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RESUMO

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito da Unidade Curricular de Estagio
IV do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, e
apresenta um estudo sobre as estratégias de feedback na gestado do erro ortografico. A
pratica pedagogica foi aplicada numa turma de 3.° ano de escolaridade, onde se

verificou que esta tematica apresenta alguns desafios no contexto escolar.

A investigacdo caracteriza-se como uma investigagdo sobre a pratica,
sustentada numa abordagem qualitativa. Através das técnicas de recolha de dados, foi
possivel reunir informacbes e evidéncias que permitiram responder a questdo de
investigagdo: De que forma as estratégias de feedback, adotadas para gerir o erro

ortografico, contribuem para promover o processo de aprendizagem dos alunos?

O estudo visa compreender como o0s alunos percecionam os erros ortograficos,
as estratégias para corrigi-los e o feedback dado por professores e familiares, com o
objetivo de melhorar as praticas pedagdgicas e analisar como os alunos avaliam o
impacto das quatro atividades ludicas no seu processo de aprendizagem da leitura e

escrita.

Por fim, a analise dos dados permitiu concluir que as estratégias de feedback
adotadas sao benéficas para a aprendizagem. Torna-se, portanto, essencial promover,
sempre que possivel, a reflexao sobre o erro ortografico, tanto de forma individual como

através da partilha de ideias com os colegas.

Palavras-Chave: feedback, erro ortografico, aprendizagem, 1.° Ciclo do Ensino Basico



ABSTRACT

This report was developed within the scope of the Internship IV
course of the Master's in Early Childhood Education and Teaching of the 1st
Cycle of Basic Education, and presents a study on feedback strategies in the
management of spelling errors. The teaching practice was applied in a 3rd-
grade class, where it was found that this topic presents some challenges in

the school context.

The research is characterized as an investigation of practice,
supported by a qualitative approach. Through data collection techniques, it
was possible to gather information and evidence that allowed us to answer
the research question: How do feedback strategies adopted to manage

spelling errors contribute to promoting student learning?

The study aims to understand how students perceive spelling errors,
the strategies they use to correct them, and the feedback given by teachers
and family members, with the goal of improving teaching practices, and to
analyze how students evaluate the impact of the four playful activities on their

reading and writing learning process.

Finally, the data analysis allowed us to conclude that the feedback
strategies adopted are beneficial for learning. It therefore becomes essential
to promote, whenever possible, reflection on spelling errors, both individually

and through sharing ideas with classmates.

Keywords: feedback, spelling errors, learning, elementary school
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INTRODUGAO

O presente relatério do projeto de investigacao foi desenvolvido no ambito da
unidade curricular de Estagio IV e representa a concluséo dos estudos do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, realizado na Escola
Superior de Educacéao do Instituto Politécnico de Setubal. Neste sentido, a investigacao
decorreu no quarto e ultimo momento de estagio, em contexto de 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

A escolha do tema deste relatorio surgiu da experiéncia enquanto aluna. Ao
longo do meu percurso escolar, observei que a maioria dos professores, tanto os do
Ensino Basico, como os do Ensino Secundario, tendem a corrigir diretamente os erros
dos alunos, sem promover uma reflexdao sobre os mesmos. Esta abordagem gerava em
mim sentimentos de inseguranca e medo face ao erro, dificultando a criagdo de um

ambiente propicio a aprendizagem.

Neste sentido, considero que existem poucas oportunidades para que o erro seja
trabalhado com o aluno, em parte devido as limitagdes impostas pelo horario letivo e
pela extensao do curriculo. Acredito que estas condicionantes poderdo contribuir para
que muitos professores optem pela correcao direta do erro, o que, embora eficaz a curto
prazo, contribui para que o aluno percecione o erro como algo negativo e desenvolva

receio de errar.

No entanto, esta percegéo pessoal foi repensada ao longo do estudo, uma vez
que os erros ortograficos podem ser encarados como oportunidades para compreender
0 modo como os alunos constroem o conhecimento sobre o sistema fonémico da lingua.
Dito de outra forma, os erros revelam como os alunos tendem a associar letras aos sons
que ja conhecem, especialmente durante a soletragdo de palavras que pretendem
escrever. Esta tentativa de correspondéncia entre grafema e fonema permite ao
professor observar e avaliar os processos cognitivos envolvidos na escrita, permitindo-
lhe desenvolver e aplicar estratégias pedagodgicas que respondam as dificuldades

especificas de cada aluno (Lee & Otaiba, 2017; Lopes & Almeida, 2020).

