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Resumo

O presente Relatdrio Final de Estagio foi desenvolvido no ambito do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Histéria e Geografia de
Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, resultando do percurso realizado ao longo de
dois anos letivos nas Praticas de Ensino Supervisionadas. Alicercado na articulacédo
entre os conhecimentos tedricos e a pratica de ensino, este trabalho evidencia o
processo de desenvolvimento das competéncias inerentes ao exercicio da profissdo
docente.

O relatério encontra-se organizado em duas partes. A primeira integra uma
apreciacao critica sobre as Praticas de Ensino Supervisionadas desenvolvidas em
contexto de estagio. A segunda corresponde ao trabalho de investigacao desenvolvido
em contexto do 2.° Ciclo do Ensino Basico, que teve como objetivo analisar o modo
como a consciéncia morfolégica (competéncia necessaria para refletir acerca da
estrutura morfologica das palavras) e consciéncia fonoldgica (competéncia para refletir
acerca dos sons da fala) estédo relacionadas com a natureza dos erros ortograficos. A
investigagdo segue uma abordagem qualitativa, enquadrando-se num estudo de caso.
A recolha de dados incidiu sobre producdes textuais de um grupo de alunos de uma
turma do 6.° ano de escolaridade, no ano letivo de 2021/2022, selecionadas de forma
intencional devido as dificuldades evidenciadas na produgdo escrita.
Complementarmente, foi aplicado um inquérito por questionario aos alunos, com o
objetivo de compreender se as respostas obtidas permitiam explicar a origem dos erros
ortograficos identificados nas produgdes textuais. Os dados foram analisados através
da analise de conteudo, permitindo verificar que os erros ortograficos identificados
decorrem, maioritariamente, de dificuldades ao nivel da consciéncia fonoldgica,
coexistindo, embora em menor niumero, dificuldades relacionadas com a consciéncia

morfoldgica.

Palavras-chave: Erros ortograficos; Consciéncia fonoldgica; Consciéncia morfoldgica;

2.° Ciclo Do Ensino Basico.



Abstract

This Final Internship Report was developed within the scope of the Master's Degree in
Teaching in Primary Education (1st Cycle of Basic Education) and Portuguese and
History and Geography of Portugal in Lower Secondary Education (2nd Cycle of Basic
Education). It is the result of the work carried out over two academic years during the
Supervised Teaching Practice placements. Grounded in the integration of theoretical
knowledge and teaching practice, this report highlights the process of developing the
professional competences required for the teaching profession.

The report is organised into two parts. The first presents a critical reflection on the
Supervised Teaching Practice undertaken during the internship. The second comprises
a research study conducted within the context of Lower Secondary Education (2nd Cycle
of Basic Education). The study aimed to analyse how morphological awareness (the
ability to reflect on the morphological structure of words) and phonological awareness
(the ability to reflect on the sounds of spoken language) are related to the nature of
spelling errors.

The research follows a qualitative approach and is framed as a case study. Data were
collected from written texts produced by a group of Year 6 pupils during the 2021/2022
academic year. These texts were purposively selected because they revealed difficulties
in written production. In addition, a questionnaire was administered to the pupils to
determine whether their responses could help explain the origin of the spelling errors
identified in their written work.

The data were analysed using content analysis. The findings indicate that the spelling
errors identified were predominantly associated with difficulties in phonological
awareness, although a smaller number of errors were related to difficulties in

morphological awareness.

Keywords: Spelling errors; Phonological awareness; Morphological awareness; Lower
Secondary Education (2nd Cycle of Basic Education).
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Introducgao geral

O presente Relatério Final de Estagio (RFE) foi elaborado no ambito do Mestrado
em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Ao longo deste percurso, foram realizadas as
Praticas de Ensino Supervisionada (PES), distribuidas por quatro semestres, que
proporcionaram o desenvolvimento de competéncias cientificas, pedagogicas e
didaticas fundamentais para o exercicio da profissao docente.

O relatério encontra-se organizado em duas partes. A primeira corresponde a
reflexdo critica sobre as praticas desenvolvidas no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada, realizadas em diferentes contextos educativos. Inicialmente, a pratica
decorreu no 1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma do 4.° ano de escolaridade.
Posteriormente, desenvolveu-se no 2.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma do 6.° ano
de escolaridade, nas disciplinas de Histéria e Geografia de Portugal e de Portugués.

A segunda parte do relatério apresenta o trabalho de investigagao intitulado A
relacdo entre os erros ortograficos e a consciéncia morfolégica e fonolégica em criancas
do 2.° CEB. O trabalho de investigacao tem como objetivo principal analisar o modo
como a consciéncia morfolégica (competéncia necessaria para refletir acerca da
estrutura morfologica das palavras) e consciéncia fonoldgica (competéncia para refletir
acerca dos sons da fala) estao relacionadas com a natureza dos erros ortograficos num

grupo de criangas de uma turma de Portugués do 6.° ano de escolaridade.
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Parte | — Reflexao critica sobre as praticas em contexto
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i) Nota introdutéria

A primeira parte do presente Relatoério Final de Estagio, intitulada Reflexao critica
sobre as praticas em contexto, incide sobre o trabalho desenvolvido no ambito das
Praticas de Ensino Supervisionadas (PES) realizadas no 1.° Ciclo do Ensino Basico e
em Portugués e Histéria e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico. Esta
seccao tem como principal objetivo apresentar e analisar criticamente as experiéncias
vivenciadas ao longo das Praticas de Ensino Supervisionadas, evidenciando as
aprendizagens construidas, os desafios enfrentados e o contributo destas experiéncias
para o desenvolvimento das competéncias profissionais inerentes ao exercicio da
docéncia.

As Praticas de Ensino Supervisionadas constituem um dos momentos mais
significativos da formacao inicial de professores, na medida em que proporcionam o
contacto direto com os contextos educativos e com a complexidade da agao docente. A
articulagéao entre os conhecimentos cientificos, didaticos e pedagdgicos adquiridos ao
longo da formagéo e a sua aplicagdo em contexto real de ensino permite desenvolver
competéncias profissionais, capacidades de analise e de reflexao critica, fundamentais
para uma pratica docente consciente, fundamentada e ajustada as necessidades dos
alunos.

As Praticas de Ensino Supervisionadas | e Il no 1.° Ciclo do Ensino Basico
decorreram, respetivamente, no primeiro e no segundo semestres do primeiro ano do
Mestrado, numa escola da cidade de Viseu, pertencente ao Agrupamento de Escolas
Grao Vasco. A Pratica de Ensino Supervisionada | foi fortemente condicionada pela
situacdo pandémica provocada pela COVID-19. Apds um periodo inicial de ensino
presencial, as atividades letivas transitaram para o regime de ensino a disténcia, o que
implicou a reformulacdo da intervencao inicialmente prevista e a adaptacdo das
atividades desenvolvidas as circunstancias entdo vividas. Por sua vez, a Pratica de
Ensino Supervisionada Il decorreu integralmente em regime presencial, possibilitando
um contacto mais préximo com os alunos, uma participagcdo mais ativa na dindmica da
sala de aula e uma consolidacao progressiva das competéncias profissionais.

Relativamente as Praticas de Ensino Supervisionadas | e Il no 2.° Ciclo do
Ensino Basico, estas decorreram, respetivamente, no primeiro € no segundo semestres
do segundo ano do Mestrado, numa escola pertencente ao Agrupamento de Escolas
Viseu Norte. Durante este periodo, a intervencado desenvolveu-se junto de uma turma
do 6.° ano de escolaridade, nas disciplinas de Portugués e de Histéria e Geografia de

Portugal.
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Concluidas as Praticas de Ensino Supervisionadas, tornou-se imprescindivel
proceder a uma reflexdo critica sobre o percurso desenvolvido. Ao longo dos quatro
semestres letivos, as diferentes experiéncias de estagio proporcionaram a oportunidade
de mobilizar e aplicar os conhecimentos cientificos, didaticos e pedagoégicos adquiridos
ao longo da formacao, enfrentando desafios distintos e adequando a intervencéo as
especificidades de cada contexto educativo. Simultaneamente, permitiram desenvolver
a capacidade de reflexdo critica sobre a pratica docente, entendida como uma
competéncia indispensavel ao exercicio da profissdo, uma vez que favorece a analise
do desempenho, a identificacdo de aspetos suscetiveis de melhoria e a adogao de
estratégias que contribuam para uma pratica cada vez mais consciente e fundamentada,
que responda as necessidades dos alunos. E neste enquadramento que se desenvolve
a presente reflexdo, sustentada nos Padrées de Desempenho Docente definidos no
Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro.

A presente seccdo encontra-se organizada em trés partes. Na primeira, procede-
se a caracterizacao dos contextos de Pratica de Ensino Supervisionada, contemplando
0s espacgos educativos, as turmas e os restantes intervenientes da comunidade escolar.
Na segunda, apresenta-se uma reflexao critica sobre o desempenho desenvolvido ao
longo das Praticas de Ensino Supervisionadas, tendo por referéncia os Padrées de
Desempenho Docente definidos no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro,
recorrendo, sempre que pertinente, a evidéncias representativas das experiéncias
vivenciadas, as quais se encontram reunidas em anexo. Por fim, a terceira parte
corresponde a uma sintese global da reflexdo realizada, evidenciando os principais
contributos das Praticas de Ensino Supervisionadas para o desenvolvimento

profissional enquanto futura docente.

ii) Contextualizagao dos estagios desenvolvidos

As Praticas de Ensino Supervisionadas assumem um papel central na formagao
inicial de professores, constituindo o momento em que os conhecimentos cientificos,
didaticos e pedagogicos adquiridos ao longo do percurso académico sdo mobilizados
e confrontados com a realidade educativa. A experiéncia em contexto escolar permite
compreender a complexidade da profissao docente, exigindo uma articulagédo
permanente entre a teoria e a pratica e favorecendo o desenvolvimento de
competéncias indispensaveis ao exercicio da docéncia. Neste sentido, os estagios

constituem muito mais do que um espaco de aplicagao de conhecimentos, afirmando-
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se como um contexto privilegiado de aprendizagem, de construgdo da identidade
profissional e de desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva perante a acao
educativa.

O percurso de estagio integrou experiéncias de intervengcao no 1.° CEB e no 2.°
CEB nas disciplinas de Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal, permitindo
contactar com realidades distintas, cada uma marcada por caracteristicas proprias,
desafios especificos e oportunidades de aprendizagem diferenciadas. A diversidade
das experiéncias vivenciadas permitiu compreender que o exercicio da docéncia
implica uma constante capacidade de adaptagdo, uma vez que cada contexto
educativo apresenta necessidades, ritmos e dindmicas particulares, exigindo do
professor uma intervengédo fundamentada, flexivel e ajustada as caracteristicas dos
alunos.

As primeiras experiéncias de estagio decorreram num periodo particularmente
exigente para a comunidade educativa, em consequéncia da pandemia provocada pela
COVID-19. As profundas alteragcbes no funcionamento das escolas refletiram-se
inevitavelmente no desenvolvimento da Pratica de Ensino Supervisionada | (PES ),
exigindo a reorganizagao das intervengdes inicialmente previstas e a adaptacao das
estratégias pedagodgicas as circunstancias vividas. Neste contexto, as Praticas de
Ensino Supervisionadas | e Il do 1.° CEB decorreram na mesma turma, contrariamente
ao que acontece em condi¢gbes normais, em que se realizam em anos de escolaridade
distintos, permitindo o contacto com diferentes grupos de alunos.

Face as limitagcées impostas pelo contexto pandémico, as atividades de estagio
foram reorganizadas em articulagdo com a orientadora cooperante, tendo por base um
documento orientador que definia as tarefas a desenvolver semanalmente. Entre estas
destacaram-se a concecao de materiais de apoio para utilizagdo nas aulas sincronas
pela professora cooperante e a observagdo semanal de aulas do programa
#EstudoEmCasa (2020-2021), incidindo, em cada sessao, sobre uma area disciplinar
distinta. Apds cada observacéo, foi elaborada uma reflexao critica fundamentada nos
principais documentos orientadores da pratica educativa, nomeadamente o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, as Aprendizagens Essenciais e a
Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania. Paralelamente, foi realizada a
planificagdo semanal de uma aula sincrona, em conformidade com a organizagéo do
trabalho da professora cooperante e com a proposta de trabalho semanal destinada ao
4.° ano de escolaridade.

Esta experiéncia evidenciou que a pratica docente exige uma permanente
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capacidade de adaptacdo as circunstancias dos diferentes contextos educativos.
Apesar das limitagbes impostas pela pandemia, constituiu uma oportunidade de
desenvolver competéncias relacionadas com a flexibilidade pedagdgica, a gestao de
situacbes imprevistas e a procura de solugdes adequadas perante desafios
inesperados.

Esta circunstancia apresentou simultaneamente vantagens e limitagbes. Se,
por um lado, restringiu a possibilidade de contactar com alunos de diferentes idades e
niveis de desenvolvimento, por outro, permitiu acompanhar o mesmo grupo de alunos
durante um periodo mais prolongado. Esta continuidade favoreceu um conhecimento
mais aprofundado das suas caracteristicas, ritmos de aprendizagem, dificuldades e
progressos, bem como uma avaliagao mais consistente do impacto das estratégias de
ensino implementadas e da sua adequagdo as necessidades identificadas.
Simultaneamente, evidenciou a importancia da continuidade pedagodgica na construgéo
de relagcbes educativas solidas e na promogao de aprendizagens progressivas e
significativas.

A PES desenvolvida no 1.° CEB possibilitou igualmente compreender as
especificidades deste nivel de ensino, organizado segundo um regime de
monodocéncia. Nos termos do artigo 13.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho,
"as componentes do curriculo sdo desenvolvidas de um modo articulado e globalizante
pela pratica da monodocéncia" (Republica Portuguesa, 2018, art. 13.°). O contacto
direto com esta realidade permitiu reconhecer que este modelo favorece um
conhecimento mais aprofundado dos alunos, das suas potencialidades, dificuldades,
interesses e ritmos de aprendizagem, possibilitando uma intervengéo pedagdgica mais
individualizada e uma articulacdo consistente entre as diferentes areas curriculares.

Mais do que assegurar o ensino de varias disciplinas, a monodocéncia
pressupde uma visdo global do desenvolvimento da criangca, promovendo uma
intervengao centrada na formacgao integral do aluno. Neste contexto, tornou-se evidente
que o professor do 1.° CEB necessita de estabelecer relacbes entre os diferentes
saberes, articulando conteudos e metodologias de forma a proporcionar aprendizagens
contextualizadas e significativas. Esta perspetiva contribuiu para compreender a
importancia da interdisciplinaridade enquanto principio orientador da pratica
pedagogica neste nivel de ensino.

Durante os diferentes estagios foram desenvolvidas diversas tarefas que
contribuiram de forma significativa para o desenvolvimento das competéncias

essenciais ao exercicio da profissdo docente. Neste ambito, procedeu-se a elaboragao
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de planificagdes, de relatorios critico-reflexivos semanais e da caracterizagdo das
turmas e dos respetivos contextos educativos, sustentadas nas observagdes realizadas
e nos documentos orientadores.

A planificagao constituiu um dos instrumentos fundamentais de todo o processo
das praticas de ensino. Segundo Arends (2008), a planificacdo constitui uma
competéncia essencial da acdo docente, permitindo organizar o processo de ensino e
aprendizagem de forma intencional e ajustada as necessidades dos alunos. Neste
sentido, a elaboracdo das planificagdes implicou uma analise cuidada das
caracteristicas da turma, dos objetivos de aprendizagem e das estratégias mais
adequadas para responder as necessidades dos alunos, exigindo uma articulagéo
permanente entre os referenciais curriculares e a realidade observada em contexto.
Neste ambito, as Aprendizagens Essenciais assumiram-se como o principal documento
orientador da pratica, constituindo a base para a definicdo dos conteudos, das
estratégias de ensino e dos procedimentos de avaliagao. Paralelamente, o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria orientou a promog¢ao de competéncias,
valores e atitudes considerados essenciais para a formacao integral dos alunos. A
elaboragdo dos relatérios critico-reflexivos representou igualmente um momento
privilegiado de aprendizagem, na medida em que permitiu analisar as intervengdes
realizadas, identificar os aspetos mais conseguidos, reconhecer dificuldades e
fundamentar decisdes para intervencdes futuras. Neste sentido, a reflexdo assumiu um
papel central ao longo de todo o percurso formativo, contribuindo para uma
compreensdo mais aprofundada da pratica pedagégica . Como defende Alarcao
(2001), a investigacao e a reflexdo sobre a propria pratica constituem dimensodes
essenciais do desenvolvimento profissional docente, permitindo ao professor analisar
criticamente a sua acdo e promover a melhoria continua do processo de ensino e
aprendizagem.

As PES desenvolvidas no 2.° CEB representaram uma nova etapa da formacgao,
proporcionando o contacto com uma realidade educativa distinta da vivenciada no 1.°
CEB. Para além das diferencas inerentes as caracteristicas dos alunos e as exigéncias
préprias deste nivel de ensino, este contexto possibilitou compreender uma
organizagao do ensino baseada na pluridocéncia, alargando a compreensao sobre as
especificidades da pratica de ensino neste contexto.

Embora, naquela fase, a situagdo pandémica provocada pela Covid-19 se
encontrasse mais controlada no pais, continuaram a surgir alguns desafios durante a

pratica letiva. Ao longo das praticas, houve momentos em que alguns alunos assistiram
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as aulas remotamente, através da plataforma Teams, o que exigiu uma adaptacao das
estratégias de ensino para garantir o acompanhamento de todos os alunos.

A experiéncia adquirida ao longo dos dois ciclos de ensino permitiu estabelecer
uma visdo mais abrangente da profissdo docente, evidenciando que cada contexto
apresenta desafios especificos e exige respostas pedagdgicas diferenciadas.
Enquanto no 1.° CEB a proximidade proporcionada pela monodocéncia favorece um
acompanhamento continuo dos alunos e uma maior articulagdo entre as diferentes
areas curriculares, no 2.° CEB a especializagdo disciplinar permite um maior
aprofundamento dos conteudos, tornando igualmente indispensavel a articulagédo entre
os diferentes docentes que acompanham a mesma turma. O contacto com estas duas
realidades contribuiu para compreender que a qualidade da pratica docente depende,
em grande medida, da capacidade de o professor adaptar as suas praticas as
especificidades de cada contexto educativo.

Ao longo das PES, os professores cooperantes desempenharam um papel
determinante na construgcdo da minha identidade docente. Através da observagao das
suas praticas, da partilha de experiéncias, das orientacbes fornecidas e do
acompanhamento continuo, foi possivel compreender diferentes formas de organizar o
processo de ensino e aprendizagem e refletir criticamente sobre a pratica de ensino. A
sua presenga constante em contexto de sala de aula revelou-se essencial, sobretudo
nas fases iniciais do estagio, assegurando o0 apoio necessario sempre que surgiam
duvidas ou dificuldades. Neste sentido, 0 acompanhamento prestado na elaboragao
das planificagbes, através da andlise e discussdo das propostas apresentadas,
contribuiu para a adequacgao das estratégias de ensino aos objetivos definidos e as
caracteristicas das turmas.

No contexto da PES realizada no 2.° CEB, importa ainda destacar alguns
momentos de acompanhamento e reflexdo conjunta com os professores cooperantes.
Semanalmente, estava reservado um momento de uma hora destinado a reunido entre
as estagiarias e os professores cooperantes, permitindo a reflexdo e o didlogo sobre o
trabalho desenvolvido, bem como sobre o desempenho demonstrado, avaliando
progressos, dificuldades e aspetos a melhorar. Para além disso, foi-nos dada a
oportunidade de participar na correcao de instrumentos de avaliagdo e de conhecer os
critérios e grelhas utilizados nesse processo.

Também os professores orientadores assumiram um papel fundamental ao
longo de todo o estagio. Desde a preparagdo para a integragdo nos diferentes

contextos educativos até ao acompanhamento continuo da pratica de ensino,
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demonstraram permanente disponibilidade para analisar as planificagées, esclarecer
duvidas e orientar a abordagem dos diferentes conteudos a lecionar. A observagao das
aulas e o feedback fornecido apds cada intervencdo constituiram momentos
privilegiados de aprendizagem, permitindo identificar aspetos a consolidar, reconhecer
pontos fortes e definir estratégias de melhoria.

Para além do contributo dos professores cooperantes e orientadores, as
experiéncias vivenciadas ao longo dos diferentes estagios permitiram reconhecer que
0 exercicio da docéncia exige muito mais do que o dominio dos conteudos cientificos.
Tal como defende Rold&o (2007), a profissionalidade docente constréi-se através da
mobilizagdo articulada de conhecimentos cientificos, pedagdgicos e didaticos, mas
também da capacidade de interpretar os contextos, tomar decisdes fundamentadas e
adequar a acado as necessidades concretas dos alunos. Neste sentido, as PES
possibilitaram desenvolver competéncias relacionadas com a planificacao, a gestdo da
sala de aula, a avaliagao das aprendizagens e a capacidade de responder aos desafios
que caracterizaram cada realidade educativa.

Paralelamente, estas experiéncias contribuiram de forma significativa para a
construcao da identidade profissional enquanto futura docente. O contacto direto com
diferentes contextos escolares, a interacdo com alunos, professores cooperantes e
restantes elementos da comunidade educativa, bem como a reflexao sistematica sobre
a pratica, permitiram consolidar uma compreensao mais consciente da profissao e das
responsabilidades que |Ihe estdo associadas. Como refere Novoa (2009), a identidade
profissional dos professores constréi-se ao longo da experiéncia, através da reflexdo
continua e da capacidade de atribuir significado as vivéncias profissionais, constituindo
um processo de aprendizagem permanente.

Importa destacar que todas as Praticas de Ensino Supervisionadas foram
desenvolvidas em grupo de dois elementos, circunstédncia que se revelou
particularmente enriquecedora durante o periodo de estagio. Deste modo, o trabalho
colaborativo favoreceu a partilha de ideias, a discussao de diferentes perspetivas e a
construgcao conjunta das estratégias de ensino, promovendo uma reflexdo mais
aprofundada sobre as praticas desenvolvidas.

Globalmente, as Praticas de Ensino Supervisionadas revelaram-se
determinantes para o desenvolvimento profissional, permitindo consolidar os
conhecimentos adquiridos ao longo da formagédo académica e compreender a
complexidade inerente ao exercicio da docéncia. As diferentes experiéncias

proporcionadas pelos contextos de estagio evidenciaram que ensinar implica muito
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mais do que transmitir conhecimentos, exigindo capacidade de adaptacéo, sentido
critico, disponibilidade para aprender continuamente e compromisso com a melhoria
das aprendizagens dos alunos.

Concluida esta contextualizacdo das PES, segue-se a caracterizagdo dos

diferentes contextos educativos onde decorreram os estagios.

Caracterizagao do contexto da PES | e Il no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Concluida a contextualizagdo dos estagios desenvolvidos, segue-se a
caracterizagdo da PES | e Il no 1.° Ciclo do Ensino Basico. Nesta sec¢ao apresentam-
se 0s principais aspetos relacionados com a organizagdo do contexto e as
caracteristicas da turma em que decorreu a pratica. A
Pratica de Ensino Supervisionada no 1.° CEB decorreu ao longo de dois semestres
letivos, tendo a PES | sido realizada no primeiro semestre e a PES Il no segundo.
Ambas tiveram lugar na mesma escola, pertencente ao Agrupamento de Escolas Grao
Vasco. No que respeita a organizagao da pratica, encontrava-se previsto que, durante
a PES |, a lecionagcdo decorresse as segundas e tercas-feiras. Contudo, o
confinamento geral decretado nesse periodo impediu a concretizacdo dessa
planificagdo. Ja na PES I, a lecionacdo decorreu conforme previsto, distribuindo-se
pelas segundas, tercas e quartas-feiras.

A escola onde decorreram a PES | e Il integrava a Educagao Pré-Escolar e o
1.° CEB, encontrando-se organizada em dois pisos. A escola dispunha de duas
entradas distintas: uma destinada a entrada e saida dos alunos e outra de acesso
exclusivo ao pessoal docente e ndo docente. Na zona de entrada reservada ao pessoal
docente e ndo docente encontravam-se expostos diversos trabalhos realizados pelos
alunos, contribuindo para a valorizagao das suas aprendizagens e para a dinamizagao
do ambiente escolar.

No primeiro piso situavam-se as salas destinadas aos dois niveis de ensino,
organizadas em duas areas distintas: uma destinada a Educacgao Pré-Escolar e outra
ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. Neste piso localizavam-se ainda a biblioteca escolar, o
gabinete da direg¢do, a sala de professores, a reprografia e papelaria, o refeitério, as
instalagbes sanitarias e um polivalente. Este espaco era utilizado tanto para a
realizacdo das aulas de Educacao Fisica como para os momentos de recreio dos
alunos. No segundo piso localizavam-se as restantes salas destinadas as turmas do

1.° CEB, as salas de apoio a Educagdo Especial e as instalagbes sanitarias.
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Relativamente ao espaco exterior, este correspondia a uma zona de dimensdes
consideraveis, composta por dois tipos de revestimento: uma area com pavimento em
paralelos e outra constituida por terra e erva. Na zona de entrada da escola existiam
bancos de pedra, enquanto na parte posterior se localizava o campo de futebol.

Ao longo do espacgo existiam arvores que proporcionavam zonas de sombra,
contribuindo para o conforto dos alunos durante os periodos de calor.

Este espago assumia um papel relevante no dia a dia escolar, sendo utilizado
sobretudo durante os momentos de recreio, nos quais os/as alunos/as podiam brincar,
interagir e desenvolver atividades de forma livre. Segundo Neto (2020), os momentos
de brincadeira livre e os espacos destinados ao recreio assumem um papel
fundamental no desenvolvimento das criangas, permitindo a exploracao, a interagao
social, a autonomia e a expressao através do movimento.

Durante a PES, e em consequéncia das medidas implementadas no periodo
pandémico, a utilizagdo do recreio encontrava-se sujeita a algumas restricdes,
nomeadamente através da delimitacdo de espacos especificos para cada grupo de
alunos, procurando minimizar o contacto entre turmas.

A pratica foi desenvolvida numa turma do 4.° ano de escolaridade, constituida
por vinte e cinco alunos, dos quais treze eram rapazes e doze eram raparigas.
Relativamente a idade, vinte e um alunos tinham nove anos, dois/duas tinham dez anos
e os restantes apresentavam idade superior a dez anos.

No que se refere as caracteristicas da turma, apesar de alguns alunos
evidenciarem comportamentos de maior distracdo e tendéncia a conversar durante as
aulas, o que originava, ocasionalmente, um ambiente mais ruidoso, tratava-se de um
grupo comunicativo e com interesses diversificados. Verificavam-se, contudo,
diferentes ritmos de aprendizagem, circunstancia que exigia um apoio individualizado
para responder as necessidades de cada aluno.

No que respeita a proveniéncia da turma, alguns alunos residiam na area de
influéncia da escola, enquanto outros a frequentavam devido a proximidade com o local
de trabalho dos respetivos encarregados de educagao. A maioria dos alunos pertencia
ao um contexto urbano e, de uma forma geral, ndo se identificaram dificuldades
relevantes ao nivel social, econdmico ou cultural. Estas caracteristicas refletiam-se na
atitude demonstrada perante a escola, evidenciando interesse e disponibilidade para
aprender.

Relativamente a sala de aula, esta situava-se no segundo piso e encontrava-se

organizada com treze mesas, distribuidas por trés filas, onde os alunos se sentavam
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aos pares. O espaco incluia ainda a secretaria da professora, posicionada na parte
frontal da sala. O espago dispunha de diversos recursos materiais, nomeadamente um
quadro de giz, um quadro interativo, uma mesa com computador, um projetor e colunas
de som, que contribuiam para o desenvolvimento e dinamizacéo das atividades letivas.
Possuia ainda quatro janelas de grandes dimensdes, que proporcionavam uma boa
entrada de luz natural. A este respeito, Arends (2008) refere que "a forma como o
espaco é usado influencia a forma como os participantes da aula se relacionam uns
com os outros e 0 que os alunos aprendem" (p. 126), evidenciando a importancia da
organizagao do ambiente fisico para o processo de ensino e aprendizagem.

O horario letivo iniciava-se as 8 horas e 30 minutos. O primeiro intervalo
decorria entre as 9 horas e 45 minutos e as 10 horas e 30 minutos. Antes do periodo
pandémico, esta pausa tinha inicio as 10 horas, tendo o horario sido antecipado para
que os alunos pudessem lavar as maos e realizar o lanche antes de se dirigirem ao
recreio. O intervalo para almogo comecava as 11 horas e 30 minutos, retomando-se as
atividades letivas as 13 horas e 15 minutos. Em dois dias da semana, as aulas
terminavam as 15 horas e 30 minutos, prolongando-se até as 17 horas e 30 minutos

nos restantes dias.