Tendo isso em conta, é fundamental reconhecer que, num ambiente educativo
cada vez mais centrado na aprendizagem ativa, o erro ortografico pode e deve ser

valorizado como uma oportunidade de aprendizagem no processo da escrita.



Apesar deste potencial pedagdgico do erro ortografico, a realidade escolar nem
sempre reflete essa valorizagado. A propria ortografia tem vindo a ser desvalorizada, o
que contribui para o aumento da incidéncia de erros que comprometem o

desenvolvimento da competéncia escrita dos alunos (Negro et al., 2024).

O dominio ortografico é fundamental para a consolidagao da leitura e da escrita,
especialmente em linguas com sistemas alfabéticos opacos, como o portugués, onde a
correspondéncia entre grafemas e fonemas nem sempre é direta. A dificuldade em
dominar estas regras pode gerar inseguranga nos alunos e limitar a sua autonomia na

producao textual (Negro et al., 2024).

Neste contexto, o feedback assume um papel fundamental. No entanto, como o
feedback é um processo ciclico, em sala de aula, o professor nem sempre consegue
fornecer feedback imediato e individualizado, o que levanta desafios a gestédo
pedagdgica do erro (Bosman et al., 2006; Lei, 2025). Torna-se, por isso, pertinente
estudar estratégias de feedback que valorizem o erro como oportunidade de

aprendizagem, promovendo a reflexao, a revisdo e a melhoria da escrita.

No ultimo estagio, constatei que a corregédo imediata dos erros continua a ser
uma pratica comum em sala de aula. Ainda assim, observei um esforgo da professora
cooperante para, sempre que possivel, envolver os alunos na correcao dos erros
ortograficos durante as atividades propostas, promovendo a sua reflexao sobre o erro.
De acordo com a professora cooperante, esta abordagem revelou-se eficaz uma vez
que os alunos identificam rapidamente o erro e chegam a sua corre¢gao de forma
autonoma. Quando néo era possivel aplicar esta abordagem, devido as limitagbes de
tempo, observei que os alunos, por vezes, nem se apercebiam do que estava a ser

corrigido, o que comprometia a compreensao e a aprendizagem efetiva.

Além do feedback dado pelos professores, o uso de tecnologias e o envolvimento
dos pares no processo de revisao tém demonstrado efeitos positivos na corregcao
ortografica, ao oferecerem feedback mais imediato e colaborativo. Estas abordagens
contribuem para uma aprendizagem mais significativa e para o desenvolvimento da

autonomia dos alunos (Bosman et al., 2006; Charalampous & Darra, 2024; Lei, 2025).

Assim, este estudo procura compreender como o erro ortografico pode ser

transformado num recurso didatico, através de praticas de feedback que favoregam a



aprendizagem ativa. Neste sentido, e com o intuito de inovar e implementar este recurso,

surgiu a questao desta investigacao:

De que forma as estratégias de feedback, adotadas para gerir o erro ortografico,

contribuem para promover o processo de aprendizagem dos alunos?

Com efeito, na intervencdo pedagodgica desta investigacao, foi planeado e
implementado um conjunto de quatro atividades ludicas, ao longo de quatro semanas,
com o objetivo de envolver os grupos e, posteriormente, toda a turma em momentos de
discussado. Estas atividades procuraram promover a troca de ideias, desenvolver o
espirito critico dos alunos e leva-los a justificar as suas escolhas e estratégias, enquanto

corrigiam os erros ortograficos em conjunto.

Embora o estagio tenha decorrido com uma turma do 3.° ano de escolaridade,
as atividades ludicas implementadas na fase de intervengao foram planificadas e
fundamentadas com base nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 2.° ano.
Importa salientar que, apesar de os objetivos e a questdo de investigagdo nao se
centrarem diretamente no desenvolvimento de aprendizagens da area curricular de
Portugués, uma vez que o foco reside na area da pedagogia, os alunos aprofundaram
regras ortograficas, nomeadamente no que respeita a correspondéncia grafema-fonema
e a utilizagao dos sinais de escrita (acentos) e de pontuagéo, a partir da analise do erro

ortografico (Diregdo-Geral da Educacgéao, 2018).

Paralelamente, as intervengdes pedagdgicas apoiaram-se também em areas de
competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, tais
como: area de competéncia do pensamento critico e pensamento criativo e
relacionamento interpessoal. Isto porque, e tal como foi referido anteriormente, nas
quatro atividades ludicas implementadas, os alunos foram desafiados a utilizarem o seu
pensamento critico para justificarem o uso das suas estratégias, tanto em grupos, como

em turma e, consequentemente, interagir com os pares.

Relativamente aos objetivos e questao da investigacado, conforme ja abordado,
o proposito central deste estudo consiste em propor estratégias de feedback que
contribuam para a melhoria do processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
através do erro ortografico. Assim, torna-se necessario compreender as percegdes dos
alunos acerca do erro ortografico, da sua correcdo e da maneira como recebem e

utilizam o feedback. Face a isto, os objetivos de investigacao sao:



1.  Compreender a percegéo dos alunos sobre o erro ortografico;
2. Compreender a percecéo dos alunos sobre a corregao do erro ortografico;
3. Compreender a percegao dos alunos sobre o feedback ao erro ortografico.
Para a concretizacdo deste propdsito, torna-se essencial a implementacao de
um conjunto de atividades ludicas, cujos contributos para o processo de aprendizagem

de cada aluno serao posteriormente analisados.

O relatério esta estruturado em cinco capitulos. O primeiro, dedicado a
Fundamentacdo Tedrica, apresenta, aprofunda e articula os conceitos e as tematicas
da investigacdo, com base em autores de referéncia na area. O segundo capitulo,
intitulado Metodologia de Investigagdo, apresenta a problematica, a questdo de
investigagcao e os respetivos objetivos, bem como a descricdo e a fundamentagéo das
opgdes metodoldgicas adotadas, incluindo as técnicas de recolha e de analise de dados.
No terceiro capitulo, denominado Intervengcdo Pedagdgica, caracteriza o contexto
educativo e os participantes envolvidos, seguido da planificacdo das quatro atividades
ludicas e da descrigao detalhada da sua implementacao. O quarto capitulo, dedicado a
Analise e Discussdo dos Dados/Resultados, contempla a descricdo e analise dos
resultados obtidos ao longo da investigacdo e da intervencdo pedagodgica, com o
proposito de responder a questao de estudo e aos objetivos definidos. Por fim, o quinto
capitulo, Consideragbes Finais, apresenta uma breve sintese do estudo, seguida da
confrontagdo dos dados recolhidos com os pressupostos tedricos abordados na
Fundamentagao Tedrica, assim como uma reflexdao sobre o contributo deste estudo na
construgcao do meu perfil profissional enquanto futura educadora e professora do 1.°
Ciclo, destacando os saberes adquiridos e as competéncias desenvolvidas ao longo do

processo.



CAPITULO 1
FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente capitulo tem como objetivo apresentar o enquadramento
tedrico da investigacao, através da fundamentagcido e da articulagdo dos
seus conceitos e das suas tematicas, segundo autores de referéncia. Assim,

justifica-se a sua importancia e a sua articulagido com a investigacao.

1.1. Identificagdao dos erros ortograficos por parte dos alunos

Ao iniciarem a escolaridade obrigatéria, € importante que os alunos
ja possuam competéncias fonoldgicas (Miranda, 2020). Com essas
competéncias, os alunos tornam-se capazes de reconhecer e corrigir, de
forma automatica, os erros ortograficos presentes na sua prépria escrita,
mobilizando estratégias fonoldgicas e ortograficas. Contudo, alguns alunos
podem apresentar dificuldades ao nivel das estratégias fonoldgicas,
enquanto outros apresentam ao nivel das estratégias ortograficas. As
dificuldades observadas na utilizacdo de estratégias fonoldgicas e
ortograficas poderao ter origem em fragilidades desenvolvidas durante o

processo de codificagdo (Zorzi & Ciasca, 2008).