Caracterizacao do contexto da PES | e Il no 2.° Ciclo do Ensino Basico

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) decorreu numa escola pertencente
ao Agrupamento de Escolas Viseu Norte, no 2.° Ciclo do Ensino Basico. O contexto da
PES compreendeu duas turmas do 6.° ano de escolaridade, das disciplinas de
Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal.

No que diz respeito ao espaco interior da escola, este encontrava-se organizado
em oito blocos de aulas, destinados aos alunos do 2.° e do 3.° Ciclos do Ensino Basico,
abrangendo os 5.°, 6.°, 7.°, 8.° e 9.° anos de escolaridade. A entrada de cada bloco
existia uma secretéaria destinada a funcionaria responsavel pelo respetivo conjunto de
salas de aula. Os corredores eram relativamente estreitos, o que dificultava a circulagcao
dos alunos durante os intervalos e nas mudancas de aula, devido ao elevado numero
de alunos. Ao longo destes corredores encontravam-se frases de autores pintadas nas
paredes, com o objetivo de promover a motivagdo para a aprendizagem e incentivar
habitos de leitura e reflexdo. Cada bloco era constituido por seis salas de aula no piso
superior e por duas instalagbes sanitarias no piso inferior. Num dos blocos localizavam-
se a cantina, o bar dos alunos, um espago de convivio durante os recreios, alguns

gabinetes de apoio e os cacifos destinados aos alunos. A sala dos professores situava-
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se no bloco principal da escola, no piso 1. Este espaco dispunha de seis mesas e de
um pequeno anexo equipado com cinco computadores, disponiveis para os professores
realizarem as suas atividades de trabalho. Existiam ainda placards de cortica destinados
a afixacdo de informagbes, um armario para arrumagdo e uma pequena sala de
refeicbes, equipada com um micro-ondas e uma banca. Além disso, a sala dos
professores contava também com uma televisdo. No piso 1 do bloco principal
localizavam-se igualmente a secretaria, o telefone, a reprografia e as instalacées
sanitarias. No piso 2 encontravam-se a biblioteca, o auditério e o conselho diretivo.

Relativamente ao espago exterior, este era amplo e encontrava-se bem
organizado. A entrada da escola existia um corredor onde se encontravam vitrines
destinadas a afixacao de informagdes relevantes e de trabalhos realizados pelos alunos.
Do lado direito da entrada localizavam-se varias arvores, arbustos e outros elementos
naturais, como terra e rochas. Nesta area situava-se também o Eco-jardim da escola,
um espaco cuidado por alguns professores e alunos. Este proporcionava aos alunos um
contacto direto com a natureza, permitindo-lhes desenvolver atitudes de respeito,
preservacao e cuidado pelo meio ambiente. Entre o bloco principal, os blocos das salas
de aula e a cantina existia uma zona coberta, utilizada pelos alunos para socializar,
brincar e interagir durante os intervalos. Este espaco era especialmente util em dias de
condigdes meteorologicas desfavoraveis, embora também fosse frequentemente
utilizado quando o tempo era favoravel. Nas zonas laterais da escola encontravam-se
diversos arbustos e areas ajardinadas, inseridas em espacos amplos que
proporcionavam um ambiente agradavel e acolhedor. Na parte posterior da escola
existia igualmente uma area extensa, caracterizada pela presenca de varias arvores,
cuja sombra permitia aos alunos desfrutar dos momentos de recreio em contacto com a
natureza.

No que concerne as caracteristicas das turmas, a turma da disciplina de
Portugués era constituida por 26 alunos, dos quais 12 eram rapazes e 13 raparigas,
com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos. A maioria dos alunos provinha de
diferentes areas de residéncia. Relativamente ao comportamento, a turma evidenciava
algumas dificuldades no cumprimento das regras de sala de aula, verificando-se, por
vezes, comportamentos desadequados e uma reduzida participacdo nas atividades
propostas, o que comprometia o normal funcionamento das aulas. Apesar disso, alguns
alunos demonstravam interesse, empenho e responsabilidade, participando ativamente
e realizando as tarefas propostas de forma adequada.

Na turma em questao, o conselho de turma implementou medidas de suporte a

25



aprendizagem e a inclusao para seis alunos, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho. Em concreto, foram aplicadas medidas universais (art.® 8.°), nomeadamente
a diferenciagcao pedagdgica, as acomodacdes curriculares, a intervengcao em pequenos
grupos com foco académico e/ou comportamental e as adaptagdes ao processo de
avaliagdo (art.° 28.°), definidas em documento préprio, procurando responder as
necessidades especificas de cada aluno e promover o seu sucesso educativo. Um
destes seis alunos beneficiava, para além das medidas universais previstas no artigo
8.°, de medidas seletivas (art.° 9.°), designadamente apoio psicopedagdgico,
antecipacéo e refor¢co das aprendizagens e adaptacgdes ao processo de avaliagao (art.®
28.°). No que respeita ao acompanhamento destes alunos, a docente de Educagao
Especial articulava a sua intervengdo com a Diretora de Turma, o conselho de turma e
os Encarregados de Educagao, promovendo um trabalho colaborativo que assegurava
a implementacdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, em particular
dos alunos que beneficiavam diretamente do seu apoio.

Apesar das estratégias implementadas ao longo do periodo de intervengao, a
turma continuou a evidenciar dificuldades ao nivel dos habitos e métodos de trabalho e
de estudo, bem como reduzido interesse, empenho, atencédo e concentragdo. Estas
fragilidades refletiram-se no desempenho e nos resultados obtidos pelos alunos nas
diferentes avaliacoes.

No que respeita a turma da disciplina de Historia e Geografia de Portugal, esta
era composta por 25 alunos, dos quais 12 eram rapazes e 13 eram raparigas. Quanto
ao comportamento da turma, de um modo geral, os alunos revelavam um
comportamento adequado, demonstrando interesse pelas atividades propostas e
participando de forma ativa nas aulas. Contudo, trés alunos evidenciavam algumas
dificuldades ao nivel do cumprimento das regras, da atengcdo e da concentracao,
manifestando, por vezes, comportamentos desajustados que interferiam com o normal
funcionamento da aula.

Nesta turma, dois alunos foram avaliados pela Equipa Multidisciplinar de Apoio
a Educacao Inclusiva (EMAEI), tendo sido elaborados os respetivos Relatérios Técnico-
Pedagdgicos (RTP). Um destes alunos beneficiava de medidas adicionais, pelo que foi
igualmente elaborado o respetivo Programa Educativo Individual (PEI).

Importa referir que o aluno A nunca esteve presente nas aulas de Histéria e
Geografia de Portugal durante o periodo de intervencéo. Ainda assim, beneficiava de
medidas universais, ao abrigo do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, designadamente

diferenciagdo pedagogica, acomodagdes curriculares, enriquecimento curricular,
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promocao do comportamento pro-social e intervencdo com foco académico ou
comportamental em pequenos grupos. Beneficiava, igualmente, de medidas seletivas
previstas no artigo 9.°, nomeadamente apoio psicopedagdgico, e de medidas adicionais,
ao abrigo do artigo 10.°, que incluiam adaptacdes curriculares significativas em todas
as disciplinas, o desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado
e o desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social. No ambito do
artigo 28.°, usufruia ainda de adaptagcbes ao processo de avaliacdo, através da
diversificagao dos instrumentos de recolha de informagao, como inquéritos, entrevistas
e registos audio ou video.

Relativamente ao aluno B, este beneficiava de medidas universais, ao abrigo do
artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, designadamente diferenciacdo pedagdgica,
acomodacoes curriculares, promocado do comportamento pré-social e intervengdo com
foco académico ou comportamental em pequenos grupos. Beneficiava ainda de
medidas seletivas, previstas no artigo 9.°, nomeadamente apoio psicopedagdgico e
antecipacao e reforco das aprendizagens. No ambito do artigo 28.°, usufruia igualmente
de adaptacdes ao processo de avaliacao, incluindo a diversificagao dos instrumentos de
recolha de informagao, como inquéritos, entrevistas e registos audio ou video, bem
como de tempo suplementar para a realizagcédo das provas e da leitura dos enunciados.

Importa ainda referir que os alunos B e C estavam diagnosticados com uma
perturbacdo especifica da aprendizagem (dislexia/disortografia). Neste sentido, nao
eram penalizados por erros ortograficos decorrentes desta condigéo e beneficiavam da
leitura dos enunciados durante os momentos de avaliagao.

Relativamente as salas de aula, os alunos encontravam-se sentados dois a dois
por mesa, estando a sala organizada com as mesas dispostas em filas. Esta
organizagao manteve-se durante toda a pratica letiva, em ambas as disciplinas. Neste
sentido, Teixeira e Reis (2012) referem que a organizacado do espago da sala de aula
desempenha um papel importante na promocao das interagcdes entre os alunos, na
medida em que a disposicdo do mobiliario pode favorecer ou condicionar a
comunicacgao, a cooperagao e a participacdo dos mesmos nas atividades propostas. As
autoras salientam ainda que a organizagao do espago deve ser pensada em fungao das
estratégias utilizadas, uma vez que diferentes configuragdes da sala podem contribuir
para diferentes formas de aprendizagem. Ao longo da pratica letiva, nao foram
verificados constrangimentos relacionados com esta disposigéo, considerando-se que
a mesma permitia uma visao adequada de todos os alunos e facilitava a condugao das

aulas, contribuindo para um ambiente propicio a aprendizagem. Na zona frontal da sala
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encontravam-se um quadro branco e um quadro interativo com projetor, recursos
tecnolégicos que constituiram um importante apoio ao desenvolvimento das atividades
planeadas. Os recursos tecnolégicos constituiram um importante apoio ao
desenvolvimento das atividades planeadas. Estes equipamentos permitiram diversificar
as estratégias de ensino, recorrendo a projecao de videos, apresentacées multimédia,
sistematizacao de conteudos, realizagdo e correcdo de exercicios, contribuindo para
tornar as aulas mais dindmicas e motivadoras. A eficacia da utilizacao destes recursos
depende, contudo, da acdo do professor, que tem um papel determinante na promocao
das aprendizagens, na resposta a diversidade dos alunos e no desenvolvimento de
formas pedagogicamente adequadas de integrar as novas tecnologias (Névoa, 2009).

Relativamente a organizacdo da pratica letiva, na disciplina de Portugués, as
aulas tinham a duracao de 100 ou 50 minutos, tendo-nos sido atribuida a lecionagao de
um bloco semanal de 100 minutos e de um bloco semanal de 50 minutos. O bloco de
100 minutos remanescente era assegurado pelo professor cooperante, conforme a
distribuigcdo previamente acordada entre as estagiarias e o mesmo.

No que respeita a disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, as aulas eram
organizadas em blocos de 50 minutos. Apds uma reunido com o professor cooperante,
foi acordado que as estagiarias assegurariam dois blocos semanais de 50 minutos,
permanecendo o terceiro bloco sob a responsabilidade do professor cooperante, a

semelhanca do que acontecia na disciplina de Portugués.

iii) Apreciacao critica das competéncias desenvolvidas com apresentagao
de evidéncias

Concluidas as Praticas de Ensino Supervisionadas, importa refletir sobre as
aprendizagens realizadas e as competéncias desenvolvidas nos contextos de 1.° CEB
e de 2.° CEB. Neste ambito, a apreciagao critica das competéncias desenvolvidas sera
sustentada no documento orientador Padrées de Desempenho Docente, estabelecido
no Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, enquanto referéncia para a
compreensao das “caracteristicas fundamentais da profissdo docente e das tarefas
profissionais que dela decorrem, caracterizando a natureza, os saberes e o0s requisitos
da profissao” (Ministério da Educacgao, 2010, p. 1).

De acordo com o referido documento, os padrdes de desempenho docente
estruturam-se em quatro dimensdes, que correspondem as diferentes vertentes da
atuacao profissional do docente e que servirdo de suporte a analise e reflexdo das

competéncias adquiridas ao longo das Praticas de Ensino Supervisionadas.
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Assim, as dimensdes definidas no despacho sao:

1. a “Vertente Profissional, Social e Etica”, que abrange trés dominios: o
“Compromisso com a construgdo e o uso do conhecimento profissional”, o
“Compromisso com a promoc¢ao da aprendizagem e do desenvolvimento
pessoal e civico dos alunos” e 0 “Compromisso com o grupo de pares e com a
escola” (p. 6);

2. o “Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem”, que integra quatro
dominios: a “Preparacao e organizagao das atividades letivas”, a “Realizagéo
das atividades letivas”, a “Relacdo pedagdgica com os alunos” e o “Processo
de avaliagdo das aprendizagens dos alunos” (p. 7);

3. a “Participagdo na Escola e Relagdo com a Comunidade Educativa”, que
engloba trés dominios: o “Contributo para a realizagao dos objetivos e metas do
Projeto Educativo e dos Planos Anual e Plurianual de Atividades”, a
“Participacdo nas estruturas de coordenagdao educativa e supervisdo
pedagogica e nos 6rgaos de administracdo e gestdo” e a “Dinamizacgao de
projetos de investigacdo, desenvolvimento e inovacdo educativa e sua
correspondente avaliacdo” (p. 8);

4. o “Desenvolvimento e Formacao Profissional ao Longo da Vida®”, que
compreende um unico dominio: a “Formacdo continua e desenvolvimento

profissional” (p. 9).

Face ao exposto, os padrdées de desempenho docente podem ser considerados
“‘como um modelo de referéncia que permite (re)orientar a pratica docente num quadro
de crescente complexidade e permanente mutacido social, em que as escolas e os
profissionais de ensino sdo confrontados com a necessidade de responderem as
exigéncias colocadas por essas transformagdes e, em muitas situagdes, anteverem e
gerirem com qualidade e eficacia as respostas necessarias” (Ministério da Educacgao,
2010, p. 2).

PES 1.° CEB

Relativamente ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, proceder-se-a, de seguida, a
apreciacgao critica das competéncias desenvolvidas durante a pratica pedagdgica, tendo
por base o documento orientador Padrées de Desempenho Docente anteriormente
referido.

Relativamente a dimensdo “Vertente Profissional, Social e Etica”, mais

concretamente ao dominio “Compromisso com a construgdo e 0 uso do conhecimento
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profissional”, ao longo de ambas as PES procuramos desenvolver uma atuacgio
sustentada em conhecimentos cientificos soélidos e atualizados. Nesse sentido, a
preparacao de cada intervencao foi antecedida por um processo rigoroso de estudo e
analise dos conteudos a lecionar, recorrendo a diferentes recursos de apoio, como a
Escola Virtual. Este trabalho revelou-se essencial para aprofundar o dominio dos
conteudos e assegurar que as opgdes didaticas adotadas fossem adequadas ao
contexto educativo. Neste ambito, as planificacbes elaboradas (cf. Anexo 1)
constituiram um elemento fundamental da pratica em contexto, uma vez que foram
concebidas tendo por referéncia os conteudos e os objetivos definidos nos Programas
e Metas Curriculares do 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Paralelamente, a
elaboracéao de relatdrios critico-reflexivos no final de cada semana de Pratica de Ensino
Supervisionada (cf. Anexo 2) possibilitou uma analise sistematica das intervengodes
desenvolvidas, favorecendo a identificacdo dos aspetos positivos, das dificuldades
sentidas e das estratégias a reformular, contribuindo para a melhoria continua da pratica
em contexto.

No que respeita ao dominio “Compromisso com a promog¢ao da aprendizagem e
do desenvolvimento pessoal e civico dos alunos”, para além dos conteudos previstos
nos documentos curriculares orientadores, procuramos enriquecer o processo de ensino
e aprendizagem através da abordagem de tematicas relacionadas com o quotidiano dos
alunos, sempre que estas se revelavam pertinentes para o contexto educativo. Esta
opgao permitiu estabelecer ligagdes entre os conteudos curriculares e situagdes da vida
real, favorecendo aprendizagens significativas e contextualizadas. Neste sentido, a
nossa pratica foi ao encontro do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria,
que preconiza a mobilizagcdo de conhecimentos, capacidades, atitudes e valores em
contextos diversificados, preparando os alunos para responder de forma critica,
auténoma e responsavel aos desafios da sociedade (Ministério da Educacéo, 2017).

Neste ambito, durante a PES II, foi implementada uma estratégia de ensino
centrada no conceito de Género, no ambito da Estratégia Nacional de Educagéo para a
Cidadania (cf. Anexo 3). A exploragao desta tematica promoveu momentos de dialogo
e reflexdo, incentivando os alunos a expressarem as suas opinides, a respeitarem
diferentes perspetivas e a refletirem sobre os valores da igualdade e da inclusdo. Esta
intervengdo encontra-se em consonancia com a Estratégia Nacional de Educacao para
a Cidadania (Ministério da Educagado, 2017), que reconhece a educagdo para a
cidadania como um processo orientado para a formagao de cidadaos responsaveis,

auténomos, participativos e comprometidos com os principios da democracia, dos
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direitos humanos e da igualdade. Ainda no ambito deste dominio, procuramos
proporcionar aos alunos experiéncias que promovessem a adocado de atitudes
responsaveis perante o meio envolvente. Neste sentido, foi dinamizada uma atividade
sobre o uso eficiente da agua, que culminou na elaboragcdo de um cartaz pelos/as
alunos/as, no qual identificaram e divulgaram diferentes comportamentos que
contribuem para a utilizagdo sustentavel deste recurso (cf. Anexo 4). Esta atividade
procurou sensibilizar os alunos para a adogao de comportamentos ambientalmente
responsaveis, em consonancia com a perspetiva da UNESCO (2017), que reconhece a
educagcdo como um instrumento fundamental para promover o desenvolvimento
sustentavel.

No que respeita ao dominio “Compromisso com o grupo de pares e com a
escola”, as circunstancias vivenciadas durante as PES condicionaram o
desenvolvimento de algumas iniciativas. Na PES [, a suspensao das atividades letivas
presenciais, motivada pela pandemia de COVID-19, ocorreu apdés apenas duas
semanas de intervencdo em contexto de sala de aula, inviabilizando a participacédo da
turma em projetos promovidos pela escola. Relativamente a PES I, apesar de ter sido
possivel implementar algumas atividades colaborativas em pares, estratégia que,
segundo Lopes e Silva (2009), favorece a cooperagdo, a entreajuda e o
desenvolvimento de competéncias sociais, as medidas sanitarias em vigor impediram a
realizacdo de trabalhos em grande grupo. Ainda assim, foi possivel dinamizar uma
atividade em grande grupo (cf. Anexo 5), respeitando todos os cuidados e orientagdes
de seguranga estabelecidos, na qual cada aluno se levantava individualmente, a sua
vez, para participar na atividade para pintar os ramos de uma arvore cada um com o
seu dedo, evitando contactos proximos e garantindo o cumprimento das medidas de
prevencgao.

Consequentemente, as oportunidades de cooperacao entre todos os elementos
da turma ficaram limitadas, uma vez que era necessario cumprir as orientacbes de
prevencao e reducao dos contactos interpessoais.

Relativamente a segunda dimensao, “Desenvolvimento do Ensino e da
Aprendizagem”, esta assume uma importancia central no exercicio da fungdo docente,
uma vez que engloba as diferentes etapas inerentes ao processo educativo. De acordo
com o Despacho n.° 16034/2010, de 22 de outubro, esta dimensédo contempla trés
vertentes fundamentais da agdo do professor: a planificagdo do ensino, a sua
operacionalizacdo em contexto educativo e a regulagédo das aprendizagens dos alunos.

No que diz respeito a elaboragao das planificagcdes, esta constituiu uma tarefa
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particularmente desafiante, sobretudo durante a PES |, devido aos constrangimentos
associados ao contexto pandémico, que condicionaram algumas opcoes,
nomeadamente ao nivel da utilizacdo de determinados materiais e recursos. Para além
disso, numa fase inicial, surgiram algumas dificuldades relacionadas com a organiza¢ao
da informacao nas grelhas de planificacdo e com a estruturacdo das diferentes etapas
das atividades de ensino-aprendizagem. Contudo, ao longo do processo, procuramos
garantir a articulagao entre os conteudos previstos no curriculo e os objetivos definidos
para cada intervencdo. Desta forma, procuramos diversificar as propostas de
aprendizagem, promovendo o envolvimento dos alunos nas tarefas propostas, de modo
a favorecer a sua concentracao e participagcao nas atividades desenvolvidas.

Relativamente a gestdo do tempo destinado as diferentes atividades de ensino-
aprendizagem, esta constituiu um aspeto que exigiu alguns reajustes, particularmente
durante a PES Il. Ao longo da implementagéo das intervengdes, verificamos que, em
determinadas tarefas, nomeadamente na realizagdo de pequenos exercicios ou de
fichas de trabalho, o tempo inicialmente previsto nas planificacbes nem sempre se
adequava ao ritmo de realizagdo da turma. Com efeito, alguns alunos necessitavam de
um periodo mais prolongado para concluir estas propostas, tendo sido, em algumas
situagdes, necessario disponibilizar cerca de 45 minutos a 1 hora para a sua
concretizagao (cf. Anexo 6). Esta necessidade de prolongamento do tempo das
atividades surgiu, apesar de os docentes supervisores recomendarem que as tarefas de
maior duragcdo nao ultrapassassem os 30 minutos, uma vez que este limite temporal
nem sempre acompanhava o ritmo de trabalho efetivo dos alunos. Consequentemente,
o0 aumento do tempo dedicado a determinadas atividades acabou, por vezes, por
condicionar a realizagdo das atividades seguintes, implicando reajustes durante a
intervencgdo e, em algumas situagdes, impossibilitando o cumprimento integral do plano
de aula inicialmente previsto. Perante esta realidade, optamos por manter nas
planificagdes os tempos inicialmente definidos, de acordo com as orientacoes
recebidas, ainda que estes nem sempre correspondessem ao tempo efetivamente
necessario em contexto de sala de aula. Esta situacao permitiu-nos refletir sobre a
importancia de uma gestao temporal flexivel, capaz de responder as caracteristicas e
aos diferentes ritmos de aprendizagem da turma, tal como destaca Arends (2012), ao
salientar que a organizagéo eficaz do ensino implica considerar o ritmo dos alunos e
ajustar as decisdes pedagodgicas em fungéo das situagdes observadas.

Quanto ao dominio “Realizagéo das atividades letivas”, procuramos selecionar e

mobilizar os recursos adequados a concretizacdo das atividades, tendo em
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consideracao as caracteristicas e as necessidades dos diferentes alunos. Neste ambito,
procuramos promover a articulacdo entre conteudos nas planificagcbes, estabelecendo
relacbes entre os conhecimentos trabalhados nas diferentes areas disciplinares e
evitando uma abordagem fragmentada das aprendizagens (cf. Anexo 7). Esta
articulagdo permitiu criar uma sequéncia légica entre as atividades propostas,
favorecendo a compreensdo dos conteudos por parte dos alunos e possibilitando a
mobilizacdo de conhecimentos adquiridos em diferentes areas. A articulagdo entre
conteudos assumiu-se, assim, como uma estratégia de promocgéo de aprendizagens
mais integradas, uma vez que, segundo Pombo (2004), a interdisciplinaridade implica a
criacdo de pontos de contacto entre diferentes areas do conhecimento, favorecendo
uma compreensdao mais ampla dos fendmenos estudados. Propusemos, ainda,
atividades experimentais no dmbito da area de Estudo do Meio, as quais despertaram
grande interesse e motivagao nos alunos. Contudo, devido as restrigdes impostas, os
alunos nao puderam participar diretamente na realizacdo das experiéncias, assumindo
um papel de observadores durante a sua concretizagdo. Uma das atividades
experimentais incidiu sobre as mudangas de estado fisico da agua, permitindo aos
alunos observar o processo de transformacédo da agua nos seus diferentes estados.

No ambito desta experiéncia, foi questionado aos alunos o que consideravam
gue aconteceria se colocassemos um espelho sobre o vapor de agua (cf. Anexos 8 e
9). Cada aluno registou no caderno diario a sua hipétese relativamente ao fendmeno
observado. Posteriormente, apds a realizacdo da experiéncia, procedeu-se a analise
das observagdes efetuadas e, no final das atividades, foram elaboradas, em grande
grupo, as conclusdes que cada aluno retirou das diferentes experiéncias realizadas com
a agua. Durante esta atividade, verificou-se que alguns alunos ja possuiam
conhecimentos prévios consolidados sobre o tema, enquanto outros demonstraram
grande curiosidade e interesse ao acompanhar as alteragées observadas.

Ainda no ambito da “Realizacdo das atividades letivas”, foram igualmente
programadas atividades na area disciplinar de Educacao Fisica (cf. Anexos 10 e 11).
Estas atividades consistiram na dinamizag¢ao de jogos com o objetivo de desenvolver as
capacidades fisicas de velocidade, resisténcia e for¢ca, promovendo simultaneamente a
cooperagao e o trabalho em equipa entre os alunos.

Importa referir que esta area curricular era habitualmente lecionada por um
professor especializado que se deslocava a escola, ndo sendo desenvolvida pela
professora cooperante. Contudo, reconhecendo a importancia da Educacao Fisica para

o desenvolvimento integral dos alunos, procuramos n&o descurar esta area disciplinar,
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integrando nas nossas intervencodes atividades adequadas as caracteristicas da turma
€ aos objetivos definidos. A importancia atribuida a Educacéo Fisica vai ao encontro do
defendido por Neto (2001), ao considerar que a atividade fisica e o jogo constituem
elementos fundamentais para o desenvolvimento global da crianga, contribuindo para o
seu desenvolvimento motor, cognitivo, social e afetivo.

Ainda assim, em algumas ocasides, o prolongamento das atividades de outras
areas curriculares condicionou a concretizacdo das propostas previstas para a
Educacéo Fisica, o que impossibilitou, pontualmente, a sua realizacao.

No que concerne a “Relagédo pedagodgica com os alunos”, ao longo de ambas as
PES, procuramos estabelecer uma comunicagao clara, rigorosa e adequada ao contexto
educativo, valorizando a interagao entre professor e alunos. Neste sentido, durante a
exploracdo de determinadas atividades, sobretudo na area de Estudo do Meio,
promovemos momentos de partilha e discussao, incentivando os alunos a expressarem
as suas ideias e a participarem ativamente nas tarefas propostas. Esta estratégia
permitiu estimular a participacdo dos alunos, favorecer a troca de ideias e valorizar os
diferentes contributos na construcao coletiva do conhecimento.

Também na area da Matematica foram desenvolvidas atividades que
procuraram reforcar a relacdo pedagodgica estabelecida com os alunos, através da
promoc¢ao do dialogo, da participacdo e da interagcdo em sala de aula. Neste &mbito,
destaca-se uma atividade relacionada com a literacia financeira (cf. Anexo 12),
articulada com a Educacao para o Consumo, na qual os alunos foram incentivados a
mobilizar conhecimentos matematicos em situagbes préximas do quotidiano,
promovendo a reflexdo sobre habitos de consumo responsaveis, a discussao de
diferentes estratégias de resolugado e a partilha de perspetivas entre os elementos da
turma. Para além dos momentos letivos, procuramos igualmente fortalecer a relagao
pedagdgica durante os periodos de recreio, participando em brincadeiras com os alunos
(cf. Anexo 13). Estes momentos revelaram-se importantes para promover uma maior
proximidade e confianga entre professor e alunos, sendo acolhidos com grande
entusiasmo por parte da turma. Tal como refere Estrela (1994), a relagao pedagdgica
constitui uma dimensao fundamental do processo educativo, uma vez que as interagdes
estabelecidas em sala de aula influenciam a dindmica do ensino e contribuem para a
criagdo de um ambiente favoravel a aprendizagem.

No ambito do dominio “Processo de Avaliagdo das Aprendizagens dos Alunos”,
entendemos a avaliagdo como um instrumento essencial de regulacdo das

aprendizagens, permitindo acompanhar e aferir o desenvolvimento das competéncias
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dos alunos ao longo das Praticas de Ensino Supervisionadas | e Il.

Para esse efeito, foram utilizadas fichas de trabalho, quer elaboradas pela
professora estagiaria, quer retiradas dos manuais escolares adotados. Apds a sua
resolucdo, as fichas eram corrigidas coletivamente no quadro de giz, com a participacéo
ativa dos alunos e das alunas. Devido as restricbes impostas pelo contexto pandémico,
os alunos nao podiam deslocar-se ao quadro, pelo que a correcdo era conduzida pela
professora estagiaria, incentivando, simultaneamente, o contributo oral de toda a turma.