A codificagao corresponde ao processo de converter e representar a
linguagem oral na forma escrita. Trata-se, portanto, de um processo
intencional e consciente, embora moroso, uma vez que requer tempo,

atengao e esforgo por parte do aluno (Castro, 2020a).

Na fase inicial deste processo, o aluno toma consciéncia dos
processos de codificagdo, ou seja, comega a compreender o funcionamento
do principio alfabético. Este principio envolve a compreensdo da
correspondéncia entre a letra (grafema) e o seu respetivo som (fonema). A

partir desta compreensao, o aluno desenvolve a sua escrita (Castro, 2020a).

Importa destacar que a correspondéncia grafema-fonema envolve a

face grafica (escrita) e a face sonora (falada). Assim, é importante que o



aluno, logo no inicio da aprendizagem, conhega o alfabeto para conseguir
identificar e segmentar os sons das letras e escrever, sem dificuldade, as

palavras (Castro, 2020a).

Neste sentido, surge o conhecimento ortografico que diz respeito a
escrita correta das palavras numa determinada lingua. Para que o aluno
domine este conhecimento, de modo a ter “uma representagdo completa e
detalhada da palavra” (Alves, 20203, p. 1), tem de ter como base a fonologia,

os padrdes ortograficos, a morfologia e a etimologia.

A consciéncia fonoldgica e, consequentemente, o conhecimento das
correspondéncias fonema-grafema servem como base para a aquisi¢ao da
ortografia, uma vez que “[qluando a crianga domina o principio alfabético,
estd preparada para aprender o cédigo ortografico” (Alves, 2020a, p. 2).
Neste processo, a familiaridade crescente com a linguagem escrita favorece
a identificacao de padrdes ortograficos, como os grupos consonanticos e os

casos de leitura.

O dominio da morfologia, incluindo a compreensao das flexées de
género e numero, dos graus dos adjetivos, das flexdes verbais e dos
processos de derivagao por prefixagao e sufixagao, revela-se essencial para

a compreensao dos mecanismos de formagéao das palavras (Alves, 2020a).

Por fim, o conhecimento etimoldgico contribui para a compreensao
da origem das palavras e justifica a sua grafia, revelando as razdes de nao

poderem ser escritas de forma diferente (Alves, 2020a).

A aprendizagem da ortografia ocorre, sobretudo, em contextos de
producdo textual. Nestes momentos, € natural que o aluno cometa erros
ortograficos em palavras que, de forma isolada, poderia escrever
corretamente (Alves, 2020b). Tais erros ndo devem ser interpretados como
sinal de que o aluno possui menos competéncias em comparagao com 0s
seus pares (Alves, 2020a). Pelo contrario, € fundamental que o erro
ortografico seja visto como motor de aprendizagem para a ortografia

(Figueiredo, 1994).



Partindo destas competéncias consideradas essenciais para o
dominio da ortografia, o aluno desenvolve diferentes tipos de estratégias, de

modo a evitar o erro ortografico na sua escrita (Steffier et al., 1998).

A uma dessas estratégias da-se o nome de estratégia fonética que
consiste na capacidade de corresponder um som a sua representacao
grafica. A sua utilizagdo implica a capacidade de segmentar e identificar os
fonemas, exigindo um trabalho de memorizagao por parte do aluno (Steffier
et al., 1998). Esse trabalho é constantemente treinado através de exercicios
de escrita (Castro, 2020b). A autora propde iniciar com tarefas mais simples,
progredindo gradualmente para outras de maior complexidade. Ao longo
deste processo, o aluno tende a sentir-se mais confiante, desafiando-se a
aplicar as aprendizagens consolidadas em atividades mais complexas
(Castro, 2020Db).

Por um lado, comegam a surgir palavras que se tornam parte do
Iéxico e do uso corrente do aluno e, por isso, hdo necessitam de muita
capacidade cognitiva para as escrever, pois memorizam e familiarizam-se
com os sons que as compdem. Por outro lado, noutras palavras, os alunos
sentem dificuldades em identificar os grafemas aos quais os sons
correspondem. Deste modo, os alunos sao eficientes em escolher uma
rapida estratégia para corrigir os seus erros ortograficos e, por isso,
recorrem a outra estratégia alternativa que consiste em fazer a

correspondéncia direta entre fonema e grafema (Steffier et al., 1998).

De acordo com Steffier et al. (1998), “children construct and
generalize spelling strategies and become fast, automatic spellers” (p. 502).
Assim, é fundamental que o professor questione diretamente o aluno sobre

a estratégia que utilizou para soletrar a palavra escrita.

Em contrapartida, algumas criangcas com dificuldades ao nivel da
soletracéo, “avoid writing words they cannot spell” (Sumner et al., 2014, p.
2).

Em jeito de concluséo, ao longo da aprendizagem da escrita, os

alunos podem optar por utilizar as estratégias iniciais ou pelas estratégias



mais eficientes. Assim, cabe aos professores ensinar diversas estratégias
para que os alunos possam tomar decisdes adequadas ao escrever palavras
mais simples ou mais complexas. Além disso, € importante proporcionar
alternativas para os momentos em que a memodria falha e a grafia de uma
palavra ndo é facilmente recordada (Steffier et al., 1998). No seguimento
das estratégias mencionadas, Brookhart (2017) também sugere que os
alunos verifiguem, com atencdo, as tarefas realizadas para corrigirem,

atempadamente, os erros e incentiva a procura de semelhancas entre eles.

1.2. Identificagado e correg¢ao dos erros ortograficos pelos alunos

Os alunos consideram que sO os professores tém autoridade de
corrigir e marcar os erros ortograficos e de atribuir uma avaliagdo (Cassany,
1999). No entanto, e como foi referido anteriormente, os alunos detém a
capacidade de detetar a presenca do erro ortografico e procurar uma
estratégia para o corrigirem, uma vez que gostam de sentir incentivados a
autocorrigir as suas proprias producoes textuais (Steffier et al., 1998). Assim,
€ fundamental que os professores ndo s6 analisem conjuntamente com os
alunos os erros ortograficos (Azevedo, 2000), como também elaborem os
critérios de avaliagdo junto dos mesmos, segundo a tipologia pessoal dos
erros verificados nas produgdes dos alunos. Deste modo, o aluno
desenvolve a sua capacidade de autoanadlise e de autocorregdo, sendo
capaz de identificar e corrigir os seus préprios erros ortograficos. Por outro
lado, os professores devem respeitar e valorizar, na avaliagdo, as
estratégias adotadas pelo aluno na corregéo do erro ortografico (Cassany et
al., 1993).

Seguindo esta perspetiva, torna-se fundamental o fornecimento do
feedback corretivo por parte dos professores, de modo a identificar o erro
ortografico, a explicitar as suas razdes e a proposta de corre¢des adequadas
e pertinentes (Sholehah et al., 2025). Além de contribuir para a redugéo dos

erros ortograficos, este tipo de feedback permite a melhoria do



desenvolvimento das competéncias ortograficas e da caligraficas (Puranik &
AlOtaiba, 2012; Sholehah et al., 2025).

A ortografia apresenta um papel fundamental para a aprendizagem
da escrita de textos, uma vez que auxilia na planificacao e revisao textual.
Além disso, permite traduzir em palavras as ideias em mente, estruturando-
as em frases e organizando-as de forma coerente no discurso (Puranik &
AlOtaiba, 2012).

Face a esta relevancia da ortografia no processo de escrita, torna-se
essencial que os alunos aprendam e desenvolvam esta competéncia, de
forma a serem capazes de produzir textos mais longos, estruturados e
coerentes. A auséncia desta competéncia pode levar a redugao da extensao
textual, decorrente de um vocabulario mais limitado e de uma estrutura
frasica menos elaborada, comprometendo, assim, a qualidade da produgao
escrita (Puranik & AlOtaiba, 2012).

A par da competéncia ortografica, o desenvolvimento da caligrafia
revela-se igualmente fundamental para a extensao e qualidade dos textos

produzidos pelos alunos (Puranik & AlOtaiba, 2012).

A corregao dos erros ortograficos contribui igualmente para o
desenvolvimento da leitura, considerada um fator essencial para a
ampliagdo do vocabulario e o fortalecimento das competéncias gramaticais.
O aumento do vocabulario favorece a elaboracado das ideias por escrito,
potenciando a extensao e a qualidade da producao textual. Paralelamente,
a consolidagdo das competéncias gramaticais promove uma construgédo

frasica mais precisa e estruturada (Puranik & AlOtaiba, 2012).