Paralelamente, a avaliagdo dos alunos foi realizada através da observagao direta
das suas atitudes e desempenhos durante as atividades. Procurou-se, ainda, promover
o reforgo positivo ao longo das tarefas, como estratégia de motivagdo e incentivo,
valorizando o0s seus progressos e a sua participagao.

Acresce que nos foi também solicitado proceder a analise individual do
desempenho de trés alunos da turma, recorrendo a uma grelha de avaliagdo
previamente definida pelo docente da Unidade Curricular (UC). A selecao incidiu sobre
alunos com diferentes ritmos e niveis de aprendizagem, incluindo um aluno com
dificuldades, um aluno com desempenho mediano e um aluno com maiores facilidades
de aprendizagem, o que permitiu obter uma perspetiva mais abrangente do processo
avaliativo (cf. Anexo 14).

A avaliagdo formativa constituiu, assim, um processo pedagdgico de grande
relevancia, na medida em que contribuiu para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Fernandes (2005) refere que “a avaliagao formativa € uma avaliagao que
se desenvolve ao longo do processo de ensino e aprendizagem e que tem como
principal finalidade ajudar os alunos a aprender” (p. 67). Este tipo de avaliagao assenta
na partilha de informagéo e na comunicagao constante entre professor e alunos, sendo
essa interacao essencial para apoiar os alunos na consolidagao das aprendizagens e
no desenvolvimento da sua capacidade de aprender de forma significativa.

No que respeita a vertente da participagdo e da relacdo com a comunidade
educativa, a intervencao realizada durante as Praticas de Ensino Supervisionadas
revelou-se limitada, em grande medida, pelas restricdes impostas pelo contexto
pandémico. As condigbes sanitarias vigentes condicionaram o envolvimento nas
atividades da escola, nomeadamente na participacdo em reunides e na colaboragdo em
projetos desenvolvidos com a comunidade escolar e com alunos de outras turmas.
Ainda assim, foi possivel colaborar na preparagao de uma atividade destinada aos
alunos finalistas do 4.° ano de escolaridade, em articulagdo com as restantes

professoras desse nivel de ensino, na qual participamos na preparagao dos moldes dos
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bonecos destinados aos diplomas de final de ano, através do seu recorte (cf. Anexo 15),
contribuindo para a organizacao da cerimoénia de final de ciclo.

No que diz respeito a vertente do “Desenvolvimento e formacao profissional ao
longo da vida”, consideramos que os conhecimentos adquiridos durante a formagao
inicial, embora fundamentais, ndo sao suficientes para o exercicio da fungcdo docente ao
longo de toda a carreira. A profissao docente exige uma aprendizagem continua e uma
constante atualizacdo de conhecimentos e competéncias, de forma a responder
adequadamente aos desafios e exigéncias da pratica educativa.

Os conhecimentos adquiridos ao longo da licenciatura e do mestrado constituem
uma base essencial para o nosso desenvolvimento enquanto futuros professores.
Contudo, estamos conscientes da necessidade de continuar a aprofundar e renovar os
nossos saberes, através de processos permanentes de formagao e reflexao profissional.
Neste sentido, Névoa (1992) defende que a formagao de professores ndo se esgota na
formacéo inicial, devendo ser entendida como um processo continuo, articulado com a
pratica pedagdégica e com a reflexdo sobre a experiéncia profissional. Apesar do
anteriormente referido, ndo me foi possivel frequentar agoes de formacgao ao longo do

presente ano letivo.

PES no 2.° CEB

Relativamente ao 2.° Ciclo do Ensino Basico, proceder-se-a, de seguida, a
apreciagao critica das competéncias desenvolvidas durante a pratica pedagdégica, tendo
por base o documento orientador Padroes de Desempenho Docente anteriormente
referido.

No que respeita a esta primeira dimens&o, "Vertente Profissional, Social e Etica”
verificou-se, ao longo das PES, um desenvolvimento significativo da capacidade de
analise e de avaliacao das praticas em contexto. Neste contexto, a elaboragdo semanal
de relatérios critico-reflexivos sobre as aulas lecionadas nas disciplinas de Portugués e
de Histéria e Geografia de Portugal constituiu um importante instrumento de
desenvolvimento profissional (cf. Anexos 16 e 17). Através destes relatdrios, foi possivel
descrever as estratégias utilizadas, analisar criticamente as decisdes tomadas durante
a lecionagéao e identificar os fatores que influenciaram, positiva ou negativamente, o
processo de ensino-aprendizagem nas aulas lecionadas. Este processo continuo de
reflexdo e autoavaliagdo permitiu reconhecer os aspetos mais bem-sucedidos da nossa
intervengao, identificar areas suscetiveis de melhoria e delinear estratégias de

aperfeicoamento.
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No ambito da dimensao do “Desenvolvimento, do ensino e da aprendizagem”,
assumimos a preocupacao de sustentar a nossa pratica em contexto através de uma
preparacao criteriosa. Para esse efeito, analisamos diversos documentos orientadores
da acgdo educativa, entre os quais se destacam as Aprendizagens Essenciais, o Projeto
Educativo, o Regulamento Interno, e os Planos Curriculares de Turma. A consulta
destes referenciais permitiu-nos orientar as nossas lecionacbes de acordo com as
orientagdes curriculares estabelecidas, assegurando uma intervencao consciente e
articulada com os conteudos e metas de aprendizagem definidos para o 6.° ano nas
disciplinas de Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal (cf. Anexo 18). Com o
objetivo de tornar as aulas mais motivadoras e promover uma participagdo mais ativa
dos alunos, recorremos a implementacao de diversas estratégias de carater didatico,
sobretudo na disciplina de Histdria e Geografia de Portugal. Entre estas, destacaram-se
a elaboragéo de apresentagdes em PowerPoint (cf. Anexo 19), a visualizacao de videos
da Escola Virtual relacionados com os conteudos a abordar e a realizacdo de quizzes
interativos (cf. Anexo 20), utilizados principalmente como instrumentos de consolidagéo
e sistematizacao das aprendizagens. Estas atividades permitiram diversificar as
metodologias de ensino, estimular o interesse dos alunos e facilitar a compreensao dos
conteudos, a0 mesmo tempo que proporcionaram momentos de revisdo dos
conhecimentos adquiridos. Para além destes recursos, foram frequentemente
promovidos momentos de discusséo coletiva, nos quais os alunos eram incentivados a
participar ativamente, a partilhar ideias, a justificar as suas opinides e a construir
conhecimento de forma colaborativa. Esta estratégia revelou-se particularmente
pertinente no ensino da Histéria, uma vez que, segundo Barca (2004), o processo de
aprendizagem histérica deve proporcionar aos alunos oportunidades para interpretar
fontes, confrontar diferentes perspetivas e desenvolver a capacidade de argumentagao
e reflexdo critica. Deste modo, os momentos de discussdo coletiva permitiram aos
aprofundar a compreensao dos conteudos histéricos abordados.

Na disciplina de Portugués, embora estas estratégias ndo tenham sido utilizadas
com a mesma frequéncia, recorremos pontualmente a utilizacdo de apresentacbes em
PowerPoint e a projecdo de textos, com o objetivo de apoiar a leitura, a analise e a
compreensdo dos conteudos trabalhados em aula. Para além destes recursos, foi
também realizada uma dramatizacao da obra Os Piratas, de Manuel Anténio Pina, que
permitiu aos alunos explorar o texto literario de uma forma mais dinamica e participativa,
promovendo a interpretagdo, a expressdo oral e a apropriagdo dos elementos

fundamentais da obra através da representagdo das personagens e das situagbes
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narrativas (cf. Anexo 21)

De igual modo, recorremos frequentemente, sobretudo nas aulas de Histéria e
Geografia de Portugal, a uma roleta online com os nomes dos alunos, através da qual
eram selecionados aleatoriamente para responder as questdes colocadas durante as
aulas. Esta estratégia revelou-se particularmente eficaz na promog¢ao da atencéo, da
participacao e do envolvimento de todos os alunos nas atividades letivas.

A utilizagcédo destas ferramentas tecnoldgicas revelou-se igualmente importante
para aumentar a motivagdo dos alunos e favorecer o seu envolvimento no processo de
ensino-aprendizagem. Segundo Moran (2013), as tecnologias digitais, quando
integradas de forma pedagdgica e intencional, podem tornar as aulas mais dindmicas,
interativas e motivadoras, contribuindo para uma participacdo mais ativa dos alunos na
construcao das suas aprendizagens.

Paralelamente, ao longo do semestre, promovemos também o trabalho a pares
durante a realizagao de alguns exercicios, favorecendo a entreajuda, a cooperacao € a
partilha de conhecimentos entre os alunos (cf. Anexo 22).

Importa ainda referir que, nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal, no final
de cada lecionacéo, realizavamos uma sintese dos conteudos trabalhados, com o intuito
de reforcar as aprendizagens e consolidar os conhecimentos adquiridos. Na aula
seguinte, iniciavamos sempre com um breve resumo dos conteudos abordados
anteriormente, permitindo aos alunos recuperar e articular os conhecimentos ja
trabalhados com as novas aprendizagens.

No que concerne ao dominio “Processo de avaliagdo das aprendizagens dos
alunos”, ao longo das praticas, procurdmos acompanhar de forma continua a evolugao
das aprendizagens dos alunos, recorrendo predominantemente a avaliagao formativa.
Esta concretizou-se através da observacdo direta em contexto de sala de aula,
permitindo analisar diversos aspetos, tais como a progressdao dos conhecimentos
adquiridos, a capacidade de atencao e compreensao dos conteudos, a participacdo nas
atividades propostas e o envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem.

Deste modo, entendemos a avaliagdo como um processo regulador das
aprendizagens, assente na recolha e analise de informagdes que possibilitam identificar
dificuldades, monitorizar o progresso dos alunos e adequar as estratégias pedagdgicas
as suas necessidades.

No ambito da disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, participamos
também em momentos de avaliacdo sumativa, colaborando na correcdo de testes de

avaliagdo. Os critérios de avaliagdo utilizados foram elaborados pelo professor
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cooperante, tendo por base os principios orientadores do Projeto MAIA (Monitorizacao,
Acompanhamento e Investigacdo em Avaliagdo Pedagdgica), que visa promover
praticas avaliativas mais coerentes e continuas para melhoria das aprendizagens.

Para além disso, contribuimos para a elaboracdo de bancos de questdes (cf.
Anexo 23) na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, construidos com o intuito
de apoiar a preparacdo dos alunos, diversificar os instrumentos de avaliagdo e
consolidar os conhecimentos relativos aos conteudos trabalhados. A participacao
nestas tarefas constituiu uma mais-valia para o nosso desenvolvimento profissional,
uma vez que nos permitiu contactar diretamente com as grelhas de correcdo e
compreender a importancia da definicdo de critérios claros e objetivos na apreciacao
das respostas dos alunos. O contacto com o referido permitiu-nos reconhecer a
relevancia de uma avaliagao diversificada, que n&o se limita a atribuicido de uma
classificagéo final, mas que assume igualmente uma fungdo de acompanhamento, e
promocao das aprendizagens dos alunos.

Relativamente a dimensao “Participacdo na escola e relagdo com a comunidade
educativa”, importa destacar a comunicacao eficaz e a colaboracio estabelecida com
os professores cooperantes. Ao longo do estagio, desenvolveu-se um trabalho conjunto
marcado pela partilha de ideias, pelo apoio mutuo e pela constante disponibilidade para
orientar e esclarecer duvidas, o que tornou esta experiéncia particularmente
enriquecedora no contexto da pratica de ensino.

Tal como refere Roldao (2007),

o trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente como um processo de
trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcancar melhor os
resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica
de varios saberes especificos e varios processos cognitivos em colaboragéo (p.
27).

E ainda de salientar que, no ambito deste dominio, tivemos a oportunidade de
assistir a reunides do Conselho de Turma de Avaliacdo da disciplina de Histdria e
Geografia de Portugal, realizadas através da plataforma Microsoft Teams. O professor
cooperante fez questdo de que estivéssemos presentes nessas reunides,
proporcionando-nos um contacto direto com os procedimentos inerentes a avaliagao
dos alunos e a tomada de decisdes pedagdgicas em contexto escolar. Numa dessas

reunides, foi-nos também concedida a oportunidade de participar ativamente,
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experiéncia que se revelou extremamente enriquecedora para a compreensao do
funcionamento dos érgaos pedagogicos da escola e do papel do docente no processo
de avaliagao.

Importa ainda referir que, no ambito da disciplina de Portugués, participamos na
atividade “Leituras no Eco-Jardim”, integrada na Semana da Leitura, promovida pelo
Plano Nacional de Leitura (PNL) e pela Rede de Bibliotecas Escolares. Esta iniciativa
consistiu na realizacdo de momentos de leitura ao ar livre, proporcionando aos alunos
uma experiéncia de contacto com a leitura num ambiente diferente do contexto habitual
de sala de aula. De acordo com Azevedo (2007), as praticas de promogao da leitura em
contexto escolar desempenham um papel essencial na formacédo de leitores, ao
favorecerem uma relagao mais préxima e significativa dos alunos com os textos. Neste
sentido, a atividade “Leituras no Eco-Jardim” (cf. Anexo 24) revelou-se particularmente
significativa, uma vez que promoveu o gosto pela leitura e estimulou a participagdo dos
alunos e contribuiu.

No ambito do dominio “Dinamizagéo de projetos” construimos, em articulagao
com os professores das areas disciplinares de Portugués e de Histéria e Geografia de
Portugal, o projeto “Patriménio Local: Conhecer, Preservar e Divulgar”, integrado no
Plano Anual de Atividades (PAA).

Este projeto teve como finalidade promover o conhecimento, a valorizagao e a
preservacao do patriménio local do concelho de Viseu, sensibilizando os alunos para a
importancia da protecdo dos bens culturais e histéricos da sua regido. Neste contexto,
foi realizada uma visita de estudo a Casa da Ribeira (cf. Anexo 25), proporcionando aos
alunos a oportunidade de contactar diretamente com um espago representativo da
identidade cultural e das tradicdes locais. Esta experiéncia permitiu estabelecer uma
articulacdo entre os conteludos trabalhados em sala de aula, particularmente na
disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, e a observagédo direta de elementos
associados ao patriménio local. Tal como refere Pinto (2011), o patrimoénio histérico e
cultural constitui um recurso educativo que permite aos alunos atribuir significado aos
conhecimentos adquiridos, através da exploracao de vestigios concretos do passado e
da sua relagao com o contexto onde vivem. Deste modo, a atividade contribuiu para a
consolidacado das aprendizagens, para o desenvolvimento de uma maior consciéncia
relativamente a importancia da preservacdo do patrimonio e para a valorizagdo da
histéria e da cultura da comunidade envolvente, promovendo uma aprendizagem mais
significativa.

Com vista a avaliagao da visita de estudo, as professoras estagiarias elaboraram
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um inquérito de (cf. Anexo 26) implementado junto dos alunos da disciplina de Histéria
e Geografia de Portugal. Apesar da intencao de o aplicar igualmente na disciplina de
Portugués, tal nao foi possivel devido a indisponibilidade de tempo. No final da visita, os
alunos, os professores cooperantes e as professoras estagiarias dirigiram-se ao Parque
Urbano de Santiago, onde realizaram um lanche-convivio. Este momento proporcionou
uma oportunidade privilegiada de interagédo e convivéncia entre os alunos das diferentes
turmas, bem como entre os alunos e as professoras estagiarias, fortalecendo os lagos
estabelecidos ao longo da pratica de ensino. Embora esta atividade tenha decorrido ja
no final do ano letivo, revelou-se particularmente significativa no ambito da “Dimensé&o
da relagdo pedagdgica com os alunos”, ao promover um ambiente de proximidade e
partilha, essencial para o desenvolvimento de uma relacdo educativa positiva.

Relativamente a dimensao “Desenvolvimento e formagéo profissional ao longo
da vida”, procuramos, apesar das exigéncias inerentes ao horario do mestrado e do
estagio, manter uma postura ativa na procura de oportunidades de formacio e
atualizacao profissional. Assim, ao longo do percurso formativo, procuramos participar
em iniciativas que complementassem a nossa preparagédo pedagogica, permitindo-nos
aprofundar conhecimentos.

Entre estas iniciativas, destaca-se a participacdo no seminario “Educacéo em
Debate”, bem como no 6.° Webinar “Dar Voz a Lingua”, intitulado “Experiéncias com a
Gramatica no Ensino e na Aprendizagem do Portugués como Lingua Materna” (cf.
Anexo 27), e no 7.° Webinar “Dar Voz a Lingua”, intitulado “A Gamificagao Estrutural de
um Curso Online de Cultura: Conta-me como foi” (cf. Anexo 28). Participamos ainda no
| Coléquio Internacional de Critica e Teoria Literaria E Il Coléquio Nacional de Literatura,

Memdria e Subjetividade: Deslocamentos e Identidades (cf. Anexo 29).

iv) Sintese global da reflexao

A primeira parte do Relatério Final de Estagio, dedicada as praticas em contexto,
permitiu refletir criticamente sobre o trabalho desenvolvido ao longo das Praticas de
Ensino Supervisionadas no 1.° e no 2.° Ciclos do Ensino Basico.

As experiéncias vivenciadas durante as Praticas de Ensino Supervisionadas
constituiram um contributo fundamental para a formagao enquanto futura docente, na
medida em que possibilitaram o contacto direto com diferentes contextos educativos e
a aplicagéao dos conhecimentos cientificos, didaticos e pedagdgicos adquiridos ao longo
da formacao académica.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, a pratica foi marcada pela necessidade de
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adaptagdo as circunstancias decorrentes da pandemia de COVID-19, o que exigiu
flexibilidade pedagdgica, reorganizacdo das estratégias de ensino e a promogao de
abordagens interdisciplinares, evidenciando a importancia da articulagcido entre as
diferentes areas curriculares. Ja no 2.° Ciclo do Ensino Basico, o contacto com as
disciplinas de Portugués e de Historia e Geografia de Portugal permitiu aprofundar a
compreensdo da organizagdo do ensino em regime de pluridocéncia.

Ao longo deste percurso, foram desenvolvidas competéncias relacionadas com
a planificacao, a gestdo da sala de aula, a avaliagdo das aprendizagens e a adequagéao
das estratégias as necessidades dos alunos. A utilizacdo de estratégias diversificadas,
bem como a reflexao sistematica sobre as intervencdes realizadas, contribuiu para a
melhoria continua da pratica de ensino e para a consolidagdo de uma postura
profissional mais consciente enquanto futura docente.

A colaboragdo com os professores cooperantes, orientadores e colegas de
estagio revelou-se igualmente essencial, proporcionando momentos de partilha, apoio
e reflexdo conjunta que enriqueceram muito o processo formativo. Além disso, este
percurso permitiu reconhecer que ser professora implica muito mais do que transmitir
conhecimentos: requer preparagao rigorosa, vontade de continuar a aprender, atengéo
as particularidades de cada aluno, criatividade na concecéo de estratégias de ensino
motivadoras e capacidade de despertar o interesse dos alunos, promovendo a sua
participacdo ativa na construgdo das suas aprendizagens.

Em sintese, as Praticas de Ensino Supervisionadas contribuiram de forma
significativa para a construgédo da identidade docente, reforcando a importancia da
formacao continua, da capacidade de adaptacdo e do compromisso com a promocao
do sucesso e do desenvolvimento integral dos alunos.

Concluida a primeira parte do Relatério Final de Estagio, apresenta-se,

seguidamente, o trabalho de investigacao realizado.
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Parte Il — Trabalho de investigacao

A relacao entre os erros ortograficos e a consciéncia
morfologica e fonolégica em criangas do 2.° CEB
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Introducao

Finda a reflexao critica sobre as praticas em contexto, apresenta-se a segunda
parte do Relatdrio Final de Estagio, dedicada ao trabalho de investigagcao desenvolvido.

Este estudo surge do interesse em compreender se os erros ortograficos estao
relacionados com o desenvolvimento da consciéncia fonoldégica e da consciéncia
morfolégica no 2.° Ciclo do Ensino Basico, mais especificamente no 6.° ano de
escolaridade.

A escolha desta tematica resulta de uma motivagédo simultaneamente pessoal e
profissional, emergente da experiéncia vivenciada durante a pratica de ensino
supervisionada. Ao longo do periodo de estagio, foi possivel observar que muitos alunos
revelavam dificuldades recorrentes no dominio da ortografia, manifestadas em
diferentes tipos de erros na produgdo escrita. Estas observagbes suscitaram a
necessidade de compreender de forma mais aprofundada os fatores linguisticos que
poderdo estar associados a estas dificuldades, nomeadamente o papel que a
consciéncia fonolégica e a consciéncia morfolégica desempenham no processo de
aprendizagem da escrita. Compreender a natureza dos erros ortograficos produzidos
pelos alunos pode constituir um contributo relevante para a identificacao de estratégias
pedagogicas que promovam o desenvolvimento das competéncias linguisticas e
ortograficas, em consonancia com as aprendizagens previstas para este nivel de ensino.

O estudo pretende averiguar e dar resposta as seguintes questdes de

investigagao:

Questao 1: Como é que a consciéncia fonoldgica esta relacionada com os diferentes

tipos de erros ortograficos?

Questéao 2: Como é que a consciéncia morfoldgica esta relacionada com os tipos de

erros ortograficos?

Neste sentido, o objetivo deste estudo consiste em analisar o0 modo como a
consciéncia morfoldgica (competéncia necessaria para refletir acerca da estrutura
morfoldgica das palavras) e a consciéncia fonoldgica (competéncia para refletir acerca
dos sons da fala) estao relacionadas com a natureza dos erros ortograficos. De acordo
com a natureza deste estudo, a metodologia de investigacao adotada corresponde a um
estudo de caso.

A presente investigacéo encontra-se estruturada em duas partes. Numa primeira

parte, apresenta-se a revisao da literatura, em que sustentamos evidéncias a partir da
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perspetiva de diferentes autores acerca da tematica em estudo. Posteriormente, ¢é

exposta a metodologia utilizada na realizagédo da investigacgéo.

1. Revisao da literatura

1.1. Consciéncia fonolégica e morfologica

Linguagem e comunicagao nao sao sindnimos, contudo, a fungao da linguagem ¢ a
comunicacdo. Para Sim-Sim (1998), a comunicacéo é “o processo ativo de troca de
informacéao que envolve a codificacio (ou formulagao), a transmissao e a descodificagado
(ou compreensao) de uma mensagem entre dois, ou mais, intervenientes”. A linguagem
constitui-se num processo complexo que envolve a participacéo e interacéo de todos os
seus componentes, sendo estes, a fonologia, a morfologia, a sintaxe, a seméantica e a
pragmatica (Vitto & Feres, 2005). A linguagem desenvolve-se através de dois
processos, 0 da compreensdo e o0 da expressao. De acordo com Ribeiro (2005), ler
envolve ndo s6 a descodificagdo como, também, aceder ao conteldo da mensagem
escrita. Segundo Teles (2010), falar, ouvir, ler e escrever sdo atividades linguisticas,
cujo sucesso depende do desenvolvimento da linguagem, um dos primeiros e mais
complexos desafios da vida humana, sendo esse desenvolvimento uma variavel que
influencia a vida da crianca e o seu desempenho escolar.

Segundo Freitas et al. (2007), para se aprender a ler e a escrever em fungédo de um
codigo alfabético, € necessario compreender que a lingua falada é formada por
unidades linguisticas minimas, que sdo os sons da fala, percebendo que por sua vez
estes sons podem ser representados pelos carateres do alfabeto. Isto se chama a
consciéncia fonoldgica. Alves, Costa e Freitas (2007) referem que a consciéncia
fonoldgica diz respeito a capacidade de identificar e manipular as unidades do oral. Os
mesmos autores consideram que quando a crianga isola uma unidade num continuo de
fala e identifica as unidades fonoldgicas no seu interior € compreendida como expressao
da sua consciéncia fonolégica. Neste sentido, Alves, Costa e Freitas (2007) afirmam
gue a consciéncia fonoldgica se divide em trés tipos, sendo eles: a consciéncia silabica,
consciéncia intrassilabica e a consciéncia fonémica ou segmental. As caracteristicas da
consciéncia silabica centram-se na capacidade de a crianga isolar as silabas de uma
determinada palavra; as da consciéncia intrassilabica as unidades dentro da silaba e as
da consciéncia fonética ou segmental, a capacidade de a crianga analisar uma palavra
em unidades de som mais pequenas. Sim-Sim (1998) define consciéncia fonolégica

como sendo a capacidade de reconhecer e analisar as unidades de som de uma
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determinada lingua.

Para além da importancia da consciéncia fonoldgica, a consciéncia morfolégica
também tem o seu grau de importdncia no desenvolvimento das competéncias
ortograficas. Esta consciéncia refere-se a capacidade que a crianga tem de analisar e
manipular a estrutura morfémica das palavras. De acordo com Mota (2009), as palavras
podem ser morfologicamente simples ou complexas. Sdo simples quando tém um
morfema, é o exemplo da palavra “flor”, e complexas quando apresentam mais de um
morfema, é o caso da palavra “florzinha” que possui dois morfemas, “flor” que é a raiz
da palavra, e “zinha” que é o sufixo. Para este autor a consciéncia morfologica é a
capacidade de refletir sobre essas unidades de significado. Assim sendo e de acordo
com Carlisle (2000) a consciéncia morfolégica refere-se a reflexdo e manipulagcéo
intencional da estrutura morfolégica da lingua. Deste modo, a consciéncia morfologica
e parte da consciéncia metalinguistica, uma vez que é a capacidade de refletir sobre a

lingua e manipula-la. Conforme Rosa (2003),

a consciéncia morfolégica é uma capacidade metalinguistica que pode ser
conceptualizada a dois niveis: a nivel implicito e a nivel explicito. A primeira fonte
de consciéncia morfolégica implicita ¢ a linguagem oral. A medida que
aumentam as experiéncias das criangas com a linguagem oral e com a leitura e
escrita, aumenta também a probabilidade de se tornarem mais proficientes no
raciocinio explicito, sobre como os significados especificos sdo transmitidos por
diferentes morfemas e como os estimulos linguisticos com morfemas comuns se

relacionam uns com os outros (p. 1).

Duarte (2008) afirma que a consciéncia morfolégica desempenha um papel decisivo

no sucesso da leitura e da escrita, como veremos na sec¢éo seguinte.

1.2 Consciéncia morfolégica e fonolégica e a sua relagdao com a escrita e leitura

De acordo com Mota (2009), a escrita depende da consolidagédo de dois
principios: o principio fonografico ou principio alfabético e o semiografico: “O primeiro
envolve estabelecer como as unidades graficas — os grafemas ou letras — correspondem
aos sons que compdem a fala. O segundo principio envolve estabelecer como os

grafemas representam significados das palavras.” (Marec-Breton & Gombert, 2004,
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citado por Mota, 2008, p.52). O processo morfolégico esta associado ao principio
semiografico, ao passo que o processo fonoldgico esta mais relacionado com o principio
fonografico.

Mann (2000), citado por Mota (2008), defende que a linguagem escrita abrange
varios niveis do processamento linguistico. O processamento seméantico das palavras e
o processamento fonoldgico sdo o exemplo desses niveis. Refletir sobre estes aspetos
da linguagem de forma clara pode contribuir para a crianga escolher a grafia correta das
palavras. Mota (2008) considera que o sucesso na escrita esta relacionado com as
competéncias metalinguisticas: as consciéncias fonologica e morfossintatica. Rego e
Buarque (1997), citados por Mota (2008), investigaram a hipétese de que a competéncia
metalinguistica necessaria para se aprender a escrever dependeria da dificuldade da
ortografia da palavra. Os autores supramencionados, citados por Mota (2008), apontam
que a consciéncia morfossintatica contribui especificamente para a aquisicado de normas
ortograficas que envolvem analises morfossintaticas, em oposicao a consciéncia
fonoldgica que contribui fundamentalmente para a aquisicdo de normas de contexto
grafofonico. Deste modo, os autores estao de acordo com a hipétese que investigaram
de que as competéncias metalinguisticas pretendidas para se aprender a escrever
dependem da complexidade ortografica da palavra. Segundo Mota (2008), num estudo
feito por Mota, Annibal e Lima (2008), a contribuigao da consciéncia morfologica para a
escrita pode ser mais ampla do que a que foi sugerida pelos autores Rego e Buarque
(1997). De acordo com o estudo realizado por Mota (2008), as criangas que melhor
escrevem palavras fonologicamente complexas também apresentam niveis mais
elevados de consciéncia morfoldgica.

Colé et al. (2003), citado por Mota (2009), afirma que as criangas apresentam
menos erros lendo as palavras morfologicamente complexas do que ao ler as palavras
simples. Os resultados do estudo de Colé et al. indicam, segundo Mota (2009), um efeito
facilitador da estrutura morfolégica no reconhecimento das palavras. Sugerem, ainda,
evidéncias para a contribuicdo especifica da consciéncia morfolégica para o
processamento da escrita, independentemente do processo fonoldgico e que parecem
mostrar que a consciéncia morfolégica tem um papel crucial no desenvolvimento da
alfabetizacdo, contudo, ndo se pode estabelecer com certeza se a contribuicdo da
consciéncia morfolégica é independente da contribuicao da consciéncia fonoldgica, uma
vez que a influéncia do processo fonolégico, neste estudo, ndo foi sistematicamente
controlada. Mota (2009) afirma que esta questéo é particularmente importante quando

se trata de ortografias com correspondéncias regulares entre a letra e som, portanto
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neste caso é realizavel escrever bastantes palavras apenas aplicando o principio
alfabético. Assim sendo, a consciéncia morfolégica pode contribuir para o
desenvolvimento da escrita, dado que é parte de uma competéncia metalinguistica
geral.

Para este autor é possivel a formulacdo da hipétese de que a contribuicdo da
consciéncia morfolégica n&o seja tao relevante para a alfabetizagdo quanto o € noutras
linguas que tém muitas palavras com grafias definidas por regras morfossintaticas. No
caso do portugués, que é uma lingua regular, Mann (2000), citado por Mota (2009),
afirma que n&o ha razdo para se pensar que a consciéncia morfolégica tenha um efeito
facilitador da leitura e da escrita, dado que as palavras podem ser escritas apenas pela
aplicagao das regras de correspondéncia entre letra e som. Mota (2009), ressalta que
os varios estudos realizados se restringiram a escrita e indicam que a consciéncia
morfolégica tem um papel significativo no desempenho da crianga, contudo esses
estudos apresentam alguns problemas metodoldgicos, ou seja, nem sempre o efeito da
consciéncia fonoldgica foi controlado e apenas se limitaram a grafia de palavras
morfologicamente complexas.

Importa, ainda, referir que a idade de aquisicdo da consciéncia morfolégica e o
momento em que esta comeca a contribuir para a escrita sdo, segundo Mota (2009),
fatores relevantes. Contudo, ndo existe consenso quanto ao momento em que a
consciéncia morfolégica comega a contribuir para o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. Conforme referido por Mota (2009), Bradley e Bryant (1985)
estudaram a consciéncia fonoldgica em criangas antes do inicio da alfabetizagao e,
posteriormente, recorreram a técnicas correlacionais avangadas para investigar se esta
competéncia contribuia para a leitura e a escrita durante os primeiros anos de
escolaridade. Mota (2009) refere ainda que, embora esses estudos incidissem sobre
medidas de consciéncia fonoldgica, esse delineamento podera igualmente ser aplicado
ao estudo da consciéncia morfoldgica.

Relativamente a consciéncia fonoldgica, diversos estudos tém igualmente
evidenciado a sua importancia na aprendizagem da leitura e da escrita. Freitas et al.
(2007) defendem que aprender a ler e a escrever implica compreender que a lingua oral
€ constituida por unidades sonoras suscetiveis de serem identificadas, segmentadas e
relacionadas com a respetiva representagao grafica. Assim, o dominio do cédigo
alfabético exige que a crianga desenvolva a capacidade de refletir conscientemente
sobre a estrutura sonora das palavras e de estabelecer correspondéncias entre os sons

da fala e os grafemas.
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Segundo as autoras, a oralidade e a escrita constituem sistemas distintos, mas
estreitamente relacionados, sendo a linguagem oral o ponto de partida para a
aprendizagem da linguagem escrita. Neste processo, a crianga deve compreender que
a escrita representa a oralidade através de convencdes graficas especificas, o que exige
um conhecimento explicito das rela¢des entre fonemas e grafemas (Freitas et al., 2007).

Freitas et al. (2007) salientam ainda que o sucesso na aprendizagem da leitura
e da escrita esta fortemente associado ao desempenho na oralidade. Neste sentido,
criancas que revelam dificuldades na identificagcado e manipulacdo das unidades sonoras
da lingua tendem a apresentar maiores dificuldades na aquisigdo da leitura, da escrita
e da ortografia. Por esse motivo, as autoras defendem que o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica deve ser promovido através de um ensino explicito, sistematico
e progressivo, favorecendo a consolidagdo das competéncias de leitura, escrita e
competéncia ortogréfica.

Por sua vez, a consciéncia morfoldgica complementa este processo, ao permitir
que o aluno reflita sobre a estrutura interna das palavras e compreenda a forma como
os seus constituintes contribuem para o significado e para a escrita. Em conjunto, a
consciéncia fonoldgica e a consciéncia morfoloégica favorecem uma aprendizagem mais
consistente da leitura e da escrita, contribuindo para uma compreensdo mais
aprofundada do funcionamento da lingua e para o desenvolvimento de competéncias
de escrita progressivamente mais solidas.

N&do obstante a relevancia destas competéncias metalinguisticas para a
aprendizagem da leitura e da escrita, o dominio da escrita exige igualmente o
conhecimento das normas que regulam a representagdo grafica da lingua. Neste
contexto, procede-se, de seguida, a abordagem da competéncia ortografica, uma

dimensao essencial para a produgéo escrita ortograficamente correta.

1.3 Competéncia ortografica

Ortografia (orto + grafia) significa “grafia correta”. Fala-se em ortografia quando
existe uma norma que determina o modo como se deve escrever de acordo com
convengoes sociais definidas. Em conformidade com Ledo (1983), a “ortografia é a
ciéncia de bem escrever qualquer linguagem: porque por ela sabemos com que letras
se hdo-de escrever as palavras”. (p.49).

De acordo com Sousa (1999), durante bastante tempo, considerou-se a

ortografia como uma area unicamente associada a leitura. Pretendia-se que a crianga
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ao ler aprendesse 0 oposto, ou seja, a escrever. Atualmente, a ortografia traz consigo
muitos aspetos a serem alvo de reflexao rigorosa por parte do docente, pois esta nao é
uma area exclusivamente associada a leitura. Neste sentido, na Lingua portuguesa, a
ortografia estabelece uma relagdo entre som e letra sendo por isso um sistema de
escrita alfabético. Contudo, para a crianga escrever corretamente tera de ter em atencao
aspetos ortograficos da lingua, uma vez que ha casos em que um grafema nao
corresponde a um som, isto €, ndo existe uma correspondéncia direta entre som e letra
e vice-versa.

Morais (1998), citado por Meireles e Correa (2005), afirma que a lingua
portuguesa nao pode ser considerada absolutamente regular do ponto de vista
ortografico fazendo uma distingdo entre as ortografias regulares e irregulares, em que a
primeira é passivel de compreensao das regras subjacentes permitindo uma escrita
baseada em normas ortograficas e a segunda depende da memorizagao para a escrita
correta. O mesmo autor, citado por Meireles e Correa (2005), destaca trés tipos de
relacdes regulares: diretas, contextuais e morfoldgico-gramaticais. Na relagao direta, a
cada letra faz corresponder apenas um som e vice-versa, apesar da sua posi¢cao na
palavra. Como exemplo temos as palavras pato, capa, onde a letra p é representada
pelo mesmo fonema, independentemente da sua posicdo na palavra. As relagbes
contextuais referem-se aquelas em que se pode prever a escrita correta da palavra, ou
seja, a posicdo que a letra ocupa na palavra ou a letra consecutiva. Por exemplo, caso
em concreto das palavras pomba e amplo a nasalizagao da silaba que vem antes das
letras deve ser obtida pelo uso da letra <m> e ndo através da letra <n>. No que diz
respeito as relagbes regulares morfolégico-gramaticais, € necessario recorrer a
gramatica e em particular a morfologia para se obter a grafia correta de uma palavra, tal
como escolher entre o sufixo -eza ou -esa em que a categoria gramatical depende da
palavra em questao, isto é: quando um adjetivo derivado de substantivo a palavra sera
escrita com o grafema <s> (chinesa, portuguesa), mas se for um substantivo derivado
de adjetivo, a palavra devera ser escrita com a letra <z> (realeza, beleza).

Nunes (1992), citado por Meireles e Correa (2005), com os seus estudos conclui
que as regras ortograficas ndo sao adquiridas em simultaneo, dado que, mesmo aquelas
que se apresentam gramaticalmente similares, ndo sdo aprendidas pelas criangas ao
mesmo tempo, logo cada contexto ortografico seria adquirido sem estar subordinado a
uma aprendizagem concomitante para regras de natureza similar. Morais (2002)
ressalta que “aprender ortografia ndo € um processo passivo, ndo € um simples

armazenamento de formas corretas na memoaria.” (p.37). Assim sendo e de acordo com
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Ardaya (2008), sdo cinco os aspetos a ter em conta para se escrever uma lingua com
correcao: o uso dos grafemas, o uso de sinais auxiliares, a adequada silabacio dos
vocabulos, a adequada separagao das palavras no texto, por meio de espacos em

branco e o uso de sinais de pontuagéao.

1.4 O dominio da ortografia na aprendizagem

Barbeiro (2008) refere que o dominio da ortografia € tomado como indicador no
que diz respeito a aspetos como: “a capacidade de a pessoa operar com um sistema
complexo estabelecido por uma norma numa comunidade alargada; o grau de instrugao
e de literacia de um individuo; e o nivel de sucesso alcangado na aprendizagem
escolar”. (p.2)

Amor (2001) defende que “o erro ndo é um dado homogéneo e absoluto. A
distingao entre o correto e o incorreto faz-se por referéncia a multiplos fatores, no plano
sincronico, e varia, ainda, no plano diacrénico” (p.155).

Como refere Baptista et al. (2011), aprender a escrever implica, conhecer letras
e estas sio “objetos” com caracteristicas especiais:

l. “Transcrevem” sons da fala;

I1. Constituem marcadores morfoldgicos;

lll.  Englobam trés tipos de fonemas;

IV. O nome das letras pode ou ndo remeter para o/lum dos fonemas que
representa;

V. A correspondéncia fonema/grafema pode ser consistente ou néo
consistente, ou seja, a cada letra pode corresponder ou n&do a mesma
letra;

VI.  Os grafemas podem ser simples ou complexos;

VIl.  Os sons das letras podem variar em funcao das letras vizinhas;
VIIl. A pronuncia das letras nas palavras nem sempre segue um padrao
regular;

Para as criangas escreverem corretamente, devem alcangar as seguintes
aquisi¢des: discriminar os sons que integram as palavras; saber como os sons dessas
palavras podem ser transcritos; selecionar, de entre as varias formas de representagao
viaveis para esses sons (por exemplo: <s>, <ss> ou <¢> para o0 som [s ] a que esta de
acordo com a norma ortografica).

De acordo com Baptista et al. (2011), “as exigéncias colocadas pela

51



representagao escrita em portugués sao maiores do que as da leitura.” (p. 53) Para os
autores, a representagao dos sons de uma palavra por meio dos grafemas € menos
evidente do que a sua conversdo em fonemas. Assim sendo, quando escrevemos uma
palavra, a diversidade de alternativas &, na generalidade, maior. A titulo de exemplo,
temos o caso da representagdo do som /s/, que pode ser representado pelos grafemas
<s>, <ss>, <C>, <¢> e <x>. As diferentes representagdes citadas nem sempre estao
associadas a regras contextuais simples, contudo subsistem diversas possibilidades de
representacao para o mesmo contexto. Os problemas ortograficos que permanecem até
tarde na escolaridade provém da complexidade das relagdes som-grafema, tal como, o
uso do <e> ou <i>; de <0> ou <u>; de <¢>, <$s> 0U <s>; de <g> ou <j>; de <z> ou <s>;
de <ch> ou <x>. A complexidade das relagcdes som-grafema tem implicacdes na
aprendizagem da ortografia, dado que requer saber quais as letras que correspondem
a representacao dos sons de uma palavra especifica. Esse dominio pode ser adquirido
por duas vias: a via fonoldgica, que recorre a identificagdo dos fonemas a aplicacao de
regras que estabelecem a representagdo do som em causa, em distintos contextos, a
proposito de se efetuar a conversao dos fonemas em grafemas corretamente como, por
exemplo, a aprendizagem da regra ortografica de que antes de <p> ou <b> o grafema
que se sucede a vogal, para a nasalizar, € <m>. Esta via tem um papel significativo
quando o aluno tenta escrever uma palavra desconhecida. Para o fazer, recorre a
representagdo dos sons através da sua conversdo em grafemas. A via lexical recorre
as representacgdes ortograficas das palavras que vamos armazenando no nosso Iéxico
mental, isto &, contactando com a forma escrita e com outros tipos de conhecimento que
temos de uma determinada palavra. Retemos informagao acerca do modo como ela se
escreve e ao escrevé-la, podemos ativar essa informagao ortografica guardada na
memoria, sem recorrer a analise dos fonemas que a constituem e a conversao de cada
um deles em grafemas, com ativacao das regras correspondentes. Nos casos em que
nao existe uma regra implicita a cada representacdo, a via descrita esta
impreterivelmente implicada, isto significa que o aluno devera reter a forma como se
escreve a palavra.

Na maior parte dos casos, as duas vias sédo parte integrante uma da outra para
se atingir a competéncia ortografica. Deste modo, pelo contacto com 0 modo escrito das
palavras, através da leitura, o aluno tendera a memorizar a sua ortografia sem ser
necessario recorrer a conversdo som-grafema. Neste sentido, reconhecendo a
importancia do dominio da ortografia na aprendizagem, importa agora abordar o papel

do docente na identificagao e intervengéo perante o erro ortografico.
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1.5 A acao do docente perante o erro ortografico

A acgado do docente perante o erro ortografico assume um papel fundamental no
processo de ensino e aprendizagem da escrita. O erro ndo deve ser encarado apenas
como uma falha a corrigir, mas também como um indicador das dificuldades e dos
conhecimentos que o aluno mobiliza durante a aprendizagem. A sua identificagdo e
analise permitem ao professor compreender as necessidades dos alunos e planificar
estratégias pedagdégicas ajustadas que favorecam o desenvolvimento da competéncia
ortogréafica.

A aprendizagem da ortografia constitui um processo gradual e complexo, que
exige mais do que o dominio das correspondéncias entre sons e letras. Baptista et al.
(2011) defendem que as letras desempenham diferentes fung¢des no sistema de escrita,
representando os sons da fala, assinalando informagdes morfolégicas e estabelecendo
relacoes entre fonemas e grafemas que nem sempre sao regulares. Esta complexidade
justifica a necessidade de um ensino sistematico da ortografia, que permita aos alunos
compreenderem as regularidades e as excegdes da lingua portuguesa.

Segundo Baptista et al. (2011), a descoberta do principio alfabético, embora
constitua uma etapa essencial na aprendizagem da escrita, ndo é suficiente para
garantir uma escrita ortograficamente correta. Os alunos necessitam de desenvolver a
capacidade de discriminar os sons que compdem as palavras, conhecer as diferentes
possibilidades de representagao grafica desses sons e selecionar a grafia que respeita
a norma ortografica. Nesta perspetiva, a analise dos erros ortograficos assume um papel
fundamental no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que permite identificar as
dificuldades dos alunos e orientar a intervencao pedagogica. Como referem Baptista et
al. (2011), a compreenséo das relagdes entre fonemas e grafemas e o conhecimento
das convengbes ortograficas sao indispensaveis para o desenvolvimento da
competéncia ortografica e para a consolidagdo da escrita correta. Ao escrever
incorretamente determinadas palavras, o aluno revela as suas representagdes sobre a
escrita.

Para que o aluno escreva corretamente, o docente devera criar condigdes de
reflexdo sobre a ortografia para desenvolver esta competéncia, nao exigindo que o aluno
escreva corretamente sem perceber as dificuldades sentidas pelo mesmo e os fatores
que o levam a grafar incorretamente. Segundo Baptista et al. (2011), a aprendizagem
da ortografia € condicionada por dois fatores fundamentais. O primeiro corresponde a

complexidade das relagdes entre sons e grafemas, visto que a correspondéncia entre a
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oralidade e a escrita nao é sempre direta. Um mesmo som pode ser representado por
diferentes grafemas e, inversamente, um mesmo grafema pode representar diferentes
sons, consoante o contexto em que ocorre. Esta complexidade exige que os alunos
desenvolvam conhecimentos que vao além da simples associagao entre sons e letras.
O segundo fator diz respeito a existéncia de uma forma ortografica unica. Apesar de as
palavras poderem ser pronunciadas de formas distintas, a sua representacao escrita
mantém-se estavel e obedece a uma norma ortografica. Assim, diferentes realizacbes
da oralidade sdo representadas pela mesma forma gréfica. E o caso da palavra telefone,
frequentemente pronunciada de forma reduzida na linguagem oral, mas cuja escrita
permanece inalterada. Do mesmo modo, em palavras como igreja, a pronuncia pode
incluir sons que nao correspondem diretamente as letras escritas, sem que isso altere
a sua forma ortografica. Estes dois fatores tém implica¢des diretas na aprendizagem da
ortografia e ajudam a explicar muitos dos erros produzidos pelos alunos. A analise dos
erros ortograficos deve, por isso, considerar ndo apenas o desvio em relagao a norma,
mas também os processos linguisticos subjacentes a sua ocorréncia. Esta perspetiva
permite compreender se os erros resultam de dificuldades na relagao entre fonemas e
grafemas, da influéncia da oralidade ou do desconhecimento das convengdes
ortograficas, constituindo um importante instrumento para a definicdo de estratégias de
ensino mais adequadas (Baptista et al., 2011).

Neste sentido, Silva (2024) reforga que a frequéncia de contacto com as palavras
e o grau de irregularidade ortografica influenciam o niumero e a natureza dos erros
ortograficos durante a aprendizagem da escrita. A autora refere ainda que os erros
ortograficos devem ser entendidos como parte integrante do processo de
aprendizagem, uma vez que permitem compreender as representagdes que as criangas
constroem sobre o codigo escrito. Salienta também que a natureza desses erros evolui
ao longo do desenvolvimento, sendo que os erros associados a irregularidades
ortograficas e a regras morfossintaticas tendem a persistir durante mais tempo do que
aqueles relacionados com correspondéncias regulares entre fonemas e grafemas.

Baptista et al. (2011) destacam que a consciéncia de que se pode tratar de uma
palavra irregular ou a existéncia de mais do que umas possibilidades para a
representagcdo de um certo som, de acordo com as regras ortograficas, deixardo em
aberto a necessidade de uma confirmagéo. Nos alunos, essa consciéncia nem sempre
subsiste, pelo que se sucede muitas vezes, num unico texto de um aluno, a mesma
palavra aparecer grafada de diversos modos. Desta forma, o professor devera,

subsequentemente, certificar o acesso correto a ortografia, com a intengdo de promover
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o0 conhecimento do modo como a palavra se escreve, nomeadamente nos casos de
palavras irregulares, como exemplo, exame, em que o som [z] é grafado com a letra
<x>. Contudo, para que as criangas desenvolvam uma representacao estavel grafica da
palavra, nao é suficiente a aquisicdo da forma ortografica correta. Esta tem de ser lida,
grafada e ativada um numero significativo de vezes. Assim, a frequéncia do contacto
com a palavra e a ativagéo refletida permitem representagdes ortograficas estaveis.
Tendo as competéncias de leitura e de escrita desenvolvidas, a crianga atinge
eficientemente o contacto com a forma escrita das palavras e vai constituindo o seu
léxico ortografico, sabendo como se escrevem muitas palavras, sem precisar de pensar
nos sons que as formam. Logo, dependera menos do recurso a via fonoldgica.

Na opinido de Baptista et al. (2011), o professor deve ter a consciéncia da
existéncia das vias fonoldgica e lexical, na qual deve ser capaz de: analisar se o
problema de escrita esta relacionado com o facto de o aluno nao identificar todos os
sons que integram a palavra; analisar se o aluno tem dificuldades em identificar a/as
letra/as que transcrevem os sons, apesar de distinguir todos os sons que integram a
mesma; verificar se ha uma regra de correspondéncia som-grafia que possa ser
ensinada, de modo a ajudar o aluno aplica-la; verificar se é possivel ativar regras
ortograficas através da informagao fornecida pela derivagcdo morfoldgica; verificar se o
dominio da ortografia da palavra implica a memorizagao da forma ortografica utilizando
a via lexical.

A acao do docente perante o erro ortografico evidencia que a forma como este
interpreta, corrige e utiliza o erro em contexto de aprendizagem desempenha um papel
determinante no desenvolvimento da competéncia ortografica dos alunos. Contudo,
para além da intervencao imediata perante os erros, torna-se igualmente fundamental
compreender quais as estratégias de ensino que podem ser implementadas de forma
sistematica para prevenir dificuldades, promover a reflexdo sobre a escrita e consolidar
conhecimentos ortograficos. Neste sentido, a sec¢ao seguinte centra-se nas estratégias
de ensino da ortografia, abordando praticas pedagdgicas que favorecem uma

aprendizagem mais consciente.

1.6 Estratégias de ensino na questao ortografica

E importante referir que ndo existem estratégias infaliveis que impecam a
ocorréncia de erros ortograficos, uma vez que estes fazem parte do processo natural de

aprendizagem das criangas. Todavia, as estratégias pedagdgicas contribuem para a
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resolucao das dificuldades da escrita.

No que diz respeito as estratégias de ensino, o professor devera considerar as
dificuldades especificas que o aluno apresenta, uma vez que este podera apresentar
dificuldades numa das vias, porém nao apresentar dificuldades na outra. Contudo, o
aluno pode, também, ter dificuldades em ambas as vias. Segundo Baptista et al. (2001),
o professor deve ter consciéncia da relagdo entre a maneira como a palavra é
frequentemente pronunciada pelo aluno e a sua forma ortografica, dado que a forma
como o aluno pronuncia a palavra pode n&o ser proxima da forma como a palavra é
corretamente grafada, com propésito de ajustar as estratégias no processo do ensino
da ortografia. Os mesmos autores corroboram que “a aprendizagem da ortografia
reforca a tomada de consciéncia da presenca de determinados sons da palavra, o que
pode promover o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica por parte da crianga.”
(p.58) Destacam, também, que ocorrem determinados aspetos que devem ser tidos em
conta no ensino da ortografia: a existéncia de uma forma da oralidade que esta mais
préoxima da forma ortografica, que pode nao ser a que é habitualmente produzida pelos
anos. Quando os alunos tém sistematicamente contacto com formas da oralidade
corrente, cabera ao professor facultar ao aluno o acesso as formas cultas, que
consequentemente proporciona o acesso a forma tomada como referéncia para a
ortografia. Outro aspeto destacado pelos autores sdo algumas variantes regionais e
sociais que apresentam uma maior distancia a representacgao ortografica. Este aspeto
podera levar a alteracdo das estratégias seguidas na aprendizagem, devido a “numa
regido ser acessivel por meio da representacédo de cada um dos sons realizados, noutra
podera exigir a associagao da forma ortografica ao conhecimento da proépria palavra.”
(p.59) Em virtude dos aspetos mencionados, € crucial que o professor conhega a crianga
€ 0 seu modo de falar, consoante as caracteristicas sociais e regionais que apresenta
ao nivel linguistico, assim como habitos individuais que apresenta. Estes aspetos
comprovam a complexidade do ato de escrever e a necessidade de um ensino explicito
e sistematico da escrita. Deste modo, para ultrapassar de forma eficaz os problemas de
foro ortografico, a agao do professor € a de avaliar e analisar a que nivel se encontra a
dificuldade ortografica colocada pela palavra, a fim de conceber estratégias para a
superagao das dificuldades ortograficas. A comparagao da forma escrita correta com a
forma escrita pelo aluno nao devera ser realizada, pois € preciso adotar uma perspetiva
que tenha em conta as vias de processamento exequiveis. Na ética de Morais (2002),
o aluno nao descobre sozinho a norma ortografica e por isso precisa de exemplos que

facam reflexdes detalhadas acerca das caracteristicas dessa norma.
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1.7 Erro ortografico e tipologia de erros

O Portugués é um sistema de escrita alfabético, dado que, de acordo com
Barbeiro (2007), dispde de um conjunto de sinais graficos, os grafemas, para
representar os fonemas ou segmentos minimos em que se pode dividir a sequéncia de
sons.

Geralmente, o erro ortografico aparece associado a um valor depreciativo,
porém, considerando que o sistema ortografico do Portugués é complexo, os erros
ortograficos constituem um fenémeno natural e normal da aprendizagem ortografica que
se esta a processar e vai melhorando através de estratégias de aprendizagem.

A literatura apresenta diferentes perspetivas acerca do erro ortografico e do seu
papel na construgdo do conhecimento ortografico. Neste contexto, Pinto (1998), citado
por Barbeiro (2007), distingue duas posi¢cdes opostas relativamente ao erro ortografico.

Uma das perspetivas relaciona-se “com a visado classica da falha e constitui
objeto de ‘censura’ com vista a melhores desempenhos de acordo com a norma
ortografica estabelecida e transmitida aos aprendentes” (p. 103). No outro ponto de
vista, o erro ortografico revela a forma “como a escrita se pode revelar um objeto em
construgao a partir dos conhecimentos que a crianga possui no momento” (p.103). A
escola impde que os alunos escrevam corretamente, contudo devemos ter em
consideragdo que a aquisicdo e desenvolvimento da competéncia ortografica € um
processo progressivo ao longo da escolaridade. Barbeiro (2007) considera que o erro
ortografico visto como um acontecimento a evitar ndo deve impedir o professor de
procurar as causas das incorre¢des ortograficas dos alunos. O erro nas produgdes
textuais dos alunos permite ao professor compreender as representagdes que as
criancas tém sobre a grafia. Por esta razdo, o desemprenho ortografico dos alunos deve
ser alvo de preocupacao por parte dos mesmos. Desta forma, podemos considerar que
o erro é parte integrante do processo de aprendizagem da ortografia. Azevedo (2000)
defende que “os erros sao instrumento de trabalho, fonte de informagdo para o
professor, que ira nortear a sua agao junto de cada aluno, para o ajudar a dominar a
escrita” (p.65).

Assim, o professor devera refletir e diagnosticar as dificuldades ortograficas dos
alunos e, como a aprendizagem da ortografia esta a ser processada pelos mesmos e
conforme Rio-Torto (2000) é, também, importante que o docente “mobilize as

estratégias mais eficazes para os ultrapassar. Quando bem enquadrado e explicado, o
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erro pode até constituir-se como fator altamente construtivo e estruturante (p. 618).

Gomes (1987) refere que a origem do erro ortografico encontra explicagao em

causas psicologicas: memoria, atencdo, percecdo, lateralidade; causas
derivadas dos métodos de leitura seguidos; causas relacionadas com o meio
social do aluno: vocabulario, habitos de leitura; causas relacionadas com um
grande contacto com situagbes predominantemente orais: conversagao,
audiovisuais (...); dificuldades da propria lingua. (p. 255).

Sendo varias as causas dos erros ortograficos, o professor deve procurar
estratégias didaticas que permitam aos alunos ultrapassar as suas dificuldades, com o
propésito de alcancarem eficientemente a competéncia ortografica. Assim, é
fundamental que o professor recorra a uma analise e categorizagdo dos erros
ortograficos, permitindo-lhe compreender com maior facilidade os tipos de erros mais
frequentemente produzidos pelos alunos e assim identificar as causas da origem dos
mesmos. Neste sentido, Azevedo (2000) afirma que “o professor que conhece os erros
mais frequentes dos seus alunos certamente que adaptara as suas explicagdes a sanar
esses erros. Atende ao erro como estratégia docente e fixa-se nos processos mentais
tanto ou mais do que nos resultados.” (p. 71).

De entre as variadas propostas de categorizagao, destacamos Zorzi (1998) que

elabora a seguinte tipologia, formada por dez categorias:

a) Alteracao ou erros decorrentes da possibilidade de representagdes multiplas;
b) Alteracdes ortograficas decorrentes de apoio na oralidade;

c) Omissoes de letras;

d) Alteragbes caracterizadas por jungdo ou separagao nao convencional das
palavras;

e) Alteragbes resultantes da confusao entre as terminagdes ‘am’ e ‘ao’;

f) Generalizagdo de regras;

g) Alteragbes de escrita que envolvem a substituigao grafica de fonemas surdos e
sSonoros;

h) Aumento ou acréscimo de letras;

i) Letras parecidas;

j) Inversdo de letras no interior das silabas de uma palavra.