Em sintese, os alunos demonstram interesse em corrigir os seus
préprios erros ortograficos, sobretudo quando se sentem incentivados a
fazé-lo. Contudo, essa autonomia s6 se concretiza plenamente quando os
professores oferecem condi¢gdes estruturadas para tal, nomeadamente
através de feedback corretivo claro e orientador (Sholehah et al., 2025).
Neste contexto, os professores podem conhecer as competéncias e

dificuldades especificas de cada aluno, de modo a assinalar tanto os erros



corrigidos autonomamente, como aqueles que os alunos tém dificuldade em
identificar e em corrigir. Nos casos em que o aluno revela capacidade de
autocorrecao, o professor pode limitar-se a fornecer informagdes ou pistas
que orientem esse processo (Azevedo, 2000). Por outro lado, a
familiarizagdo do aluno com os critérios de avaliagao € determinante para a
correta interpretacdo desse feedback (Schneuwly & Bain, 1993),
favorecendo o desenvolvimento das competéncias ortograficas e
caligraficas, reconhecidas como essenciais para o processo de
aprendizagem da escrita (Puranik & AlOtaiba, 2012; Sholehah et al., 2025).

1.3. Percecadao emocional dos alunos no processo de aprendizagem

da escrita

No estudo conduzido por Daffern e Mackenzie (2020), verificou-se
que os alunos com dificuldades significativas ao nivel da ortografia
revelaram sentimentos de desmotivagdo e de frustracdo sempre que
recorriam a estratégias fonoldgicas, nomeadamente quando tentavam

soletrar as palavras.

A desmotivagcdo parece contribuir para o aumento dos erros
ortograficos (Fartoukh et al., 2012), dado que os alunos tendem a centrar-
se nas emogdes negativas que experienciam, o que compromete a sua
atencao durante a escrita (Sholehah et al., 2025). Por consequéncia, a
presenca de erros na producao escrita dificulta a atribuicdo de sentido ao
texto e pode intensificar essas emogdes negativas nos alunos (Daffern &
Mackenzie, 2020).

Por outro lado, as dificuldades associadas ao processo de soletragao
podem desencadear emocgdes negativas nos alunos, levando-os a
desistirem da pratica da escrita. A confianga dos alunos ao utilizar este tipo
de estratégia fonoldgica tende a ser favorecida quando recebem, de forma
continua, feedback explicito por parte dos professores. Para tal, é
fundamental que o professor detenha confianga e um dominio solido nos

seus conhecimentos ortograficos, a fim de explicar, adequadamente, os

10



erros ortograficos e a propor sugestées para a sua corregao (Daffern &
Mackenzie, 2020). O feedback pouco explicito por parte dos professores
tende a contribuir para o0 aumento dos erros ortograficos na escrita dos
alunos (Sholehah et al., 2025).

Deste modo, torna-se essencial que o ensino da ortografia seja
orientado pelos padrdes de erro identificados nas producdes textuais dos
alunos, permitindo, a partir destes, a implementacdo de estratégias de
ensino baseadas nas componentes fonoldgicas, ortograficas e morfolégicas.
Esta abordagem pode promover o aumento da confianga dos alunos,
contribuindo para a diminuicdo dos sentimentos de desmotivacdo e
frustracdo face as dificuldades na escrita e, consequentemente, para a

reducao dos erros ortograficos (Daffern & Mackenzie, 2020).

1.4. As regras ortograficas na aprendizagem da leitura e da escrita

A aprendizagem da leitura e da escrita ganha destaque na entrada
para o 1.° Ciclo do Ensino Basico (Zorzi & Ciasca, 2008). Este processo,
nomeadamente, o ligado a escrita, € complexo, pois abrange diversas

competéncias de leitura e de escrita (Soares, 2016).

As regras ortograficas estabelecidas para cada idioma influenciam o
processo de aprendizagem dos individuos, tanto positivamente, como
negativamente. Assim, os alunos confrontam-se com diversas dificuldades,
nomeadamente com os erros ortograficos, a medida que vao aprendendo e

assimilando essas regras (Zorzi & Ciasca, 2008).