No que diz respeito a primeira tipologia, as “representag¢des multiplas” refere-se
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aos erros que acontecem por nao existir uma forma uUnica de representacao grafica de
determinados fonemas e vice-versa, ou seja, para 0 mesmo som, existem situacbes
onde ha a correspondéncia de diferentes grafemas, ou situagdes onde se encontra um

mesmo grafema a representar diferentes fonemas. Zorzi (1998) exemplifica:

1. Erros que envolvem a grafia do fonema /s/ porque o mesmo pode ser escrito
por diferentes grafemas: <s> (salada); <ss> (passear); <c> (cimento); <¢>
(pedaco);

2. Erros relativos a grafia do fonema /z/, que pode ser representado pelos

grafemas <z> (zero); <s> (casar) e <x> (examinar); (pp. 34-35).

Na segunda tipologia, o autor destaca o “apoio na oralidade”, que diz respeito aos
erros ortograficos em que a crianga escreve de acordo com a forma como pronuncia as
palavras.

A tipologia seguinte destaca a “omissdo de letras”, que consiste na grafia
incompleta, ou seja, auséncia de grafemas numa palavra. A quarta tipologia diz respeito
a incerteza da grafia aguando do momento em que se inicia ou se termina uma palavra,
assim como a segmentacao da grafia que resulta de padrées orais. Na quinta tipologia,
o autor refere a confuséo entre terminagdes, cujas causas poderao estar relacionadas
com a natureza da pronuncia das palavras, isto é, as palavras séo escritas conforme
pronunciadas acabando por haver confusdes aquando da sua escrita.

A tipologia seguinte € a generalizagdo de regras que identificam o modo de
escrever palavras por generalizagdo de procedimentos de escrita em situagdes
inadequadas. Segue-se a sétima tipologia que identifica erros de ortografia que ocorrem
da troca entre grupos de letras que tém em comum a representacédo de fonemas que se
distinguem através da sonoridade. Posteriormente, na oitava tipologia, o “acréscimo de
letras” identifica as palavras escritas com mais letras do que as que realmente tém. Na
nona tipologia, o autor destaca as “letras parecidas”, em que as criangas escrevem
palavras com um grafema incorreto por ser semelhante ao grafema que constitui a
palavra.

Por fim, a décima tipologia diz respeito a “inversao de letras”, que consiste na
troca de grafemas no interior das silabas de uma palavra ou numa posigao diferente da
que deveria ocupar na palavra.

Barbeiro (2007), propde a seguinte tipologia para classificar os erros ortograficos

dos alunos, considerando trés niveis estruturados sendo eles: nivel de representacao
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grafica (principio da presenca do sinal grafico — competéncia de inscri¢gdo), nivel de
transcricao (principio da sequencialidade — competéncia de segmentacgao, identificagao
e ordenacgao e o nivel ortografico (principio da unicidade — competéncia ortografica).
Segundo o autor, o ultimo nivel tera de dar respostas aos niveis anteriores. Os principios
em cada nivel sdo a forma de categorizacdo dos erros ortograficos que operam na
constru¢do do conhecimento ortografico. Segue-se a tipologia de Barbeiro (2007) que

se apresenta dividida em nove categorias:

1. Incorregdes por falhas de transcrigdo, devidas ao processamento dos
fonemas ou a utilizacao de grafemas que nao representam o som em
causa;

2. Incorrecdes por transcricdo da oralidade, isto é, devidas a transcricdo de
variedades e registos que diferem da sua representacao ortografica
consagrada,;

3. Incorregdes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica:
a) contextuais; b) ou relativas & posicéo acentual, ténica vs. Atona;

4. Incorregdes por inobservancia de regras de base morfolégica —
representagcao dos morfemas;

5. Incorregdes quanto a forma ortografica especifica da palavra — critério
lexical;

Incorrecdes de acentuacéo;

Incorre¢des na utilizagdo de maiusculas e minusculas: a) ligados ao critério
do referente, ou seja, a representagao dos nomes comuns/proprios; b)
ligados a organizacao das frases no texto;

8. Incorre¢des por inobservancia da unidade grafica da palavra: a) jungao de
palavras; b) separagao de elementos de uma palavra; c) utilizagéo de
hifen;

9. Incorre¢des de translineagéo.

2. Metodologia

De acordo com Pardal e Lopes (2011), o termo “metodologia” € um vocabulo
utilizado com varios sentidos. A metodologia, no uso corrente, “aparece ndo apenas
associada a ciéncia que estuda os métodos cientificos, como também as técnicas de
investigagdo e, até mesmo, a uma certa aproximagédo da epistemologia” (Pardal &

Lopes, 2011, p.12).
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A metodologia devera “ser escolhida em funcdo dos objetivos da investigacado, em
funcao do tipo de resultados esperados, do tipo de andlises que desejamos efetuar”
(Albarello et al., 1997, p.50). E a metodologia que nos indica o caminho seguido pela
investigacdo, ou seja, como investigar. E determinada pela problematica e pela pesquisa
de estudos previamente feitos, e é partir desta que poderemos ajustar a nossa opcao
metodoldgica. Assim, como forma de recolha de dados podemos recorrer a varios
métodos. O presente estudo insere-se numa investigagdo de estudo de caso
explanatério unico, uma vez que procurou obter informagdes que permitissem
estabelecer relagbes de causa e efeito, de natureza qualitativa.

De acordo com Amado e Freire (2014), o estudo de caso pode ser definido como
um plano de investigacdo que envolve o estudo intensivo e detalhado, através da
observacao e experiéncia (investigagdo empirica), de uma entidade bem definida, ou
seja, de um determinado contexto, individuo ou acontecimento especifico, ou menos
definida, isto €&, decisdes, programas, processos de implementacdo e mudancas
organizacionais.

A opcao pelo estudo de caso implica a consideragdo das suas especificidades
metodoldgicas. Embora, a semelhanga de outras metodologias de investigagéo, vise
responder as questdes de investigagao previamente definidas, distingue-se pela analise
aprofundada e contextualizada de um fendémeno ou objeto de estudo. Neste contexto, o
foco nao recai sobre o0 qué e o quanto, mas sobre 0 como € o porqué; verifica-se, assim,
que a forma como uma questao é colocada condiciona o objeto de estudo e a estratégia
a adotar (Amado & Freire, 2014). Nesse sentido, Yin (2010, p.19) salienta que “Em geral,
os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se colocam questdes do
tipo “como” e “porqué”, quando o investigador tem pouco controlo sobre os
acontecimentos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos da vida

real”. Conforme Latorre et al. (2003, citado por Meirinhos & Osdrio, 2010):

o estudo de caso rege-se dentro da l6gica que guia as sucessivas etapas de
recolha, analise e interpretagcao da informacao dos métodos qualitativos, com a
particularidade de que o propdsito da investigacdo é o estudo intensivo de um
Ou poucos casos. (p. 52).

Relativamente a natureza da investigagdo em estudos de caso, de acordo com
Latorre et al. (2003), citado por Meirinho se Osdrio (2010), para além do estudo de caso

ser visto com mais destaque nas metodologias qualitativas, isso ndo significa que nao
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possam ser consideradas perspetivas mais quantitativas.

Yin (2005), citado por Meirinhos e Osdrio (2010), evidencia que os estudos de
caso sdo uma estratégia abrangente e podem incluir as evidéncias quantitativas e ficar
até limitados a essas evidéncias. Para o autor, a estratégia de estudo de caso, por ser
uma estratégia abrangente, ndo se deve confundir com pesquisa qualitativa, dado que
existe uma significativa area comum entre a investigacado qualitativa e quantitativa.
Segundo Amado e Freire (2014), o estudo de caso n&o se foca apenas na investigacao,
pois existem estudos designados de educativos ou formativos, que séo utilizados no
ensino do Direito e da Economia, bem como os estudos de caso avaliativos, que sao
comuns na formagéo de professores. O estudo de caso surgiu na investigacao de
natureza qualitativa, explorada pelos socidlogos pioneiros da Escola de Chicago, esta
abordou os grupos socialmente desfavorecidas. Segundo uma abordagem qualitativa
do social, o estudo de caso surgiu da conciliagdo de interesses investigativos e politicos,
como é o caso da etnografica e biografica, posteriormente a investigacdo-acao.

No que refere a tipologia dos estudos de caso, Yin (1993) classifica o estudo de
caso em seis tipos. Podem ser exploratorios, objetivando definir questdes ou hipdteses
para a investigacao posterior; Descritivos, apresentando uma descricdo profunda de um
fendmeno/acontecimento dentro de um contexto; Explanatérios, procuram informagao
que possibilite estabelecer relacbes causa-efeito através da informagcdo coletada;
Unicos, que se baseiam num unico estudo de caso e os multiplos que se baseiam em
varios estudos de caso.

No que diz respeito as suas caracteristicas, o estudo de caso € uma metodologia
de investigacao soft, conforme Amado e Freire (2014), uma vez que € constituida por
fases exploratoérias de estudos experimentais.

Segundo Stake (1999), citado por Meirinhos e Osoério (2010), existem 3
diferencgas entre a investigagdo qualitativa e a quantitativa: na quantitativa o processo
cientifico surge da relacdo causa-efeito, e o qualitativo da compreenséo das inter-
relacbes da vida real; na investigagdo quantitativa, o investigador assume a fungao de
interpretador pessoal, enquanto que a investigagao qualitativa sugere que o investigador
esteja no trabalho de campo a observar e a fazer juizos de valor; por ultimo, a
investigagdo quantitativa procura a légica da descoberta e a qualitativa a logica da
construgao do conhecimento. Outra das caracteristicas desta metodologia, de acordo
com Cardoso e Rego (2017), é o seu carater holistico (procura abranger o(s) caso(s)
em estudo na sua globalidade), isto €, utiliza diversas fontes de evidéncias e recolhas

de dados. No entanto, quando se diz globalidade, nao significa que se estude o caso na
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totalidade. Apresenta, também, carater compreensivo (visa extrair os sentidos das
acdes e das relagdes sociais, interpretando complexidade do objeto de estudo) e, por
fim, carater aprofundado (apoia-se numa variedade de fontes de evidéncia, a fim de
apreender de forma completa a realidade).

O estudo de caso tem como objetivo adquirir conhecimento sobre determinado
assunto a partir da exploracdo de caracteristicas de uma determinada entidade,
tentativa de descobrir problematicas novas, visando entendé-lo e, se possivel,
aperfeicoa-lo.

Para isto, a preparagao da investigagao precisa de ser suficientemente sélida, a
fim de ndo comprometer o resultado do estudo. De acordo com Hamel (1998), citado
por Amado (2014), nos estudos de caso, a intengao do investigador vai para além do
conhecimento do valor intrinseco do caso, pretendendo conceptualizar, comparar,
construir hipoteses ou mesmo teorizar; todavia a base desses processos € a
compreensao das particularidades do caso ou dos casos em estudo. Os estudos de
caso recorrem a varias técnicas e instrumentos para a recolha de dados. Segundo o
autor Yin (2010), citado por Cardoso e Rego (2017), as fontes mais utilizadas incluem a
pesquisa documental, a aplicacdo de instrumentos como questionarios ou testes de
varia natureza e a observagao. Na seccdo seguinte, explicitaremos as técnicas e os
instrumentos utilizados.

No que concerne a analise de dados, procedeu-se a uma analise de conteudo
das produgdes escritas dos alunos seguindo a concegao de Bardin (2011), segundo a
qual a andlise de conteudo consiste num conjunto de técnicas de andlise das
comunicacgdes, permitindo a sistematizagao, codificagéo e interpretagdo de mensagens
de forma objetiva e rigorosa. Numa primeira fase, efetuou-se a selegéo dos documentos
a analisar, de acordo com os critérios de exaustividade, pertinéncia, representatividade
e homogeneidade e tendo em consideracdo os objetivos deste estudo. Seguiu-se a
definicdo das regras para as operagdes de exploragdo do material. Na fase seguinte,
explorou-se o material através de operagdes de codificagdo, em fungado, das regras ja
formuladas. Por ultimo, foi concretizado o tratamento categorial dos dados e a sua
triangulacéo, permitindo uma interpretagdo consistente e fundamentada dos resultados
obtidos.

Para o tratamento categorial dos erros ortograficos, existem variadas propostas
de categorizagdo de diferentes autores, ndo havendo um critério uniforme de
classificagdo. De entre as diferentes propostas disponiveis, a que foi utilizada como

referéncia para classificar os erros ortograficos dos alunos neste estudo foi a de Barbeiro
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(2007). O motivo desta escolha prende-se com o facto de a competéncia ortografica e
os seus desafios estarem referenciados na brochura O Ensino da Escrita: Dimenséo
Gréfica e Ortogréfica de Baptista et al. (2011), publicada no ambito do PNEP, que
estabelece um programa oficial de formacao continua de professores, utilizada como
referéncia neste estudo.

Neste estudo, concretamente, procurou-se analisar o modo como a consciéncia
morfologica (competéncia necessaria para refletir acerca da estrutura morfolégica das
palavras) e a consciéncia fonologica (competéncia para refletir acerca dos sons da fala)
estdo relacionadas com a natureza dos erros ortograficos em produgbes textuais

realizadas por alunos do 6.° ano, ao longo de um periodo letivo.

21 Questoes e objetivos de investigacao

O estudo pretende averiguar e dar resposta as seguintes questbes de

investigagao:

Questao 1:
Como é que a consciéncia fonoldgica esta relacionada com os diferentes tipos de erros

ortograficos?

Questao 2:

Como é que a consciéncia morfoldgica esta relacionada com os diferentes tipos
de erros ortograficos?0O objetivo deste estudo consiste em analisar o modo como a
consciéncia morfologica (competéncia necessaria para refletir acerca da estrutura
morfoldgica das palavras) e a consciéncia fonoldgica (competéncia para refletir acerca
dos sons da fala) estao relacionadas com a natureza dos erros ortograficos identificados

em produgdes escritas por criangas do 2.° Ciclo do Ensino Basico.

2.2 Participantes no estudo

No que concerne aos participantes, o presente estudo decorreu numa turma do
6.° ano de escolaridade onde se realizou o estagio na PES Il em contexto do 2.° CEB.
O grupo era formado por vinte e cinco alunos, treze do género feminino e doze do género
masculino, com idades situadas entre 11 e 13 anos, como se pode observar na tabela
1.
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Tabela 1

Caracterizagao da turma em estudo

Variavel Caracterizagao

Ano de escolaridade 6.° ano do Ensino Basico

Nidmero de alunos 25

Idades 11-13 anos

Distribuicao por género 13 do sexo feminino e 12 do sexo
masculino

Nacionalidade predominante Portuguesa

Diversidade cultural Presenca de 1 aluno de nacionalidade

angolana e 2 alunos de nacionalidade

brasileira

Relativamente a composicdo sociocultural do grupo, a turma apresentava
alguma diversidade, integrando um aluno de nacionalidade angolana e dois alunos de
nacionalidade brasileira. De um modo geral, tratava-se de um grupo com caracteristicas
diversificadas ao nivel dos ritmos de aprendizagem e da participagdo em contexto de
sala de aula.

No que se refere ao comportamento e dindmica de sala de aula, a turma revelou,
de forma geral, alguns comportamentos menos positivos, verificando-se o desrespeito
pontual de regras estabelecidas, bem como situagdes de reduzida participagdo e
envolvimento nas atividades propostas, o que, por vezes, condicionou o normal
funcionamento das aulas. Ainda assim, importa salientar a existéncia de excec¢des, uma
vez que alguns alunos demonstraram empenho e interesse na realizagédo das tarefas
propostas.

De forma recorrente, observaram-se também dificuldades ao nivel dos habitos e
métodos de trabalho e estudo, bem como sinais de reduzido interesse, empenho,
atengao e concentragao, fatores que se refletiram no desempenho e nos resultados das
avaliacbes dos alunos.

Importa, contudo, esclarecer que o numero total de alunos da turma néao

correspondeu ao numero efetivo de participantes considerados para analise. Com
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efeito, ao longo das observagobes diretas realizadas em diferentes momentos, constatou-
se que nem todos os alunos evidenciavam incorregdes ortograficas nas suas produgdes
escritas. Deste modo, as produgdes textuais analisadas foram recolhidas em momentos
distintos, tendo sido selecionados apenas os textos dos alunos que, nas diversas
situagcdes de escrita observadas, manifestaram dificuldades ao nivel da ortografia.
Assim, o estudo incidiu sobre as producdes escritas dos alunos em que se evidenciou

a ocorréncia de erros ortograficos.

De seguida, apresentamos as técnicas e instrumentos de recolha de dados.

2.2 Recolha de dados: técnicas

Numa fase inicial da investigagao, recorreu-se a observacao direta daturma e a
conversas informais com a docente cooperante, com o objetivo de conhecer a turma, as
suas caracteristicas e o desempenho dos alunos nas atividades do dominio da escrita.
Estes procedimentos permitiram compreender a realidade da turma e identificar, de
forma progressiva, a existéncia de dificuldades ortograficas recorrentes em algumas
producdes escritas. Por sua vez, o registo fotografico das producdes escritas teve como
finalidade documentar evidéncias das dificuldades ortogréficas identificadas durante a
fase de observagao, constituindo um suporte para a selecdo das produgdes que seriam
posteriormente analisadas. Importa salientar que estes procedimentos n&o constituiram
objeto de analise, tendo servido exclusivamente para conhecer a turma e fundamentar
a selegao das produgdes escritas que integraram a analise.

De acordo com Lakatos e Marconi (2007), existem diversas formas de utilizagcao
da observacdo. Neste estudo, quanto aos meios utilizados, a observacado foi nao
estruturada, também denominada assistematica, espontanea, ocasional e livre, ou seja,
o investigador ndo recorre a meios técnicos e age livremente. Quanto a participagéo do
observador, esta foi ndo participante, uma vez que o investigador ndo fez parte da
realidade estudada, permanecendo nela apenas durante o periodo da investigagao,
atuando como espectador temporario e registando os factos considerados relevantes
para os objetivos do estudo.

Com base na informagéo recolhida durante a fase de observagao, nas conversas
informais com a docente cooperante e no registo fotografico das produgdes escritas,
foram selecionadas para analise as produgdes textuais que evidenciavam erros
ortograficos, constituindo a presenca de erros ortograficos o critério de selegéo das

producdes analisadas.
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As producgdes textuais selecionadas constituiram a principal fonte de dados da
investigagdo. Para analisar o modo como a consciéncia morfolégica (competéncia
necessaria para refletir acerca da estrutura morfolégica das palavras), a consciéncia
fonoldgica (competéncia para refletir acerca dos sons da fala) e os erros ortograficos
presentes nas producdes escritas dos alunos, foram analisados textos de opinido
elaborados pelos alunos em diferentes momentos, no ambito das atividades
desenvolvidas na disciplina de Portugués. Os textos incidiam sobre trés tematicas
especificas: a guerra, os trabalhos de casa e a importancia da leitura.

Posteriormente, foi aplicado um inquérito por questionario a todos os alunos da
turma, independentemente de as suas producdes textuais apresentarem ou nio erros
ortograficos. O questionario, composto por um conjunto de questdes consideradas
pertinentes para os objetivos da investigagéo, teve como finalidade recolher informagéao
sociolinguistica relevante para a caracterizacdo dos participantes e para a
contextualizagédo dos resultados obtidos. Quivy e Campenhoudt (1998) referem que o
questionario constitui um método particularmente adequado para conhecer uma
populacdo, nomeadamente no que respeita as suas condigcdes e modos de vida, aos
seus comportamentos e as suas opinides, bem como para analisar um fenémeno social
a partir de informacbes relativas aos individuos dessa populacido. Relativamente as
questdes do questionario, neste estudo, estas foram do tipo fechado. Conforme
Ghiglione e Matalon (1993), as questbes fechadas apresentam um conjunto de
respostas possiveis, sendo solicitado ao inquirido que assinale aquela que mais se
aproxima da resposta que pretende dar.

Apbs a recolha dos dados, procedeu-se a sua organizagao e sistematizagdo. As
producdes textuais foram organizadas e analisadas com base na presenca de erros
ortograficos, enquanto as respostas ao questionario foram categorizadas de acordo com
as variaveis em estudo, nomeadamente a lingua materna, o contacto com outras linguas
e o contexto linguistico familiar.

A analise dos dados qualitativos foi realizada com recurso a analise de conteudo,
segundo a perspetiva de Bardin (2011), que a define como um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes que visa a descricdo objetiva, sistematica e inferencial do
conteudo das mensagens. Neste sentido, foram seguidas as etapas propostas pela
autora: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados.

Na fase de pré-analise, procedeu-se a leitura flutuante das produgdes textuais,
com o intuito de identificar padrées iniciais de erros ortograficos. Seguidamente, na fase

de exploragdo do material, foram definidas categorias de analise, tendo por base a
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tipologia de erros ortograficos, bem como as dimensdes da consciéncia fonoldgica e da
consciéncia morfolégica. As producdes foram, entao, codificadas de acordo com essas
categorias, assegurando a consisténcia do processo analitico.

Posteriormente, procedeu-se ao tratamento dos dados, através da organizacao
e interpretacado das categorias identificadas, permitindo estabelecer relagdes entre os
tipos de erros ortograficos e os niveis de consciéncia fonolégica e morfolégica
evidenciados pelos alunos. Paralelamente, os dados obtidos através do questionario
foram analisados de forma descritiva, permitindo contextualizar os resultados das
producdes escritas, nomeadamente no que diz respeito a influéncia de fatores
linguisticos e sociolinguisticos.

Por fim, recorreu-se a triangulacdo dos dados, articulando a informagéo
proveniente das producgdes textuais e do questionario, com o intuito de reforcar a
validade e a consisténcia dos resultados obtidos. Esta abordagem permitiu uma
compreensdao mais aprofundada do fendbmeno em estudo, contribuindo para uma
analise mais rigorosa e fundamentada.

A tabela de analise de dados (tabela 2) apresentada de seguida sistematiza as
respostas ao questionario, fornecidas por 23 dos 25 alunos. De acordo com Sousa e
Baptista (2014, p. 90), o questionario “¢ um instrumento de investigacdo que visa
recolher informagdes baseando-se, geralmente, na inquirigho de um grupo
representativo da populacdo em estudo. Para tal, coloca-se uma série de questdes que
abrangem um tema de interesse para os investigadores.”. Os mesmos autores
defendem ainda que o questionario deve apresentar-se de forma clara e rigorosa,
garantindo simultaneamente facilidade no seu preenchimento, de modo a nao se tornar
excessivamente complexo para os inquiridos. No presente estudo, o questionario teve
como principal objetivo recolher informagédo relativa ao contexto linguistico e
sociocultural dos participantes, nomeadamente no que respeita ao local de nascimento,
a lingua materna e ao contacto com outras linguas no contexto familiar, procurando
compreender de que forma estes fatores poderdo estar relacionados com o
desempenho ortografico dos alunos e com o desenvolvimento da consciéncia fonolégica
e morfologica. Na tabela 2, sdo apresentadas as perguntas colocadas, para cada
questao, a identificagao das respostas obtidas, o numero de alunos correspondente e

as respetivas percentagens.
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Tabela 2

Andlise das respostas dos 23 alunos ao questionario

Pergunta

Resultados (n.° de

alunos)

Percentagem (%)

1.Nasceste em
Portugal? Se nao, onde

nasceste?

2.Falas outras linguas,
para além de

portugués? Quais?

3.A tua lingua materna

é o portugués?

4_As pessoas com
quem vives (pais, avos,
tios) falam outras

linguas? Se sim, quais?

5.Em casa falas outras
linguas com os teus

familiares?

20 alunos nasceram em
Portugal; 1 aluno nasceu
em Angola; 2 alunos

nasceram no Brasil

4 alunos responderam
“Sim” (inglés e francés);19

responderam “Nao

21 alunos responderam
“Sim”; 2 alunos

responderam “Nao”

9 alunos responderam
“Sim”. Presenca de outras
linguas no contexto

familiar, nomeadamente

espanhol, francés, inglés e

alemao.

4 alunos responderam
“Sim” (principalmente
inglés); 19 alunos

responderam “Nao

Portugal: 87,0%; Angola:

4,3%; Brasil: 8,7%

Sim: 17,4%; Nao: 82,6%

Sim: 91,3%; Nao: 8,7%

Sim:39,1%; Nao:60,9%

Sim: 17,4%; Nao: 82,6%

A anadlise das respostas fornecidas pelos 23 alunos permitiu obter uma

caracterizagdo do seu contexto linguistico. Relativamente ao local de nascimento,
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verificou-se que a maioria dos alunos (87,0%) nasceu em Portugal, enquanto 1 aluno
(4,3%) nasceu em Angola e 2 (8,7%) no Brasil.

No que diz respeito ao dominio de outras linguas para além do portugués, 17,4%
dos alunos referiram falar outras linguas, nomeadamente inglés e francés, enquanto a
maioria (82,6%) indicou ndo ter esse dominio. Quanto a lingua materna, verificou-se
que 91,3% dos alunos tinha o portugués como lingua materna, sendo que apenas 8,7%
indicaram outra lingua.

Relativamente ao contexto familiar, 39,1% (9 alunos) referiu que as pessoas com
quem viviam utilizavam outras linguas, como espanhol, francés, inglés e alemao. Por
fim, no que concerne ao uso de outras linguas pelos préprios alunos no seio familiar,
17,4% (4 alunos) afirmaram comunicar em outras linguas, nomeadamente inglés.

Concluida a recolha de dados, iniciou-se a fase de analise e interpretagao,
visando compreender a relacdo entre as variaveis estudadas e os fendmenos

observados nas producgdes escritas dos alunos.

2.4 Analise de dados e interpretagao dos resultados

Batista et al. (2011) defendem que “A analise das incorrecbes ortograficas
permite tomar consciéncia do tipo de dificuldades encontradas pelos alunos e delinear
estratégias com vista a sua superagao.” (p.61). A presente tabela foi concebida como
instrumento de sistematizagdo e analise das incorre¢des ortograficas identificadas e
recolhidas nas produgdes escritas dos alunos sobre a guerra, os trabalhos de casa e a
importancia da leitura, permitindo a sua categorizagdo em consonancia com o
enquadramento proposto por Barbeiro (2007), e a observacao da respetiva incidéncia.

A tabela 3 funciona, assim, como um levantamento quantitativo e qualitativo dos
erros ortograficos mais frequentes, permitindo compreender qual o tipo de erro mais
comum, em que textos aparecem e quantos alunos revelaram cada dificuldade
ortografica.

Estruturalmente, o quadro organiza-se em seis colunas: tipologia de erros
ortograficos, numero de ocorréncias, textos, exemplo do erro, forma correta e numero
de alunos.

A primeira coluna corresponde a categorizagao dos erros, sendo contempladas

as 9 categorias propostas por Barbeiro (2007):

¢ Incorregdes por falhas de transcrigao;
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e Incorregdes por transcricdo da oralidade;

¢ Incorregdes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica;
¢ Incorregdes por inobservancia de regras de base morfoldgica;

¢ Incorregdes quanto a forma ortografica especifica da palavra;

e Incorregdes de acentuacéo;

¢ Incorregdes na utilizagao de maiusculas;

e Incorregdes por inobservancia da unidade grafica da palavra;

e Incorreg¢des de translineacgao.

A segunda coluna apresenta a frequéncia com que cada tipo de erro foi
identificado nos diferentes textos permitindo uma leitura quantitativa. A terceira,
identifica os trés textos em que esses erros surgem. Seguidamente, na coluna “Exemplo
do erro”, sdo apresentados os erros retirados das produgdes dos alunos identificando o
texto, enquanto a quinta coluna denominada de “forma correta” explicita norma
ortografica correspondente, permitindo estabelecer o contraste entre a forma produzida
pelos alunos e a forma correta. Por fim, a ultima coluna indica o niumero de alunos que
produziram cada tipologia de incorreg¢éo ortografica, podendo um aluno ter produzido
um erro mais do que uma vez, esta contabilizacdo do numero total de ocorréncias
possibilita identificar a tipologia mais frequente contribuindo para uma analise mais
rigorosa das dificuldades ortograficas manifestadas pelos alunos.