Em contrapartida, varios estudos também revelam que os erros
fazem parte do processo de aprendizagem, uma vez que “as criangas vao,
gradativamente, construindo [hipéteses] para chegar a conhecimentos mais
aprofundados sobre a escrita” (Zorzi & Ciasca, 2008, p. 322). Por outras
palavras, durante o processo da aprendizagem da escrita, os alunos criam
e testam hipoteses e ideias sobre a escrita, mostrando que os

conhecimentos estao a ser construidos. Desta forma, é habitual que surjam
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erros como forma de dominar as regras ortograficas. Porém, a permanéncia
dos erros pode significar que o aluno generalizou a hipétese, estabelecendo
conhecimentos elementares e insuficientes acerca das regras ortograficas.
Estes fatores provocam dificuldades ao nivel do desenvolvimento das
representagdes fonoldgicas e do conhecimento das convencgdes ortograficas
(Zorzi & Ciasca, 2008).

No entanto, Rosa et al. (2012) apresentam uma perspetiva positiva,
sugerindo que a incidéncia dos erros tende a diminuir ao longo dos anos de

escolaridade.

A ortografia de cada lingua varia em transparéncia e opacidade. A
transparéncia esta relacionada com a relagao existente entre fonema e
grafema. A opacidade da maior importancia a morfologia, identificando as
identidades lexicais e as informagdes morfologicas (Miranda, 2020; Ygual-
Fernandez et al.,, 2010). Posto isto, Zacharias-Carolino e Osti (2020)
admitem “que a Lingua Portuguesa é pouco transparente em virtude das
diversas irregularidades que nio sio passiveis de previsdo, e da diversidade

de algumas construgdes silabicas” (p. 315).

Deste modo, surgem trés tipos de relagbes enumeradas por Lemle
(1999).

A primeira diz respeito a relagéo unica entre sons (fonemas) e letras
(grafemas), ou seja, um fonema para cada grafema e vice-versa. Pelo
contrario, a segunda ocorre quando ha correlacdo multipla, isto é, quando
um grafema adquire diferentes sons consoante a sua posi¢géo na palavra.
Relativamente a terceira, refere os casos em que as letras apresentam dois

sons, denominando-se de relagao de correspondéncia entre dois grafemas.

Seguindo esta perspetiva, surgem as relagbes biunivocas e as
relacbes multiplas ligadas, na ortografia portuguesa, a aspetos fonologicos

que “se sobrepdem aquelas de ordem morfolégica e lexical” (Miranda, 2020,
p. 4).
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Relativamente as relagbes biunivocas, se estas ocorressem em
todas as letras, causariam “uma simetria entre os planos fénico e grafico,
que resultaria em um efeito de transparéncia total” (Miranda, 2020, p. 11).
Contudo, nao se observa esta situagdo nos sistemas de escrita, uma vez
que apresentam uma certa opacidade, ou seja, relagcbes multiplas. Assim,
as relagdes multiplas dizem respeito a representagao de um fonema por um
grafema ou a diversos grafemas, gerando confusao e dificuldades na escrita
(Miranda, 2020).

Os aspetos fonoldgicos e ortograficos existentes na escrita “pode[m]
levar a diversos tipos de erros os quais também podem ter frequéncias
distintas de ocorréncia” (Zorzi & Ciasca, 2008, p. 322). Estes erros podem
ter origem nos conhecimentos prévios do aluno ou, como revelam os
diversos estudos realizados acerca deste assunto, podem ocorrer devido a
sua complexidade silabica e ortografica (Zorzi & Ciasca, 2008), provenientes
das diversas dificuldades no processo de alfabetizacao e, posteriormente,
no ensino da ortografia. Neste sentido, afirma-se que, tanto o sistema
alfabético, como o sistema ortografico, se relacionam entre si (Nobile &
Barrera, 2016).

As estratégias fonoldgicas e ortograficas estdo presentes na
aprendizagem da leitura e da escrita e, por isso, tornam dificil compreender
como e com que grafemas as palavras séo escritas (Zorzi & Ciasca, 2009).
Portanto, Miranda (2020) sugere “que sejam definidos os casos em que o
sistema permite ao usuario, se nao definir, pelo menos constranger o

namero de opgdes para a grafia de determinados fonemas” (p. 11).