Esta organizacdo permite, portanto, articular uma dimensé&o descritiva com uma
dimensao interpretativa dos dados, contribuindo para a identificacdo de padrdes de erro
e para a compreensao da influéncia e relagdo da consciéncia fonolégica e da

consciéncia morfologica nas dificuldades ortograficas.
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Tabela 3

Tipologias de erros ortograficos observados nas producgées textuais dos alunos

N.° de Textos Exemplo do Forma correta | N.° de
Tipologia de erros ortograficos ocorréncias erro alunos
Devidas ao 0 ‘A Guerra” | --mm—mmmmeemee-
Incorregdes processamento 0 “Os
por falhas dos fonemas trabalnos | —oeomeemmeeee
de transcrigao | ou a utilizagéo de casa’
deq%reafneérlrclas 5 “A “achudar” ajudar 1
importancia | (cf.texto 15)
representam o da leitura”
som em causa
Incorrecoes Devidas a 10 “‘A Guerra” “agricoltura” agricultura 7
por transcri¢ao | transcricdo de (texto 1)
da oralidade variedades e 5 “Os “partecipar” (cf. participar 4
registos que trabalhos texto 3)
diferem da sua de casa”
representacao 8 “A “palabras” (cf. palavras 4
ortografica importancia texto 6)
consagrada. da leitura”
Incorrecoes a)contextuais; 10 “A Guerra” “prezidente” presidente 7
por b) ou relativas (cf. texto 11)
inobservancia a posigao 5 “Os “cassa” (cf. casa 4
de regras acentual, trabalhos texto 7)
ortograficas de ténica vs. de casa”
base atona. 3 “A “nogo” (cf. Nosso 3
fonolégica importancia texto 16)
da leitura”
Incorregdes 0 ‘A Guerra” | ---m-m-m-memeee- 0
_ . por | Representagdo 1 “Os “descansar- | descansarmos | 1
inobservancia | dos morfemas. trabalhos | mos” (cf. texto
de regras de de casa” 12)
base 3 “A “certesa” (cf. certeza 2
morfolégica importancia texto 5)
da leitura”
Incorrecoes 2 “A Guerra” | “ipermercados” | hipermercados 2
quanto a forma (cf. texto 7)
ortografica Critério lexical. 1 “Os “gostes” (cf. gostam 1
especifica da trabalhos texto 6)
palavra de casa”
6 “A “conosco” (cf. €oNnNosco 5
importancia texto 12)
da leitura”
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Tabela 3 (Continuagéo)

N.° de Textos Exemplo do Forma N.° de
Tipologia de erros ortograficos ocorréncias erro correta alunos
33 “‘A Guerra” | “Russia” (cf. Russia 12
texto 1)
39 “Os “‘materia” (cf. matéria 13
trabalhos texto 2)
Incorre¢cdes de acentuagao. de casa”
44 “A “vocabulario” | vocabulario 14
importancia | (cf. texto 3)
da leitura
“ucrania” (cf.
Incorregoes 1 “A Guerra” texto 11) Ucrania 1
na utilizagao a) Illgfac.los ao 7 “Os “Brincar” (cf.
de critério do .
‘o trabalhos texto 10) brincar 1
maiusculas e referente, ou d ”
. ) e casa
minusculas seja, a 0 o 0
representacao . a
dos nomes |mporFanC|’:a
comuns/préprios; da leitura
b) ligados a
organizagao das
frases no texto.
Incorregoes a) jungao de 2 “A Guerra” | “conque” (cf. com que 2
por palavras; b) texto 2)
inobservancia separacao de 0 “Os
da unidade elementos de trabalhos 0
grafica da uma palavra; c) de casa”
palavra utilizacao de 2 “A “Pode nos” Pode-nos 2
hifen. importancia | (cf. texto 15)
da leitura”
0 “A Guerra” 0
. . . 0 “Os 0
Incorrecoes de translineagao. trabalhos
de casa”
0 “‘A 0
importancia
da leitura”

Apés a anadlise detalhada da tipologia de erros apresentada na tabela 3,
apresenta-se de seguida, na tabela 4, uma sintese da frequéncia total das ocorréncias
registadas em cada categoria. Esta organizagdo permite obter uma visdo global da
distribuicdo dos erros, facilitando a identificagdo das tipologias e a identificagéo

daquelas que assumem maior expressao no conjunto de dados.
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Tabela 4

Tipologia de erros mais predominante

Tipologia de erro N.° total de ocorréncias
1.° | Incorrecbes de acentuacao 116
2.° | Incorregdes por transcricao da oralidade, ou seja, 23

devidas a transcricdo de variedades e registos
que diferem da sua representacdo ortografica

consagrada

3.° | Incorre¢cdes por inobservancia de regras 18
ortograficas de base fonolégica: a) contextuais; b)

ou relativas a posicéo acentual, tonica vs. atona

4.° | Incorrecbes quanto a forma ortografica especifica 9

da palavra — critério lexical.

5.° | Incorregdes por falhas de transcricao, devidas ao 5
processamento dos fonemas ou a utilizacdo de

grafemas que nao representam o som em causa

6.° | Incorrecdes por inobservancia de regras de base 4

morfoldgica — representacdo dos morfemas

7.° | Incorre¢des por inobservancia da unidade grafica 4
da palavra: a) juncao de palavras; b) separagao
de elementos de uma palavra; c) utilizacdo de
hifen

8.° | Incorrecbes na utiizacdo de mailusculas e 2

minusculas: a) ligados ao critério do referente, ou
seja, a representacao dos nomes
comuns/préprios; b) ligados a organizagao das

frases no texto

9.° | Incorregbes de translineagao 0

Com o objetivo de facilitar a interpretagdo dos resultados apresentados na
Tabela 4, procedeu-se a sua representagao grafica na Figura 1. Esta figura evidencia a
distribuicdo percentual das tipologias de erro ortografico identificadas nas produgdes
escritas dos alunos, permitindo uma leitura mais imediata da predominéncia de

determinadas categorias e uma comparacao visual entre as diferentes tipologias de erro.
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Figura 1

Distribuigcdo percentual das tipologias de erros ortograficos identificados nas
produgbes escritas dos alunos

Translineacédo 0%
Maiusculas/mintsculas 11%
Inobservancia da unidade.. 2%
Base morfologica 2%
Falhas de transcricdo m 3%
Critério lexical = 7%
Base fonologica mm 10%
Transcrigao da oralidade e 13%
Acentuacdo GG 64 %

Tipologia de erros

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Percentagem %

A andlise dos dados apresentados na Tabela 4 e na Figura 1 permite identificar,
de forma clara, as tipologias de erros ortograficos mais frequentes nas produgdes
escritas dos alunos. No total, foram registadas 181 ocorréncias, distribuidas por
diferentes categorias de erro.

Verifica-se que a tipologia claramente predominante corresponde as incorregoes
de acentuagdo, com 116 ocorréncias, representando 64,1% do total de erros
identificados. Este valor evidencia que mais de metade dos erros se concentra na
acentuagao grafica, revelando dificuldades significativas na aplicagédo das regras de
acentuagao. Estes resultados poderdo estar associados a fragilidades na identificagéo
da silaba ténica, na distingdo entre palavras agudas, graves e esdruxulas, bem como
na consolidagdo das regras de utilizagdo dos acentos graficos. Conforme ilustram
alguns dos exemplos apresentados na Tabela 3, nas producdes analisadas

observaram-se erros como "Russia", em vez dez "Russia", "vocabulario", em vez de
“vocabulario”, "materia", em vez de "matéria", ilustrando dificuldades na aplicagao das
convengodes de acentuacao grafica. Atendendo a expressividade desta percentagem,
conclui-se que esta constitui a principal area de dificuldade ortografica do grupo em
estudo.

Em segundo lugar, surgem as incorre¢des por transcricao da oralidade, com 23

ocorréncias, correspondendo a 12,7% do total. Embora bastante inferior ao valor
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registado nas incorrecbes de acentuacao, esta percentagem assume relevancia, uma
vez que representa a segunda tipologia mais frequente. Como se pode observar na
Tabela 3, sdo exemplo desta tipologia ocorréncias como "partecipar”, por "participar",
“agricoltura” em vez de “agricultura”, ou "palabras” em vez de “palavras”. Estes erros
refletem a tendéncia para transferir para a escrita formas linguisticas caracteristicas da
oralidade, demonstrando que alguns alunos escrevem determinadas palavras de acordo
com a forma como as pronunciam, sem atender a norma ortografica.

A terceira tipologia com maior incidéncia corresponde as incorregbes por
inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica, que registaram 18 ocorréncias,
equivalendo a 9,9% do total. Tal como evidenciado na Tabela 3, entre os exemplos
identificados encontram-se erros como "prezidente", por "presidente", "cassa", por
“‘casa", ou "nogo", por "nosso". Estes resultados sugerem dificuldades ao nivel da
relacdo fonema-grafema, bem como no dominio de regras contextuais associadas ao
valor dos sons em determinadas posi¢cdes na palavra. A proximidade percentual
relativamente a categoria anterior demonstra que as competéncias fonoldgicas
assumem igualmente um papel relevante no desempenho ortografico dos alunos.

As incorrecdes quanto a forma ortografica especifica da palavra — critério lexical
apresentaram 9 ocorréncias, correspondendo a 5,0%. Esta percentagem indica algumas
limitagdes no conhecimento da grafia de palavras cuja escrita depende, sobretudo, da
memorizacao lexical e da exposicao frequente a leitura e a escrita. Verificaram-se
exemplos como "conosco" em vez de "connosco".

Com menor expressao surgem as falhas de transcricdo, com 5 ocorréncias
(2,8%), verifica-se, por exemplo, o erro “achudar” em vez de “ajudar”’, seguidas das
incorregcbes por inobservancia de regras de base morfoldgica e das incorregcdes por
inobservancia da unidade grafica da palavra, ambas com 4 ocorréncias, representando
2,2% cada. Conforme ilustrado na Tabela 3, observaram-se, por exemplo, erros como
“certesa” em vez de “certeza” nas incorregbes por inobservancia de regras de base
morfoldgica e exemplos como "conque", em vez de "com que " ou "Pode nos" em vez
de "Pode-nos" na tipologia das incorregbes por inobservancia da unidade grafica da
palavra, ilustrando dificuldades ao nivel da segmentagcdo e da unidade grafica da
palavra. Embora menos frequentes, estes resultados ndo devem ser desvalorizados,
uma vez que remetem para dificuldades relacionadas com a estrutura interna das
palavras, a identificagdo de morfemas e a correta segmentagao grafica.

As incorrecdes na utilizacdo de maiusculas e minusculas registaram apenas 2

ocorréncias, equivalendo a 1,1%, o que podera indicar um dominio globalmente
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satisfatério destas convengdes ortograficas por parte dos alunos. Entre os poucos casos
identificados verificou-se, por exemplo, a utilizacdo de letra minuscula em nomes
préprios como em “ucrania”.

Por fim, as incorre¢cdes de translineacao nao registaram qualquer ocorréncia
(0,0%), revelando que este aspeto ndo constituiu dificuldade relevante no corpus
analisado.

Em termos globais, os dados evidenciam que as maiores dificuldades
ortograficas se concentravam essencialmente em trés categorias: acentuacéo (64,1%),
transcricdo da oralidade (12,7%) e regras de base fonolégica (9,9%), que, em conjunto,
representam 86,7% do total de erros identificados. Este resultado demonstra que a
maioria das dificuldades observadas se relaciona com competéncias fonolégicas e com
o dominio explicito das convengdes ortograficas. Assim, verifica-se que dificuldades ao
nivel da consciéncia fonoldgica estdo associadas a erros de correspondéncia som-
grafema, enquanto fragilidades na consciéncia morfoloégica se refletem em erros
relacionados com a estrutura e formagdo das palavras. Neste sentido, os dados
reforcam a pertinéncia de desenvolver praticas pedagdégicas centradas na consciéncia
fonolodgica, na consciéncia morfoldgica e no ensino sistematico das regras ortograficas,
de modo a promover uma melhoria consistente do desempenho no dominio

ortografico/escrita dos alunos.
Na seccgao seguinte, faremos a discussao de dados.

2.6 Discussao de dados

Conforme apresentado na revisao da literatura, segundo Baptista et al. (2011),
a analise das incorregbes ortograficas constitui um procedimento fundamental para
compreender as dificuldades evidenciadas pelos alunos e, a partir dai, delinear
estratégias pedagogicas adequadas a sua superagao. Os autores defendem que esta
analise nao deve limitar-se a simples comparacao entre a forma produzida pelo aluno e
a forma ortografica correta, uma vez que tal procedimento apenas permite identificar
erros ao nivel superficial, como adi¢des, omissdes, substituicdes ou trocas de letras.
Contudo, estes fendmenos nao tém todos a mesma origem, sendo essencial considerar
0s processos cognitivos subjacentes a escrita. Neste sentido, Baptista et al. (2011)
salientam a importancia de uma abordagem centrada ndo apenas no produto final, mas
também no processo de escrita, de forma a compreender as estratégias utilizadas pelo

aluno na construgdo da palavra. Assim, a interpretagao das incorregdes ortograficas

77



exige uma analise mais aprofundada, que tenha em conta as vias de processamento
envolvidas e as razbes que levam o aluno a escrever de uma determinada forma em
detrimento de outra.

A leitura da tabela evidencia que os erros ortograficos identificados nas
producdes ndo se distribuem de forma homogénea. A sua organizagdo permite
enquadra-los no &mbito do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da consciéncia
morfoldgica, dominios que se articulam com as aprendizagens previstas nas
Aprendizagens Essenciais de Portugués para o 2.° Ciclo do Ensino Basico. A este

propésito, a Direcdo-Geral da Educacao (DGE, 2018) refere:
[...] No dominio da escrita, € esperado que, no final do 2.° ciclo, os alunos
tenham atingido o dominio de processos, estratégias, capacidades e
conhecimentos para escrita de textos de diversos géneros com vista a uma
diversidade de objetivos comunicativos, com organizagéo discursiva adequada,
diversidade e propriedade vocabular, correcao linguistica e corregao ortografica.
O conhecimento gramatical dos alunos, no final deste ciclo de ensino, devera
estar sistematizado quanto aos aspetos basicos da estrutura e do funcionamento

da lingua. (p.3).

A partir do numero total de ocorréncias de erros ortograficos identificados, é
possivel aferir que as dificuldades dos alunos se situam predominantemente ao nivel da
consciéncia fonoldgica, e ndo tanto da consciéncia morfolégica. De forma global,
observa-se que ha maior incidéncia dos erros em trés das tipologias, sendo elas:
incorrecdes de acentuagao; incorregdes por transcrigdo da oralidade, ou seja, devidas
a transcricao de variedades e registos que diferem da sua representagao ortografica
consagrada; e incorregdes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica:
a) contextuais; b) ou relativas a posigéo acentual, ténica vs. atona. mostram que estas
trés categorias correspondem a 157 das 181 ocorréncias registadas Esta interpretagcéo
€ sustentada pelos resultados obtidos, uma vez que mostram que estas trés categorias
correspondem a 157 das 181 ocorréncias registadas, representando, em conjunto,
86,7% do total de erros identificados. Este predominio evidencia que a maioria das
dificuldades ortograficas observadas se concentra em competéncias de natureza
fonolégica. As elevadas incidéncias nestas tipologias apontam para fragilidades na

capacidade de identificar e manipular os sons da lingua e estabelecer correspondéncias
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entre som e a grafia, competéncia que, segundo Sim-Sim, constitui um dos pilares do
dominio do cédigo escrito, ao permitir a analise e manipulacdo das unidades sonoras
da lingua (Sim-Sim, 1998).

Isto &, os alunos tendem a escrever com base no que ouvem, e ndo no que
sabem sobre o funcionamento da lingua. Isto revela uma consciéncia fonoldgica ainda
em desenvolvimento, particularmente ao nivel da silaba tonica (acentuag&o). Assim,
pode inferir-se que os erros nao residem somente na compreensao da construcéo das
palavras, mas sim na sua transposi¢do do plano fonolégico para o plano ortografico,
aspeto que as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) procuram desenvolver ao
promover a aplicacdo consciente das regras ortograficas e a distingdo entre as
caracteristicas da oralidade e da escrita. Neste sentido, no 6.° ano de escolaridade, a
disciplina de Portugués orienta-se para o desenvolvimento da “Competéncia gramatical
por meio de um progressivo conhecimento sobre aspetos basicos de diversos planos
(fonoldgico, morfolégico, das classes de palavras, sintatico, semantico, textual-
discursivo).” (DGE,2018, p.4) Importa ainda considerar os dados obtidos através do
questionario feito aos participantes. Verificou-se que a maioria dos alunos nasceu em
Portugal (87,0%), tendo o portugués como lingua materna (91,3%), e que apenas uma
pequena percentagem referiu utilizar outras linguas no contexto familiar ou quotidiano.
Estes resultados permitem inferir que as dificuldades ortograficas identificadas nao
decorrem, de forma predominante, da interferéncia de outras linguas ou de um contexto
marcadamente plurilingue. Pelo contrario, sugerem que os erros observados resultam
sobretudo de dificuldades inerentes ao processo de consolidacdo das competéncias
ortograficas em lingua portuguesa, nomeadamente ao nivel da consciéncia fonolégica
e da aplicagao das convengodes ortograficas.

Os resultados evidenciam que a categoria das incorregdées de acentuagao foi
claramente a mais frequente, registando 116 ocorréncias (64,1% do total dos erros).
Este predominio revela que mais de metade das dificuldades ortograficas identificadas
se concentra na aplicagao das regras de acentuagao grafica. Os exemplos identificados
nas produgdes dos alunos, como "Russia", "vocabulario" e "materia", ilustram estas
dificuldades e evidenciam fragilidades na identificagdo da silaba ténica e na aplicagao
das convengobes ortograficas. Batista et al. (2011) considera que a acentuagao grafica
“deve ser objecto de atencao especifica.” (p.69). Destaca, ainda, que em estudos de
outros autores (Mateus, 1962, 1992; Barbeiro, 2007) a acentuagado grafica é
desconsiderada pelos alunos. Este tipo de erro relaciona-se diretamente com a

consciéncia fonolégica, na medida em que pressupde a identificagéo da silaba ténica e
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a distingao entre silabas ténicas e atonas. O dominio das regras de acentuagao grafica
constitui, alias, uma das aprendizagens previstas no 2.° Ciclo do Ensino Basico, sendo
esperado que os alunos as mobilizem na producgao escrita, promovendo estratégias que

envolvam:

[...] o desenvolvimento e consolidagdo de conhecimento relacionado com o
alfabeto e com as regras de ortografia, ao nivel da correspondéncia grafema-
fonema e da utilizacdo dos sinais de escrita (diacriticos, incluindo os acentos;
sinais graficos; sinais de pontuacéo e sinais auxiliares de escrita. (DGE, 2018,

p. 10).

Seguidamente, as incorrecdes por transcricdo da oralidade, ou seja, devidas a
transcricdo de variedades e registos que diferem da sua representacao ortografica
consagrada constituiram a segunda categoria mais frequente, com 23 ocorréncias
(12,7%). Entre os exemplos identificados encontram-se formas como "partecipar”,
"agricoltura" e "palabras", que revelam a tendéncia para reproduzir na escrita
caracteristicas da linguagem oral. Também as incorrecdes por inobservancia de regras
ortograficas de base fonoldgica apresentaram expressao significativa (18 ocorréncias;
9,9%), sendo observados erros como "prezidente", "cassa" e "nog¢o" remetem para
fragilidades nas competéncias igualmente fonologicas. Face ao exposto, nestes casos,
os alunos recorrem predominantemente a forma como as palavras s&o pronunciadas,
transpondo para a escrita caracteristicas da oralidade. Embora alguns alunos tenham
referido contacto com outras linguas no contexto familiar, essa realidade diz respeito a
uma minoria da amostra, pelo que a elevada incidéncia de erros relacionados com a
transcricdo da oralidade parece refletir, sobretudo, a influéncia da variedade oral do
portugués utilizada pelos alunos e ndo fendmenos de interferéncia linguistica
decorrentes do bilinguismo. O referido evidencia uma forte dependéncia da dimensao
fonolégica no processo de escrita. Esta tendéncia é consistente com o que Barbeiro
(2007) refere ao destacar que, nas fases iniciais da aprendizagem, os alunos recorrem
prioritariamente a informagéao fonoldgica, tratando a escrita como uma representagéo do
som, antes de integrarem plenamente as convengdes do sistema ortografico. Contudo,
a medida que a aprendizagem evolui, a escrita passa a apoiar-se progressivamente na
integragéo de conhecimentos fonoldgicos, ortograficos e morfoldgicos, tornando estas
dimensbes cada vez mais determinantes para a consolidagéo de uma ortografia correta.

Com efeito, o sucesso na aprendizagem da ortografia depende da apropriagao integrada
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destes conhecimentos, permitindo aos alunos construir representacdes ortograficas
precisas das palavras e mobiliza-las no processo de escrita (Silva, 2024).

Do mesmo modo, as falhas de transcricao (5 ocorréncias) revelam limitacées ao
nivel da correspondéncia fonema—grafema e apontam para a inobservancia de regras
ortograficas confirmando que esse conhecimento ainda n&o se autonomizou face a
oralidade, nestes participantes.

Em contrapartida, os resultados obtidos mostram que as tipologias associadas
a consciéncia morfolégica apresentaram uma incidéncia bastante inferior as de natureza
fonoldgica. As incorregdes relativas a forma ortografica especifica da palavra registaram
9 ocorréncias (5,0%) e as decorrentes da inobservancia de regras ortograficas de base
morfolégica apenas 4 ocorréncias (2,2%). Estes erros revelam fragilidades na
identificagdo da estrutura interna das palavras e na representacdo dos morfemas.

Segundo Sim-Sim (1998), o dominio da escrita exige ndo apenas a capacidade
de segmentar a cadeia sonora, mas também o reconhecimento de unidades
significativas, como radicais e afixos, que contribuem para a estabilidade das
representacdes ortograficas. Sob esta perspetiva, Barbeiro (2007) considera que a
progressiva consolidagdo da escrita implica a mobilizagdo do conhecimento
morfoldgico, possibilitando aos alunos ultrapassar solugbes baseadas exclusivamente
na sonoridade e recorrer a estrutura das palavras com recuso a ortografia.

Do mesmo modo, as incorregdes associadas a unidade grafica da palavra (4
ocorréncias), que envolvem jungado ou separagao incorreta de grafemas, podem ser
interpretadas a luz da consciéncia morfoldégica, na medida em que pressupdem a
identificagao dos limites entre constituintes lexicais.

Em sintese, os resultados obtidos evidenciam que a maioria dos erros
ortograficos identificados se concentra nas categorias relacionadas com a consciéncia
fonoldgica, destacando-se as incorregdes de acentuagao, a transcricdo da oralidade e
a inobservancia de regras ortograficas de base fonolégica. Em conjunto, estas
categorias representam 86,7% do total das ocorréncias, reforgando a ideia de que as
principais dificuldades dos alunos se situam ao nivel da correspondéncia fonema-
grafema e da aplicagédo das convengdes ortograficas. Esta regularidade vai ao encontro
da abordagem dos autores mencionados, segundo a qual o desenvolvimento da
competéncia ortogréfica resulta da articulacdo gradual entre diferentes niveis de
conhecimento linguistico fonolégico, morfologico e lexical que se vao integrando ao
longo do processo de aprendizagem da escrita.

N&ao obstante, a analise dos erros ortograficos ndo deve ser entendida apenas
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como um registo de falhas, mas como um reflexo do nivel de desenvolvimento das

diferentes dimensdes da consciéncia linguistica.

3. Conclusoes do estudo

Nesta secgao, apresentam-se a sintese dos principais resultados obtidos, bem
como a resposta as questdes de investigacdo e ao objetivo do estudo. Sio ainda
identificadas as principais limitacbes da investigacdo, apresentadas sugestdes de
natureza pedagogico-didatica e propostas algumas linhas para investigacoes futuras.
Em articulagdo com as questbes de investigacao definidas, o presente estudo permitiu
analisar as tipologias de erros ortograficos presentes nas produgdes escritas dos alunos,
bem como compreender a sua relagdo com o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica e da consciéncia morfolégica. Através da analise dos dados recolhidos e da
sua discussdo, foi possivel identificar padrées claros nas dificuldades ortograficas
evidenciadas pelo grupo em estudo.

Relativamente a primeira questao de investigagéo, os dados e a sua discussao
evidenciaram que as dificuldades ortograficas identificadas nas produc¢des escritas dos
alunos se concentram, predominantemente, em categorias associadas a consciéncia
fonoldgica. As incorregdes de acentuagao constituem, de forma expressiva, a principal
dificuldade ortografica dos alunos, representando a maioria dos erros registados. Este
resultado evidencia fragilidades na aplicagéo das regras de acentuagédo, bem como na
identificagao da silaba ténica e na distingao entre diferentes tipos de palavras quanto a
sua acentuacdo. Para além desta tipologia, destacam-se igualmente as incorregdes por
transcricéo da oralidade e as incorregdes por inobservancia de regras ortograficas de
base fonolégica, que, em conjunto com os erros de acentuagéo, representam 86,7% do
total de ocorréncias. Estes resultados sugerem que os alunos revelam dificuldades na
identificagdo e manipulagao dos sons da lingua, na correspondéncia entre fonemas e
grafemas e na aplicagcdo das convengdes ortograficas, permitindo inferir que a
consciéncia fonolégica assume um papel central na natureza dos erros ortograficos
observados.

No que respeita a segunda questdo de investigacdo, os dados e a sua discusséo
evidenciam que os erros associados a consciéncia morfolégica ocorreram com uma
frequéncia significativamente inferior & dos erros de natureza fonolégica. Embora com
menor incidéncia, foram identificadas dificuldades ao nivel da ortografia lexical, da
estrutura morfoldgica das palavras e da segmentacgao grafica. Estes resultados indicam

fragilidades pontuais na consolidagdo do conhecimento ortografico, nomeadamente na
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compreensao da estrutura interna das palavras e na mobilizagdo do conhecimento
morfolégico durante a escrita. Assim, os resultados sugerem que a consciéncia
morfoldgica também se relaciona com os erros ortograficos, embora de forma menos
expressiva do que a consciéncia fonoldgica.

Relativamente ao objetivo do estudo, considera-se que este foi alcangado, uma
vez que a analise das produgdes escritas permitiu compreender de que modo a
consciéncia fonologica e a consciéncia morfologica se relacionam com a natureza dos
erros ortograficos produzidos por alunos do 2.° Ciclo do Ensino Basico. Globalmente,
conclui-se que a maioria dos erros observados se relaciona com competéncias
fonoldgicas e com a aplicacéo das regras convencionais da lingua escrita, evidenciando
a necessidade de um trabalho pedagdgico didatico sistematico nestes dominios. Neste
sentido, os resultados corroboram a perspetiva apresentada na revisdo da literatura,
segundo a qual a aprendizagem da ortografia resulta da articulagdo progressiva entre
diferentes competéncias metalinguisticas, reforgando a importancia do desenvolvimento
integrado da consciéncia fonolégica e da consciéncia morfolégica como suporte a
consolidacado da competéncia ortografica.

Em sintese, o estudo evidencia que o reforco destas competéncias
metalinguisticas, aliado ao ensino explicito e sistematico das regras ortograficas, pode
contribuir significativamente para a reducdo das dificuldades identificadas e para a
consolidacdo de uma escrita correta, autbnoma e progressivamente mais consciente.

As conclusbes alcangadas permitem ainda evidenciar a importancia da adogao
de praticas pedagdgicas que promovam o desenvolvimento das competéncias
metalinguisticas dos alunos. Neste sentido, apresentam-se, de seguida, algumas
sugestdes pedagodgico-didaticas para o tratamento do erro ortografico fundamentadas
nos resultados obtidos.

De acordo com Silva (2024), apesar de a aquisicao da ortografia envolver a
necessidade de articular a consciéncia fonoldgica, ortografica e morfologica na
construgao de representagdes ortograficas mais precisas, alguns erros, devido as suas
caracteristicas linguisticas, refletem dificuldades mais especificas em cada uma destas
competéncias metalinguisticas. Assim, o planeamento de atividades pedagdgicas deve
considerar a natureza do erro identificado, bem como a competéncia metalinguistica ou
ortografica que se pretende desenvolver.

Tendo em consideragao os resultados obtidos, verificou-se que a maioria dos
erros ortograficos identificados nas produgdes escritas dos alunos se concentra,

sobretudo, nas areas da acentuagdo grafica, da transcricdo da oralidade e da
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inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica. Importa salientar que, no
ambito do presente estudo, ndo foram implementadas quaisquer praticas pedagogicas
na turma. Assim, esta seccio limita-se a apresentacdo de propostas de atividades
pedagogico-didaticas orientadas para o desenvolvimento da consciéncia morfolégica e
fonologica dos alunos, com vista a promogdo de uma melhoria consistente do
desempenho ortografico.

Atendendo ao facto de as incorrecdes de acentuacgéo representarem a tipologia
de erro mais frequente, torna-se prioritario desenvolver praticas pedagdgicas centradas
neste dominio. As dificuldades observadas poderao estar relacionadas com fragilidades
na identificagdo da silaba ténica, na distingdo entre palavras agudas, graves e
esdruxulas, bem como na aplicagdo das regras de acentuagéo.

Como estratégia para o tratamento dos erros relacionados com a acentuagéo
grafica, Baptista et al. (2011) propdem uma atividade que visa sensibilizar os alunos
para a utilizagcao correta dos acentos graficos. A atividade consiste na identificagdo, em
textos ou livros, de palavras com acento grafico, que posteriormente sao registadas e
organizadas de acordo com o tipo de acento (agudo, grave ou circunflexo).

Apds esta etapa, o professor promove uma reflexdo sobre as palavras
recolhidas, incentivando os alunos a compreenderem a fungao dos acentos graficos e a
importancia da sua utilizacdo na leitura e na escrita. Esta proposta contribui para o
desenvolvimento da consciéncia ortografica, permitindo aos alunos reconhecerem os
diferentes tipos de acentuagdo e compreenderem o impacto da presencga ou auséncia
do acento na compreensao das palavras (Baptista et al., 2011).

A segunda tipologia de erro mais frequente relaciona-se com a transcricao da
oralidade para a escrita. Estes erros evidenciam que alguns alunos tendem a escrever
palavras e expressdes tal como as pronunciam no quotidiano, sem atender as
convengdes da norma escrita. O contacto frequente com textos escritos diversificados
contribui para a interiorizagao progressiva das normas linguisticas e ortograficas. Assim,
importa promover situagdes pedagdgicas que ajudem os alunos a distinguir claramente
as caracteristicas préprias da oralidade e da escrita. Neste sentido, Baptista et al. (2011)
apresentam uma sugestao de atividade como uma estratégia para intervir nos erros
ortograficos decorrentes da transcricao da oralidade. Esta atividade tem como objetivo
sensibilizar os alunos para as diferengas entre a linguagem oral e a linguagem escrita,
prevenindo erros ortograficos resultantes da transcricdo da oralidade. A sua

implementacgao pode desenvolver-se da seguinte forma:
» O professor inicia a atividade apresentando exemplos de palavras cuja
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pronuncia habitual difere da forma correta, como 'ta por esta ou p'ra por para.

» Em seguida, os alunos identificam outras palavras em que ocorrem alteragbes
semelhantes na fala quotidiana, comparando a pronuncia corrente com a
pronuncia cuidada.

» Posteriormente, as palavras sdo confrontadas com a sua forma ortografica,
permitindo aos alunos verificar que determinados sons, frequentemente omitidos
na oralidade, estao representados na escrita.

» O professor promove a reflexao sobre as diferengas entre a oralidade e a escrita,
reforcando que a ortografia segue convengdes proprias que nem sempre
correspondem a pronuncia habitual.

» Por fim, os alunos registam as palavras trabalhadas no caderno, constituindo um
recurso de consulta que contribui para consolidar a escrita correta e prevenir

erros ortograficos influenciados pela oralidade (Baptista et al., 2011).

As incorregdes relacionadas com regras ortograficas de base fonoldgica
demonstram a necessidade de reforcar a consciéncia fonolégica, entendida como a
capacidade de identificar, segmentar e manipular os sons da lingua. Esta competéncia
é reconhecida como fundamental para o sucesso na leitura e na escrita.

Silva (2024) sugere a realizacdo de atividades em grupo centradas na analise
de conjuntos de palavras, nas quais os alunos sao levados a refletir sobre a relagao
entre a posig¢ao das letras e o respetivo valor fonémico, de forma a induzir a descoberta
da regra ortografica em estudo. A autora propde ainda a organizagao dos alunos em
grupos heterogéneos, integrando alunos que ja dominam determinadas regras com
outros que ainda nao as dominam. A sua implementacdo pode desenvolver-se da

seguinte forma:

» O professor apresenta um conjunto de palavras que exemplificam uma
determinada regra ortografica (por exemplo, o uso de <r> e <rr>).

» Os alunos observam as palavras e respondem a questbes orientadoras
sobre a relagéo entre a posigao das letras e o respetivo valor fonémico.

» Através da comparagao entre os exemplos, os alunos identificam padrdes e
formulam a regra ortografica com o apoio do professor.

» A regra construida é registada e pode ser posteriormente aplicada a novos
exemplos, permitindo consolidar a aprendizagem.

» A atividade pode ser adaptada a outras regras contextuais da ortografia,

como a representacao de diferentes fonemas ou a influéncia da posig¢ao da
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silaba na escrita.

No ambito da intervengdo nas incorrecbes ortograficas ao nivel da forma
especifica das palavras, Baptista et al. (2011) sugerem um conjunto de estratégias
orientadas para a constituicdo e consolidagdo do léxico ortografico dos alunos. Entre
estas, destacam-se a construcio de listas de palavras dificeis em que os alunos revelam
dificuldades, permitindo um trabalho sistematico sobre os erros identificados.

Recomenda-se ainda o reforco da exposicao frequente as palavras dificeis, de
modo a torna-las mais presentes e acessiveis no ambiente de aprendizagem.
Paralelamente, podem ser elaborados conjuntos de palavras que partilhem a mesma
dificuldade ortografica, favorecendo a identificacdo de padrdes e regularidades.

Por fim, Baptista et al. (2011) referem a importancia da ado¢ao de estratégias de
memorizagao ortografica, que contribuam para a consolidacdo da forma correta de
escrita das palavras e para a redugao progressiva das incorrecoes.

Apesar dos contributos proporcionados pelo presente estudo para a
compreensao das dificuldades ortograficas dos alunos e da sua relagcdo com a
consciéncia fonolégica e morfoldgica importa reconhecer algumas limitagdes que devem
ser consideradas na interpretacéo dos resultados obtidos, as quais devem ser tidas em
consideracdo na sua interpretacao.

As limitacbes deste estudo prendem-se, essencialmente, com dois aspetos
principais. Por um lado, o facto de nao ter sido incluida uma componente de intervencgao
pedagogica diretamente orientada para a corregéo ou redugéo dos erros ortograficos
identificados nas produgdes textuais. Deste modo, a investigagdo centrou-se
exclusivamente na andlise e caracterizagcado das tipologias de erro, ndo permitindo
avaliar o impacto de estratégias de intervengdo no desenvolvimento da consciéncia
fonolégica e morfoldgica ou na melhoria do desempenho ortografico dos alunos. Por
outro lado, verificou-se também uma limitagdo ao nivel da organizagao e tratamento dos
dados recolhidos, uma vez que nao foi possivel identificar de forma consistente e
individualizada os trés textos produzidos pelos alunos, o que dificultou o cruzamento e
a comparacao direta entre as diferentes produgdes escritas. Esta circunstancia
condicionou a possibilidade de estabelecer relagdes mais precisas entre a evolugao ou
recorréncia dos erros em cada producgdo, limitando uma analise longitudinal mais
detalhada.

Assim, embora o estudo permita compreender a natureza dos erros ortograficos

e identificar padrées significativos, estas limitagdes devem ser consideradas na
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interpretacao dos resultados obtidos. Tendo em conta as limitages identificadas neste
estudo, considera-se pertinente que, em trabalhos posteriores, se alargasse o numero
de participantes envolvidos e em diferentes contextos educativos, de forma a possibilitar
uma leitura mais abrangente e representativa das dificuldades ortograficas. Este
alargamento permitiria também verificar se os padrées de erro identificados se mantém
consistentes em diferentes realidades escolares.

Por fim, sugere-se igualmente que futuros estudos possam assegurar uma
recolha de dados mais sistematica e organizada, garantindo a identificacdo clara e
individualizada das producdes escritas dos alunos. Esta melhoria permitiria uma analise
mais rigorosa da recorréncia dos erros e uma comparagdo mais consistente entre

diferentes textos produzidos pelos mesmos alunos.

Conclusao geral

A realizacao deste projeto de investigagao e do respetivo relatério final de estagio
constitui o culminar do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e 2.° Ciclo
em Portugués e Histéria e Geografia de Portugal, representando um percurso exigente,
desafiante e profundamente enriquecedor. Ao longo deste percurso, foi possivel
consolidar conhecimentos, desenvolver competéncias profissionais e mobilizar saberes
tedricos e praticos indispensaveis ao exercicio da pratica docente.

Ao longo da Pratica de Ensino Supervisionada, tive a oportunidade de entrar em
contacto direto com diferentes contextos educativos, experiéncias e dindmicas de sala
de aula, o que me permitiu desenvolver competéncias essenciais a pratica docente. Este
percurso foi sustentado pelos padrées de desempenho docente definidos no Despacho
n.° 16034/2010, os quais orientaram a analise critica das minhas intervengdes e a
reflexdo sobre o meu desempenho.

O contacto com o contexto educativo, acompanhado pelo apoio dos professores
cooperantes e supervisores, bem como pela interagcdo com os alunos, revelou-se
fundamental para o meu crescimento pessoal e profissional, constituindo uma
experiéncia simultaneamente desafiante, enriquecedora e significativa. As dificuldades
sentidas, assim como as conquistas alcangadas, contribuiram para uma evolugao
progressiva enquanto futura docente, reforgcando a importancia da reflexao sistematica
sobre a pratica.

Este percurso caracterizou-se por um trabalho continuo de reflexao critica sobre
a acao do docente exigindo uma postura ativa, responsavel e comprometida perante os

diversos contextos de ensino. As diferentes experiéncias vivenciadas ao longo da
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Pratica de Ensino Supervisionada revelaram-se particularmente desafiantes, na medida
em que implicaram a capacidade de adaptac&do a realidades distintas, a gestédo de
situacdes imprevistas e a procura constante de respostas pedagdgicas adequadas as
necessidades dos alunos. Contudo, esses desafios transformaram-se em oportunidades
de aprendizagem, contribuindo para a consolidacdo de competéncias essenciais ao
desempenho docente e para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, indispensavel
a construcao da identidade profissional enquanto futura docente.

Foi igualmente esta experiéncia em contexto de pratica de ensino que permitiu
uma maior consciéncia da relevancia das dificuldades de escrita observadas em sala de
aula, nomeadamente ao nivel da ortografia. O contacto direto com estas situagdes
evidenciou a importancia de compreender de forma mais aprofundada os processos
subjacentes ao erro ortografico, em particular no que se refere a consciéncia fonolégica
e a consciéncia morfolégica, enquanto competéncias fundamentais no desenvolvimento
da escrita. A investigacao desenvolvida permitiu, por sua vez, compreender de forma
mais aprofundada a origem destas dificuldades, evidenciando que uma parte
significativa dos erros ortograficos identificados nas produgdes escritas dos alunos se
encontra associada a fragilidades ao nivel da consciéncia fonolégica e, de forma menos
expressiva, da consciéncia morfolégica. Esta compreensdo possibilita uma
interpretacdo mais fundamentada dos erros ortograficos e reforga a importancia de
planificar intervengdes pedagdgicas ajustadas as necessidades dos alunos Em sintese,
este percurso permitiu articular a componente tedrica com a pratica pedagogica,
promovendo uma compreensdo mais profunda da realidade em contexto educativo e
reforgando a consciéncia do papel do professor enquanto agente reflexivo, capaz de
intervir de forma fundamentada, intencional e ajustada no processo de ensino e
aprendizagem.

No que respeita ao trabalho de investigacdo desenvolvido, sublinho a sua
relevancia tanto a nivel pessoal como profissional. Este permitiu aprofundar a
compreensdo acerca da relagdo entre a consciéncia fonoldgica e a consciéncia
morfolégica e da forma como estas influenciam a natureza dos erros ortograficos
apresentados pelos alunos. A analise efetuada possibilitou identificar de forma mais
clara as dificuldades existentes nestas competéncias linguisticas e o seu impacto direto
no desempenho da escrita. Paralelamente, este processo revelou-se importante para o
desenvolvimento de capacidades de observagdo, analise e reflexdo critica,
fundamentais para a pratica docente. Neste sentido, a realizagao deste estudo reforga

a importancia de uma pratica pedagdgica sustentada na investigagdo, que permita
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compreender melhor as dificuldades dos alunos e fundamentar intervencées educativas
eficazes e ajustadas as suas necessidades.

A conclusao deste percurso reforgou em mim a convicgédo de que o investimento
continuo na formacgao ao longo da vida é fundamental para o exercicio da profissao
docente. A atualizacdo permanente de conhecimentos, metodologias e estratégias de
ensino revela-se essencial para uma pratica docente de qualidade, contribuindo para a
melhoria das aprendizagens dos alunos. Neste sentido, a formacao deve ser entendida
como um processo permanente de aperfeicoamento, sustentado pela reflexdo critica
sobre a pratica. Assim, reconheco que as aprendizagens realizadas ao longo deste
percurso se traduziram em experiéncias enriquecedoras, marcadas por desafios diarios
que exigiram pesquisa, adaptacdo e reflexdo constante, contribuindo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais futuras e para a consolidacdo da minha
identidade docente. Assim, esta experiéncia contribuiu de forma decisiva para o meu
crescimento pessoal e profissional, reforgcando a convicgao de que o desenvolvimento

da pratica docente se constroi através da reflexdo e vontade permanente de aprender.
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Anexo 1 — Planificacio elaborada tendo por referéncia os conteudos e os objetivos

definidos nos Programas e Metas Curriculares do 4.° ano.

Areas Objetivos Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagido Recursos/ Tempo
Disciplinares: Materiais
Contetidos
-Didlogo professora estagiarialfalunofalunos sobre as 0&:30h
vivéncias dos aluncs durante o fim de semana;
Portugués . . - . - 5 -Computador & 08:45h
- Educagio Literdria | - Ouvir a historia; -Audicao da historia O Gafo Comiléo de Patacria Oliveiro Observagéo da pu .
" : ; capacidade de | "EoPMOieton,
Dumas, atraveés de um video do Youtube; p "
concentragdo ao
longo da audigdo
da historia;
-ldentificar o - Visualizagio do livro em formato digital; - Afericioseos | -Computador e 09:00h
elementos aluncs sabem retroprojetor;
paratextuais da obra; | - Identificagdo do titulo, capa, confracapa e ilustradora; identificar os
elementos
paratextuais de
uma obra;
- = . . . . _ Observacdo da - Cartolinas de 09:10h
Eﬂéﬂﬂg:%ﬁpm - Constrtjur um fivro _-an_slrug;ao de um |I@‘ Il_ustnado_, por parte do_s a_lunoe, cﬁati\-'idad?a dos cor, folhas
Plastica ilustrado; individualmente, da histona antefiormente ouvida; alunos a0 brancas, tesoura,
- Educagfo Literarial ilustrarem o livro; | marcadores, lapis

Pintura, recorte &

desenho

e caneta;

Anexo 2- Relatdrio critico-reflexivo referente a uma semana de estagio

1

Instituto Poltécnico de Viseu

Escola Superior de Educagio de Wiseu

1. Informagio sobre o desempenho das criangas relevante para planificagies
com a turma.

As criangas mostraram um bom desempenho, em realizar as atividades propostas.
nas planificagies. Em relac3o ao tempo previsto para a realizagio das atividades
planificas, maior parte dos alunos necessitam de mais tempo no gue diz respeito a

Na intervengSo do dia 12 de abril, na area do portuguss, os aluncs realizaram todas
as atividades propostas na planificagdo com sucesso e estiveram muito envolvidos no
momento de construgio de um vro ilustrado individualmente (anexo 1). Relativamente
a area de Matematica, os alunos gostaram da atividade de construir um cubo, atrawes
de uma planificagio. Esta atividade demonou mais do gue o planificade pois os alunos
necessitaram mais de 30 min para descobrrem as 11 plan'rﬁ::a?c'lesdntx.bo. Devido a
esta alteragio do tempo previsto, os alunos ndo reslizaam a seguinte atividade
proposta que dizia respeito 3 construgSo de prismas a partir das suas planificaghes
descrevendo os mesmos quanto ao ndmers de faces, arestas e vartices.

Na drea do Estudo do meio, os alunos mostraram-se, na totalidade, interessados na
tematica querendo, posteriomments 3 visualizagSo do video sobre os aglomerados
populacionais, dislogar com a professora estagiaria sobre os  aglomerados
populacionais onde viviam, identificando cometamente os mesmos. Posteriormente a
este didlogo os alunos resolweram um exercicio & demoram mais do que planeado.
Devido 30 tempo excedido da atividade anterior os alunos ndo continuaam o mural
alusive 3 estagio do ano 3 Primavera.

Na intervencSo do dia 13 de abril, na area da matemndtica, comegaram por construir
os prismas a partir das planficagfes. A construgdo das planificagdes (anexo 2) demorou
mais do gue o plansado, demorando assim todo o bloco de matemdtica. (Os alunos,
manifestaram muitas dificuldades no recorte & colagem das planificagbes de primas.
Relativamente & descricio dos mesmos, quanto ao nimeno de faces, arestas e vértices
os alunos ficaram com essa atividade para trabalho de casa.

Na intervengSo do dia 14 de abeil. na area de portugués & estudo do meio, os alunos
mostraram-se interessados em saber mais acerca das dferentes espécies florestais do
nosso pais. Relativamente 3 area da oferta complementar, os alunos visualizaram um
widea acercs da importincia das florestas & recolheram ideias sobre o assunto
apresentado. Posteriorments debateram a pares o que foi visualizado de modo a

z
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produzirem uma frase de como se pode preservar as florestas com o objetivo de criar
um cartaz (anexo 3). Na criag3o do cartaz, os alunos i muito i

30 utizarem tintas para a elaborag3o do mesmo. Come n3o houve tempo, a professora
estagiana colou as Frases dos alunos no cartaz e disse 30s alunos que quando voltasse
cada par lia a sua frase 3 tuma.

2. Apreciagdo de opgdes de izagdo do
para planificagdes com a turma.

Nesta di na area de portugués, o wro por cada aluno,
individuaimente. Todos os alunos estiveram motivades ao longo da tarefa. podendo ser
livres na sua criaglo individual do Ivro ilustrado

3. Apreciag3o de opgoes didaticas

para planificagdes com a turma.
Através da c30 do comp dos alunos no decomer das atividades
nas planficagdes com a turma. foi-me possivel continuar a verificar que as criangas se
empenham mais e est3o mais motivadas quando ha manipulagio de materiais, mas
demoram mias tempo do que o planeado para realizar atividades praticas.
4. D sobre o meu

Nesta as ativi i das n3o foram efetuadas com sucesso,
relativamente 3o tempo que foi planificado, contudo consegui que os alunos estivessem

5. Desafios futuros do meu desempenho

Tendo em conta que a tuma, no geral. continua a demorar na maioria das vezes
muto tempo a realizar as atividades. devo futuramente alargar o tempo das atividades.

Devendo o pr DX as suas igoar a sua
pratica profissional com o objetivo de proporcit ap 0 igy ivas para os
alunos, pr i acriar &gias, que sejam moth para

as criangas durante a minha intervenc3o.

Escola Superior de Educagdo de Viseu

Figura 1: llustrag3o de um livro a partir
da historia ouvida.

74

Figura 2: llustrag3o da capa do liwro
ilustrado

Anexo 3- Estratégia de ensino centrada no conceito de Género
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Anexo 4 — Elaboragao de um cartaz sobre o uso eficiente da agua
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Anexo 6 — Excerto de um plano de aula em que os alunos excederam o tempo

estipulado para a realizacao dos exercicios

Matematical
Expressio e
Educagio Plastica
- Geometria &
medidal Recorte,

- Criar pavimentagdes;

-Entrega acs alunos de folhas de varas cores;

-Desenho e recorte individual por parte dos aluncs de
poligonos regulares:

-Criagio de pavimentagies com os poligonos desenhados
nas folhas de cores;

colagem e desenho

Matematica
- Geometria

- Identificar
propriedades de
figuras planas e de
sdlidos geométricos:

cada aluno,
- Cada aluno mostra A turna a pavimentagdo que criou;
-Resolugdo da ficha n.® 22 do livro de fichas de - Observagio se
matematica; o= sluncs

exercicios.
- Corregdo oral, em grande grupe, dos exercicios resolvidos | - I»**fE"'i?aD se0s
S alumos
elos alunos, por parte da professora estagiaria;
g pare P g resolveram

resolvem os
exercicios, se
estes
compreendem o
que & pedido nos

- AfericSo da
criatividade de

- Folhas
coloridas, tesoura
& cola;

- Livro de fichas,
lapis e borracha

10:00h
INT
10:30H

11:00h

11:45h
INT
13:15h

14:00h

Anexo 7 — Excerto de plano de aula evidenciando a articulagao entre os conteudos

Plano de aula n.? 13

Data: 24 de maio de 2021

Areas Disciplinares: Objetivos Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagio Recursos/ Tempo
Conteddos Materiais
- Didlogo professora estagianalalunc/alunos scbre as 08:30h
vivéncias dos alunos durante o fim de semana.
. - - . 08:45h
PR . . P - Leitura em woz alta das ultimas 24 inas da obra | -Andlise da - Livro MENING
Portugués/Cidadania | - Ma""‘emdr 0I5 © | ENIND MENINA de Joana Estrela, P'paegm professors | capacidade dos | MENINA de
-Educag3o literaria spS;;?t.E;dos E;:m TJI:: estagiaria e interpretagdo de algumas ilustragdes da obra (2° | alunos para Joana Estrela.
obra: metade) pela professora estagiara/aluno/alunos; manifestar ideias
e pontos de vista
suscitados por
uma aobra; 0a-10R
Portugués/Cidadanial | - Dramatizar cenas a | Elaboragdo de um guido, pelos alunos (a pares) de uma | Observagdo se -Cadenjo d? ) i
Express_é'o &, partir de um guido a situagdo do guotidiano onde identfiquem momentos onde 05 alunos Iesm portugués, lapis;
Educagao Dramatica elaborar pelos alunos | c5q gheervados astereftipos de género: com enteagao,
- Es:::rita.':lnte“rpretal;a"o relative desconstrugdo “Apresentagio das dramatizagdes; ritmo, bem como
& comunicacdo de génens; S& SXPressam
oralmente; 1000k
INT
Matematica Recordar as unidades | - Visualizagio de um video da escola virual sobre medigio ‘CﬂfmF’m-?dW- 10:30h
- Medida de medida de de capacidades usando as unidades de medida; projetar;
capacidade; - Dialoga entre professora estagidria‘aluna/alunos sobre o | -Aferigdo se os
que os alunos visualizaram; alunos se
recordam das
unidades de
medida de
capacidade e se
compreenderam o
gue visualizaram;
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Anexo 8 - Atividade experimental no ambito da area de Estudo do Meio

‘h ‘1"“ FRL ™

.li'd‘h

Anexo 9 — Excerto do plano de aula sobre as atividades experimentais

Estudo do meio
-Matureza

- Experienciar come &
que a dgua muda de
estado fisico;

- Didlogo professora estagianal/alunc/aluncs scbre coma &
que a agua muda de estado fisico escrevendo no cademo a
questio- problema — sera que a temperatura tem efeilos
sobre a agua?;

- Dislego professora estagiarialalunc/aluncs sobre o que
eles acham que vai acontecer se colocarmos agua no
congelador escrevende no cademao didrio o que cada aluno
acha que vai acontecer & os materiais usados;

- Observagio da agua em estade sdlide, cubos de gelo
levados pela profassora estagiaria;

- Questionamento aos alunas sobre o que eles acham que
val acontecer se de deixarmos os cubos de gelo a
temparatura ambiente, eserevendo no cademe didrio o que
cada aluno acha que vai acontecer a0s cubos de gelo e os
materiais que serdo utilizados;

- Observagdo do cubo de gelo a demeter;

-Questionamento ao sobre o gque eles acham que vai
acontecer aguecermos a agua, escrevendo ne cademo
diaric o que cada alune acha que vai acontecer & agua se
confinuamaos & aguecer & os materiais que se vai utilizar;
“ObservagBo dos cubos de gele a demeterem
completaments;

-Aferigio dos
conhecimentos
prévios dos
conhecimentos
prévios dos
alumos;

-Cubos de gelo;

- Cubos de gelao,

prato;

-Welas, copo de
vidro;

13:15h

13:25h

13:35h

13:45h
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Anexo 10 - Atividades na area disciplinar de Educacao Fisica

Anexo 11- Excerto do plano de aula com as atividades na area disciplinar de

Educacéo Fisica

Educag3o Fisica
-Jogos

-Desenvolver as
capacidades de
velocidade =
resisténcia;

- Desenvolver as
capacidades de
welocidade e forga
cooperando em
aquipa;

- Atribuigdo de um lengo a cada aluno. Os alunos colocam
um lengo (rabinhc™} na parte de tras dos calgfes ou calgas,
para gue se veja a ponta do mesmo. Ao sinal da professora
estagiaria estes tentam tirar o maior nimero possivel de
“rabimhos” aos colegas, tentando evitar gue roubem o sew. O
jegador sem “rabo” pode continuar em jogo, tentando retirar
o "rabinho”™ acs colegas. Ganha o aluno que conseguir mais
rabinhos:;
- DivisSo da turma em duas equipas (12 aluncs em cada
squipa) & sao colocadas cada uma em sua parte do campe,
dividido por uma linha. Existe cutra linha dividindo a area de
uma equlpa & a zona do “piolho” da equipa contraria. As
equipas vio trocando a bola com o “pictho”™, tendo gue
efetuar trés passes sem que a bola toque no chao ou num
slemento da outra equipa. Apds efetuarem os trés passes
podem  “anulars um  elemento da  equipa adversaria,
acertando-lhe com a bola do pescogo para baixo. Se a bola
tocar no chio ocu num colega da equipa contraria a contagem
do zero. O jogo termina guando uma equipa
conseguir “anular” toda a equipa adwersdria. Quando um
participants & "anulade”™ vai para a zona do “piglho” & passa
& poder efetuar os passes nessa zona.

- Lengos (1 por
aluno);

-Coletes, bola;

13:40h

13:50h

15:30h
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Anexo 12 — Excerto de um plano de aula sobre a atividade relacionada com a literacia

financeira
INT
. . 10:30h
Matematica/Cidadani | -Adicionar e subtrair - Dialogo professora estagiaria/aluna/alumes sobre o dinheiro
a e desenvolvimento | quantias de dinheira; & como & importante sabermas trabalharimanusear/ & geri-
- Medidaleducagio lia;
para o consumo -Visualizagio de um video da escola virtual sobre adigio e ;Cr;g"f;‘adm'

subtragio de guanfias de dinheiro;

Anexo 13 — No recreio a participar numa brincadeira com os alunos
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Anexo 14 — Grelha de avaliagao de um dos 3 alunos

AVALIACA0 DO ALTNOK
I 5BAMB 1 5B AMB
Tntersse pelo esdo 0008 Racioctna Iogeo &' Abafeato
N . N oooR
Alengilconcents OO0 Aniise/Simese Avaliagdo de srmagtes
Particrpaio na aula Jo0oe O0ED
Hibitos de trbalho Dy | i —
Mitodes de aballo g | Cosdade —
Orgmizigho g | Bt deobservaglo XL
® Trabalhos de cana Espirina crtico O0&0
B Auséncia de material escolar Cuicsiade cintifia LI
7] e o pnualidade Pesquisa'selegio ¢ fralaments da
e el informagda J0x0
Expresslo esceia 0@ | Relaciomaeato com os colegis eou
Expressloan oooR | M ainn
Listura 0008 Beespeito pelos outros ooo®

Dominio de vocabulino fmdamental

Dominio de rezras pramaticas

Coascidncia civicaemoral  __EC

JORD | Aulononns 000

i Falia de confianga e 51 rogeo

COAD | # Cotnenns aferivas maseriais

B Auséneia de determinacos poé-

Comprasmsanmisrpretacan de deias

requisitos Dhesenvnbvatiieni fraco & melod
Amquizigh ¢ relacionacia de OOED
conbecimentos OO0

F] Interesses diverzentes dos excolires
i Falta de aspiragdes sociais, colbirais

O0BC | - :
Apliragho de conbecimentas e/ profissionais L
OomD | kst gl minlal-
NA- o se aplica
Dificuldades Expectficas:
. Difielides dsenostcis
Educacio Artistica

[-Insuficients 5 - Suficiems

O Abmo k apresent difiouldades 13 expressdo plistica, no
dommni da Experimentscia & Criagio, mms vez que revela
pouicas hshilidades no smhito da pinrs & do desenii,

B-Bom  MB- Muito Bom

4o longo a5 3us, o Aung k revelou um ieresse coossal pel estudd, que se
manieton na atengdo & concentragdn a0 1ongo das aulas. Contudo, o Alung ndo reve ter
hibitos & métodos de rabalho. Neste sentido, o aluno em questio, cero da, profertu que ndo
EEiliiava em £as3 nem tinna qualguer método de rabalh porque ndo sentla necesskade e o
TAZEF UM VEZ qUE 3 5U3 atengdo durants 35 aulas & elevada capiando com exirema efcacia o6
conteddos abordados. Porem, 0 aluna realza sempre 05 tradalhos de casa.

3G & 3551000 & paniual, faz-52 SEMTE Acompanhar o matertal necsssano farE 3
aiividades de aula

AQ e (13 SHpreesH) 25003, 0 almo, demansina varas aptidbes, nomeadaments no

dominiy do vocabulario fundamental e, também de dominio de ragras de gramatica. O alung,
apresenta posslr, Sampem, competncias de expressdo oral afravés da comunicago de delas
EstUUrAas & ankulatds & 02 racocinios Imedials, Que revelam que o Auno gosd de
comunleaniparihar &  expressar 38 sUaS (delas com 3 fumia, mas nem sempre 3 turma
acompanha estas idelas, UMa vz que 530 hastants Matradas para 3 falxa etara em questin,
OEMANSTANGD 355IM Qrande comanga em &l [repro, no que otz & no QUe faz. Em relagd 3
eitura, o auno, manifesta ber habitos de elturs, uma vez que quando o faz durante as aulas, 18
fuenizmente, com enftoagio & sxpressividade.
Relaivaments & compragnado @ nterretagio de osias, esfe aluno & bom 3 este nivel, pols,
compreende @ Interreta com faclidads e, aplcandd, 0 seus conheciments com bkiativa
priria, revelanda ser bom na anallse,  sntetizapdo @ avalagdo e shuapbes, apresentando um
formiaavel Faocinic [0gIc & absiatn. ND que CONCame 3 cialvidade, consiatamas quag ano
temaresiva ndo ser muty criatvo nas afvidades desenvolidas.

Mo que diz respelin 30 relacionamento com o5 colegas € 3duiDs, este respalia Ddos 0
Coiegas @ adultns, demonsirando um nivel de maturidade dferenciado dos restantes colegas, no
moda de aglr @ de pensar. Apssar de &8 relacionar com fndos 08 coiagas & do respetn que
Mariem por t0dos, este aln, encontfa-6e a[enas com UM Coga N moment do oD
extenior, O soiblogo Alberon| [1937) refere que na relacs entre Dares, amoos 540 agentss @
trazem consigo algo signficatvo para a constnuglo da amizade. E de refiedr que este alno e o
Colega COM quEm Passa malr pate do 2 Moo o fecrel exteror & um 3l totaiment
feranes e (8o 035 Vaas capackianes.

Mo que dz respefn 3 cardnodas materals, verffieamos que o almo, ndo manfests
limitaghes nesie amisio.

Acarca to desemyolvimants flslzo & matoe, este aluno, apresenta competéncias posiivas.
0 alunn, coma J3 supramentionada, fem Interesss por temas que, em oposk-io a grands pans
tla furmia ndo tem 0 que nos penite stuar este Auno face a akgumas aspiragdes socials, culurals
& profisslonals,

Em temce de areas discipinares onde o alung mantfesta aqumas dficuidades,
mendionames, dentm da Edwagdo Arfistc, @ Expressdo Fiasta, no dominio da
Experimentagan & Criagan, UMa vez QUe es3 revela poucas halikades no amoito da priur &
3 agenh, EEN00 (MOS0 PR MESMD QUE & 3 3723 QUE MENGS 3preca.

Bblogana

Aiberori, F. [1937). O primelm amor. 3° ediglo. Lisboa: Bertrand Ediora
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Anexo 15- Corte dos moldes dos bonecos destinados aos diplomas de

final de ano

Anexo 16 — Relatdrios critico-reflexivo sobre as aulas lecionadas nas disciplina de

Portugués

Pritica de Ensino Supervisionada Il no 2.% CEB - PT-HGP
Informag 3o sobre o desempenhe das criangas relevante para planificagoes
com a turma:

Relatvamentz & planificacdo de portuguds, 35 criangas mostraram um bom
deszmpenho, 30 longo das atvidadss propostas pels professars estagisria.

A intervencio do dia 22 de margo feve inicio com a sbertura das lighes no
quadro, por parte da estagidria.

Ne momento seguinte & professora fez uma brave revisio, oral, da suls anterior,
sobre o que é o texdo de opinio, qual & finalidade, qual 3 sua estrutura, expressbes
itais & conectores que padem ser usado.

Seguidaments, 3 profeszora estagiana estabeleczu um didlege 2ntre o5 alunos
acerca de quem er3 a favor ou ndio da guerra. Nests s=guimenits, 3 professora divukgou
305 alunos o tema do tewio de opinidso que iram escrever, seleciznads pela mesma | “A
guerra”. A professora apresentou um slide aos alunos relaiivamente as implicaghes
s0cias e pessoais da guerra entre a Rissia & a Ucrdnia, como mote para o trabalho de
esorita individual e de seguida fez-se a andlise coletiva da noticia anferiorments
apresentada.

A seguir 3 professora projetou duas tabelss com a finalidade de ajudar os alunos
5 organizarem o seu texto por partes, as suas ideias, expressies e coneciores que
podem usar. Seguidamantz, entregou sos alunes uma folha para redigirem o seu textn
individuzl sobre o tema “A Guerra”. Os slunos redigiram os seu texto sem fempo
estahelecidn. Apds todas as redagbes, fer-se 3 leitura alguns textos elshorades pelos
alunos.

MNa atividade seguintz, o5 alunes registaram no guadre algumas palavras
relscionadas com o tema em guestio & na ssgunda parte da auls elaborou-se no
quzdro, pelos alunos de um texto coletive com as cumrihuic_:Bes das ideias plasmadas
nos textos de opinide individuais dos alunos.

Esta aula terminou com 3 leftura, &m voz shta, por um aluno do tedo colstive
elaborado..

|Apreciagio de opgdes de organizagic do ambients educative relevantes
para planificagdes com a turma:

Ma intervengae do dia 22 de margo o comportamento des alunos fol positve. Os
slungs estiveram envolvidos a0 longe da aula, pois demonsiraram interesss em
escrever sobre 3 guera, mesmo sendo uma furma qus tem algumas dificuldades em
acaitar tarefas de esorita.

Destagues sobre o meu desempenho:

Mo que diz respeito ao meu desempenha, fiz o uso comsto do discurso
pedagdgica & com rigor cientifico. Considern que tive um bom desempenho nesta
intervengan ao assumir as fungbes e responsabiidades de docents.

Desafios futuros do meu desempenha:

Mo futurg, pretendo continuar a manter uma boa postura, para conseguir um bom

confrole da turma, contribuindo para o ensino-aprendizagem da mesma, captando &
atencio & adotando sempre novas estratégias para motivar 35 criangas pars 3 eserita.
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Anexo 17 — Relatdrios critico-reflexivo sobre as aulas lecionadas nas disciplina de

Histéria e Geografia de Portugal

Pritica de Ensino Supervisionada | no 2.2 CEB - PT-HGP

Informagao sobre o desempenho das criangas relevante para planificagies

com a turma:

Relativaments a5 planificagbes de portugués, algumas criangas mostraram um
bom desempenho, em realizar 3s atividades propostas nas mesmas. Na intervengda do
dia 18 de janeira, a aula iniciou-se com a abertura da ligio da presente aula no quadr,
pela professora estagidria. D= sepuida, iniciou-se um didlogo entre a professora
estapiana/aluna/alunas sobre o que ird ser trabalhado na aula. Depois deste didlogo a
professora estagisria projetou um excerto de Antdnio Mota, Pedro Alecrim, de modo a
05 alunos rescreverem, no cademe, organzande-o em quatro paragrafos e utilizarem
05 sinais de pontuagio sdequados. Mesta afividade, maior pare dos alunos teve
dificuldade em reescraver o excerto organizande-o coretamente em quatro paragrafos
com os sinais de ponfuagdn adequados. Foi feita a comeqdo no quadro, por parte dos
alunos & estes verificaram que ra uma tarsfa simples.

Posteriormente, 3 professora estagiaria questionou os sobre o que entzndem por
discurso direto & discursa indireto, 3o contrario do que a professors estava 3 espera, os
alunos n3a deram nenhurna resposta cometa pois ndo sabiam do que s tratava. Desta
farma a professora estagiaria, com os alunos fez a andlise da pagina 253 do Manual, foi
feita a laitura em voz alta pelos alunos, da pagina e seguidaments, observaram um
videa da escola virtual sobre o discurso dineta & discurss indirzta.

Apds esta visualizagdo em grande grupo, discutiv-se sobre as diferengas e as
regras que o5 alunos obseniaram no video, entre o discurso direto @ o discurso indieta.
Mests discussao alguns alunas foram capazes de mencionar as diferencas entre os
discursos.

Mo moments seguints, foi solizitado aos alunos que fizessem 2 analise,
individual, da pagina 254 do manual, de modo a estes analisarem a5 alteragbes que
ocorrem na passagem do discurso direto para discurso indireto. Apos esta analise a
professora 3 professora estagiania apresentou um PowerPoint, com alguns sxercizios
para 05 alunos resoherem, No inicio alguns alunes ndo conseguiram resolver. Depois

desta resolucio o exercicios foram resolvides no auadro celos alunos.

|hpreciagio de opgiies de organizagdo do ambiente educativo relevantes

para planificagdes com a turma:

Na intervenco do dia 13 de janeiro o comportament dos alunos foi positivo
mais ou menos positva, contudo ndo cooperaram nem tiveram uma parficipagio
positiva a0 longo da auls, verifiquei que os zlunos gue participam nas afividades

propostas 530 maior parte das vezes sempre o3 mesmes alunas.

Apreciagdoijustificagdo de opgbes didaticas relevantes para planificagbes
com a turma:

Para lecionar ezta aula de Poriugués, optei por utiizar um método diferante
daquele que 3 lecionei {laboratério gramatical) & percebi quz os alunes confinuam com
muitas dificuldades no dominio da gramética, dessa forma é fundamental amanjar
estratégias para ultrapassar essas dificuldades. As minhas opgdes didaticas nao foram
a5 mais acertadas, pois sentl que os alunos precisam de ser desafiados para se

manierem motivades a frabalhar o dominio da gramatica.
Destagues sobre o meu desempenho:

Mo que diz respeitc ao meu desempenho, fiz o uso comeio do discurso
pedagdgico & com rigor cientifico. Considero que five um bom desempenho na

intarvencao ao assumir as funpdes e responsabiidades de docentes.
Desafios futuros do meu desempenhao:

Mo futura, pretends continuar a manter uma boa postura, para conseguir um bom
controlo da turma, contribuindo para o ensino-aprendizagem da mesma. Pretendo
futuramente armanjar esfratégias adequadas a esta furma que precisa de ser desafiada
uma vez que desiste faciimente de qualquer tarefa a ser realizada,
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Anexo 18- Excerto de um plano de aula articulada com os conteudos e metas de

aprendizagem definidos para 0 6.° ano

Dominios/Conteddos

Aprendizagens essenciais

Atividades de Ensino-Aprendizagem

Avaliagio

Recursos

PORTUGAL DO SECULO
VI AO SECULO XIX

-A Revolugdo Francesa de
1783:

FLocalzar no espaco & no|
fempo os acontecimentos;

[Referir os principios politicos|
e sociaizs defendidos pelos|
revolucionanios;

FReconhecer a relagdo entre|
la Revolugdo Francesa e o fim
do absolutismo;

tibertura da licdo da presente aula no quadro, por
UM aluno;

Hntrodugdo do novo conteddo, por meio da
exploragdo da ilustragdo' presente no manual, pp,
Ha-49;

Hisualizagdo de um video® da escola virtual, relativey
B reconstituigio histdria da fustragBo explorada
@nteriormente;

IDiscusso coletiva acerca do que estd representado
ha ilustragdo, onde teve lugar o acontecimento
representade e qual a nacionalidade dos soldados e
dos populares;

Hisualizagdo de um video® da escola virtual, relativel
a tomada da Basfilha;

|Discussdo, em grade grupo, sobre o porgue da

omada da bastilha, qual a intengdo e quais os ideaiszlunos

defendidos pelos revolucionarios;

landlise individual de documento™ histérico dof
manual, p.50 intitulado “Revelugdo Francesa (a
omada da bastilha em 14 de julho de 1789).
IResolugdo das questdes de exploragde do
documento, recorrendo também ao texto de autor da
p. 51 do manual;

tLeitura em voz alta, pelos alumos, do documento
histarico anteriormente analisado;

[Cormegdo, em grande grupo das questes resolvidag]

rObservagio se
bz alunos estio
ptentos durante a
visualizagdo do
Wideo;

tAnglize se os
referem
Bs ideias e os
principios
defendidos pelos
revolucionarios;

FAnalise das

FHauadro,
caneta;
Hdanual,

FHComputador,
projetor;

FComputador,
prajetor;

Hdanual;

Anexo 19 — Apresentagcdo em PowerPoint

O que observas nesta imagem? Reflete...

e

 Mramat, Cramdens ¢ Abastunga de Lisbos e 1552

Diapositivo 1 de 4

Portugués (Portugal) 3 Acessibilidade: investigue

Como é que a Nobreza se vestia? Observa atentamente 3 imagem. .

-] O Duque de Braganga... vinha vestido com uma capa de
pano raso, abotoado o capuz com diamantes e fecho de ouro, e as
bandas compridas e apresilhadas com rubis e ouro; o barrete era
de veludo com fios de rubis, diamantes, pérolas e ouro; as calgas
eram de veludo azul-escuro agaloadas de ouro [...].

[ Comentarios

[.-] A Duquesa trazia um vestido de veludo preto cheio de
espiguilhas galantes de ouro, rubis e diamantes, com meias man-
gas, abertas ao meio com rede de ouro [...], diamantes e rubis ao
peito e pulseiras e brincos de grossissimas pérolas |...|

Relato de jodo Batista Venturino

oo
a0

=

=

-
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Anexo 20 — Quizz usado numa aula de Histéria e Geografia de Portugal

Foram abolidos os morgadios e alguns
Qu J‘ﬁ/ ! tributos pagos pelos agricultores!
[

i N Verdadeiro!
A modernizagdo das atividades
produtivas portuguesas Falso!
1 2 *
Existiam poucas areas cultivadas! Existiam muitas infraestruturas

(estradas, meios de transporte (...) !

Verdadeiro! Verdadeiro!
Falso! ‘ Falso!

N&o foram criadas escolas agricolas, A falta de maquinas ndo era um
concursos e exposigoes! problema!
Verdadeiro! Verdadeiro!

Falso! ' Falso!

102a87b35295938.png | I'm a Puzzle (im-a-
puzzle.com)

Anexo 21- Dramatizacio da obra Os Piratas, de Manuel Antonio Pina na aula de

Portugués
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Anexo 22- Trabalho a pares na aula de Histéria e Geografia de Portugal

Dominios/Contetidos | Aprendizagens essenciais Atividades de Ensino-Aprendizagem Avaliagao Recursos
IPORTUGAL DO SECULO FRegisto do sumario da ulima aula, no quadro, por Fuadro,
PO AD SECULO XIX um aluno; lcaneta,
. Fabertura da ligdo da presente aula no quadro, por
A Rewvolugao Francesa de .
LM &luno
1789 e seus reflexos em . ’ R
Pertugal. -Lsegum, por um aluno, do Recordas-te” do manual | Manual:
p.od;

| Recordar o que foi-Discussiio, coletiva, relativamente ac que foil
rabalhado na aula anterior; rabalho na aula anterior;
H.eitura silenciosa do documento historice™ intituladol
'Saida da Familia real para o Brasil (1807) dof
manual, p.52
FH.eitura em woz alta, por um aluno, do documentol
lido anteriorments;

|visualizag8o de um video™ da escola virtual sobre 3 ob u rcomputador,
1.2 invasio napolednica: a partida da familia real;, |- oo oeae 52 pprojetor,
ps alunos estao
tentos durante a
isualizagdo do
- - - ideo;
| Referir a fuga da familia real rResolugdo, a pares, das questdes de exploragéo Resc::lugéo de
k da corte para o Brasifdocumsnio; tividades  de
pavando da prmeira invasso: visualizagdo de um video™ da escola virtual sob pllca!;ao ) de | Computadar,
como ocorreram as invasdes francesas; onteddos; projetor;
| Descrever sucintamente ag-Registo, no cademo, dos aspstos que os alun lCadema,
gs invasbes napolednicas |consideram mais relevantes aguando da visualizacs lesterografica;

alientando os seus episddiogdo video;
ais marcantes;
Destacar  a resisténcig-Discussio, coletiva acerca das 3 invasdes francesa: Andlise se os
pular & a ajuda militaf® Sobre os aspetos que os alunos registaram; lunos destacam
nglesa na luta conitra g ajuda que

Anexo 23 — Banco de questdes

6. A mademizacio da agricultura iniciou-se no reinado de... GRUFOTI
O sipsesav. 1. Dhseria, com ateng3a, o dowmentod & responde. EEE

o O bl Margs e Parisal. L1, Que téenica agricala era utilizada antes do sécula MG
o gal - 69 ana O ¢ o Maria i
Aluna fal: M Turma_ Data:_jui/22
7 e izacdo ecand bsegunds culo XK di-se 0
Prafasoefs Encamugada de Educagia: i 1.2, Que téenica a substituiu apds o século X
nerme de... —
Dominias svaliados neste tests do svallagao et [ ———
« metodologa de pesquisa e andlise de Infarmag 3. )
— O Regereraaa.
 COnMECIMENt & COMPrESTEin O aDNESCIM Entas: & Rersanagers., 13, Cpial ra & prinpal vantagem desta nova tamica?
A 5 P RS 2 s, G L g vebakis D) resticia
dficn da eriping :
8, Ui s meridas tomadas pe liberai tura ol
GRUFOL (D) estinguir & “lireites e regactn”
Seleciona o apgSo cormets com um X Ot e ruitns “belios” petos abres e clérigos.
1. O s grupis de cenbontn na Guerra Civ faram.. (Oe) vt a eees poe um i aimesa e progrietirics
s riberais o repubeance 8, Alei dos “margadios * er...
(Ot} absolutistas e miguelistas. (D1 vt e @ fine i v herdas 3 totaliade da heranga,
O absolutistas e iberais. [l o direiter de o filhn mais nowo herdar 3 totaliisde da heranga.

2. Quem chefisva os herais era [Ded o direiter e  heranga ser distribiuicta de forrna igusl por todos o filhas.

a0 pedno 10 O trabelhadores das indiistrias camavan-se.
[0 b) & Whiguel. (D1 artesscs a3 Mgt aue
O qo. Mariar O ogericios 2.1, Refere o nome i . N siculo NI, mo ibuiu para a izacio da indistria.
[ Apr—
3. Ofimda Guerra Chl fal pegaciado..
Jal nakocalidad de Evara Monts, em 1834, 11, s duas principais sonias industrisis em Portugal, na segunds metade do sécula XY, erarn... 22, Complets o ssguerna
O} emTarres Vedray, em 1533 [Dai porta / Braga / Guimarses. Produgio s Produgio indurl
D¢ rasealitads de Acipouy, sm 1832 Ooi Fara / setibal / Barreina, I e prrr—
Lisbaia / Santa | Setibal
A AGueswa Ol beve  diragSs de_ Olepswos sansarin s € energa vmimds >
(Da) se dois anes (1830- 1832). 12 O grande impulsicnadar dos transportes & meics de comunicagio neste periode foi.. € tempo deprodugio
(O by e 4 ancs {1830 - 1639). [Dab Fantes pereia de Mela. « quantidade produsida 3
O e dois anos (1832-1834), Ob) . s . & pregos dos produtes
. . . (D)) Marechal Seidankia.
5. Urm dos obstéulas o progresso de Partugsl na 12 metads o sécudo K foi... et R o s

[0 a) & mocarmizsgio da agriculturs.

O B asirestes inglesss.
O o = Guera
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Anexo 24 - “Leituras no Eco-Jardim”, integrada na Semana da Leitura

Anexo 25 — Visita de estudo a casa da Ribeira no &mbito do projeto: “Patrimonio Local:

Conhecer, Preservar e Divulgar”
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Anexo 26 — Resultados do inquérito com vista a avaliagao da visita de estudo

1. Classifica de 0 3 10 o quanto das i nodecorrer (0 Copiar
da Visita de Estudo

26 respostas

LT
e
A2
2. 0 que achaste mais Interessante durante a visita 8o museu? Q Copiar
26 respostas
..m
1 (30N E003 O3 003, £ 003,00 C3 003 8% T (30003 E (3,003, 0 (D O3 L3 £ 00D, I (3 D0 fL RN L]

1
O cue achalmal O video 80 1808 O8 videos 8 doria

ARstbes da Ca . As joshairas qu. - Gostal dos moinos
ADMMS 00 patselo EU BChH Mas | CIoSIN MUD 8RO Gue mals gos O vidacs VA 0 pa

4, Agora que conheces o museu da ribeira, onde tiveste a oportunidade de alargar os |0 Copiar
teus conhecimentos acerca do patriménio local, consideras importante preserva-lo?

26 respostas

®sm
® nio

3. Mudavas algum aspeto da visita de estudo? |D Copi

26 respostas

®sm
@ hio

Anexo 27- 6.° Webinar “Dar Voz a Lingua”, intitulado “Experiéncias com a Gramatica

no Ensino e na Aprendizagem do Portugués como Lingua Materna”

ADERTA ==

CERTIFICADO DF PARTICIPACAO

Certifica-se, para os devidos efeitos, que

Maria Inés Guedes Ramos.

paridpou no 6.9 Webinor "Dar & vor & lingus”, Intiulado Experiéncios com @ gromdTiCe no

uguts Flomena Viegas. Este
evento teve lugar no dia 7 de julho de 2022, pelas 13h, com a duragdo aproximada de uma hora

€ quinze minutos

0s webinores “Dar & vor & ngua” 530 organizados pelo grupo eMPn (Ensino de Linguas Online).
integrado no D (Departamento de Humanidades) e no LE@O (Laboratdrio de Educagio &
Distdncia e ELeorning) da Universidade Aberta.

O Dwretor do Departamento de Humanidades
da Universidade Aberta

(Prot. Doutor Dionisio Vila Maior)

Aiat u Cromitim Dgubrerte Wamases W
e

Mo e et ncae 07405150
s 2072678 199 1520100

LE@D=
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Anexo 28 — 7.° Webinar “Dar Voz a Lingua”, intitulado “A Gamificagdo Estrutural de um
Curso Online de Cultura: Conta-me como foi”

ADERTA =

CERTIFICADO DE PARTICIPAGAQ

Certifica-se, para os devidos ef eitos, que

Maria Inés Guedes Ramos

partipou no 7.8 Webinor “Dar avoz 2 lingua”, intitulado A gamificago estrutural deum curso

e por Antonio Chenoll Mor. Este evento teve

lugar no dia 29 de setembro de 2022, pelas 13h, com a durag3o aproximada de uma hore.

05 webinares “Dar a voz & lingua” s&o organizados pelo grupo el@n (Ensino de Linguas Oniine),
integrado no DH (Departamento de Humanidades) e no LE@D (Laboratorio de Educacio a
Distancia e ELearning) dz Universidzde Aberta

Assinado por. Dionisio Dagoberta Meneres Vila

Nam.de Identificagdo; 07485350

Data: 20720029 151355401 00

0 Diretor do Departamento de Kumznidades

da Universidade Aberta

(Prof. Douter Dienisio Vila Maior)

Anexo 29 - | Coldquio Internacional de Critica e Teoria Literaria

[I Coléquio Nacional de Literatura, Memaria e Subjetividade: Deslocamentos e
Identidades

1COLOQUIO INTERNACIONAL DE
CRITICA E TEORIA LITERARIA

\ 1] COLOUUK_) NACIONAL DE LITERATURA,
MEMORIA E SUBJETIVIDADE:
DESLOCAMENTOS E IDENTIDADES

CERTIFICADO

Certificamos que MARIA INES GUEDES RAMOS participou do(a) I COLOQUIO
INTERNACIONAL DE TEORIA E CRITICA LITERARIA 11 COLOQUIO NACIONAL
DE LITERATURA, MEMORIA E SUBJETIVIDADE: DESLOCAMENTOS E
IDENTIDADES em Evento online, durante o periodo de 07/06/2022 a 09/06/2022, com
carga horaria de 30 hora(s).

Coordenador Geral do Esento
Prof. Dr. José Henrique de Paula Berralko
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Anexos: Textos de opiniao sobre o tema “A Guerra”

Texto 1
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Texto 2
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Texto 3
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Texto 4
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Texto 5
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Texto 7
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Texto 8
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Anexos: Textos de opinido sobre o tema “Os trabalhos de casa”

Texto 1
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Texto 2

Texto 3
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Texto 4

Texto 5
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Texto 6

Texto 7
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Texto 8

Texto 9
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Texto 10

Texto 11
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Texto 12
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Texto 13
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Anexos: Textos de opinido sobre a “Importancia da leitura”

Texto 1

Escreve um texto de opinido sobre o tema: “A importancia da leitura” (ler livros/ obras completas

de literatura juvenil; livros do Plano Nacional de Leitura ou outros).
Deves estruturar o texto em trés partes: introducao (breve apresentagéo do tema e da importancia
que tem para ti); desenvolvimento (razdes/argumentos que justifiquem a tua opiniao e breve explicagao

desses argumentos) e conclusao (sintese das razoes apresentadas e reforco das principais opinioes).

e ter entre 140 e 200 palavras. No fim, revé o texto, sobretudo os seguintes aspetos:
e as partes do texto estédo ordenadas;

O teu texto dev
e respeitaste otema e o género de texto indicado;

o as ideias estao coerentes (l6gicas) e organizadas;

o as frases estdo bem construidas e ligadas.

Wn bobova, o i Lo levptlacle ada.

i L W W onG An’, P, ; :
AL/UV.—. 4 s
aluvs M\P%YO- o ({jajo. ao_ 2rAeo, 'aw-.-do Vo e Tl

7 [
«m@_ﬁalo-—v&—ﬂﬂﬁi—%]}w‘o( LZ U, 'L;I/ o O n};ww'é-\
R P [ 3 ,'v!Jn"dn ; laolsCima) oo Voc N -E

o =t i chaol fQ”V\\“IM\ o & () OA ca-
y) C).(,L:v

ngé___mml& 1

lsﬂdd.b O’Qé dbi’lfa(:/-- da_o kVIn Gt Qog fon)

ML‘()Q/_W Coonn o L/l‘(b‘/t\ ol QL«;V Yog A'nn)a 24

_Confa (A iMpas 0n2VSC ande ols  yodipcos FE Yildalo
Vown de nma  V 111‘\),5 , za

o OMM
-4&%,,\ e tion  pa ,;‘;M%ww&'

Mn @ {f)m‘ “}Q’W\ da N0, ﬁ-]ﬂu.w.A ALMACA ‘\n

7 v
ChAvdnr i cabalre dei 2 /‘\—:l)la;f/\ %uég ,‘Jl]l , P05 59_&\{6”\,\
2 Al/ h'm At;jx @/ i“‘!kas

0 A’Yrocw,
{..mé z 4,‘7 7 ~al g t.(fe a: Pad o APV
461

o dosehiy follo——
g r 6\ 2 o) CAB [P (7. L;/:x In 1/ M\.u_‘.&‘. z:m_‘ia \rf:‘-:_‘.“_)(‘/
L a&l\.; q,lw (\)p'_l/,'ow\ jn“h nair AV iog
7
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Texto 2
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Texto 3
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Texto 4
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Texto 5
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Texto 6
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Texto 7
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Texto 9
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Texto 10
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Texto 14
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Texto 15

venil: livros do Plano Nacional de Leitura ou outros).

«to em trés partes: introdugéo (breve apresentagdo do tema e da impo
licagao

literatura ju

deves estruturar o te
s tem para ti); desenvolvimento (razes/argumentos que justifiquem a tua opinido e breve exp
pais opinioes)-

rtancia

sses argumentos) € conclusio (sintese das razées apresentadas e reforco das princi

3 teu texto deve ter entre 140 e 200 palavras. No fim, revé o texto, sobretudo os seguintes aspetos:

e respeitaste o tema e o género de texto indicado; e as partes do texto estao ordenadas;

o as ideias estdo coerentes (I6gicas) e organizadas; e as frases estdo bem construidas e ligadas.
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Texto 16
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