Deste modo, surgem as regras contextuais que sao criadas através
da observacdo do funcionamento do sistema e, por isso, permitem
estabelecer as fungbes e as situagdes de aplicacdo de cada grafema,
criando as regras que expliguem como o sistema ortografico funciona
(Miranda, 2020). Morais (2007) acrescenta que o seu ensino deve de ser

sistematico e refletido. Com a intengédo de facilitar a aprendizagem das
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regras ortograficas, Zacharias-Carolino e Osti (2020) sugerem que a crianca

seja exposta a estimulos culturais ligados a leitura e a escrita.

Os erros ortograficos sao derivados da falha nas regras contextuais
e dos erros fonologicos, uma vez que o0 aluno escreve o que fala,
esquecendo-se das regras que decorrem do sistema. Assim, em termos de

ortografia, os erros sdo cometidos pelas complexidades do sistema.

Por outro lado, na perspetiva fonolédgica, ndo existem motivos para
esses erros serem cometidos, tanto em segmento, como em silaba, uma vez
que se apoia na oralidade (Miranda, 2020). O aluno reflete sobre a sua
pronuncia, deteta e identifica os sons presentes na palavra, estabelecendo
a relacdo fonema-grafema, mas esquece-se da existéncia de regras
ortograficas que nomeiam os grafemas a aplicar naqueles casos (Zorzi &
Ciasca, 2008).

Esses erros podem ainda ser classificados como erros de omissao
de letras, visto que estdo a suprimir o grafema ou os grafemas corretos,
sendo substituidos por outros com o mesmo fonema. Um dos motivos tem a
ver com a dificuldade de perceber, com apoio na nasalidade, a identificagao
ou arepresentacao correta de certos fonemas. O outro esta relacionado com
a falta de conhecimentos da grafia dos fonemas ditos corretamente (Zorzi &
Ciasca, 2008).

Além disso, os tipos de erros de ordem fonografica e visual,
resultantes de dificuldades na grafia das letras e na sua sequéncia dentro
da palavra, podem comprometer uma relagdo correta entre fonema e

grafema.

Os erros fonograficos “englobalm] erros em que parece haver
alguma dificuldade com o tragado da letra ou com o mapeamento fonema-
grafema que pode ocasionar problemas de sequenciamento, insergdes ou

omissdes de letras e silabas” (Miranda, 2020, p. 21).

Assim, os erros de troca de letras encontram-se relacionados com a

confusao entre letras com tracados semelhantes e com erros de inversao de
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letras. Estes dois erros interligam-se, uma vez que o erro de inversao de
letras pode ocorrer devido a troca visual provocado pela grafia visual
semelhante entre duas letras ou, simplesmente, devido a troca na sequéncia

das letras na palavra (Zorzi & Ciasca, 2008).

Por outro lado, os alunos enfrentam também desafios na
segmentacdo das palavras, o que se traduz em erros de jungdo ou

separacéao indevida.

Os erros de juncdo ou de separagao de palavras também estdo
relacionados com erros associados a oralidade ou com a dificuldade de
manipular a ortografia. Estes erros ocorrem quando o aluno escreve de
forma conjunta palavras que deveriam ser separadas, ou, inversamente,
quando separa palavras que deveriam ser escritas juntas (Zorzi & Ciasca,
2008).

As regras contextuais, em conjunto com as gramaticais e
etimoldgicas, podem ainda contribuir para a ocorréncia de erros de
representacdes multiplas, ou seja, aqueles que acontecem na confusdo com

palavras homonimas (Zorzi & Ciasca, 2008).

Em contrapartida, Miranda (2020) aborda as regras arbitrarias, que
sdo as que estdo assentes na origem do funcionamento da lingua e, por
isso, seguem a sua forma de convengao, exigindo a memorizagao por parte

dos individuos.

1.5. O feedback no processo de aprendizagem da leitura e da escrita

O feedback &€ um elemento central no processo de ensino-
aprendizagem, com impacto direto na autorregulagdo, autonomia,
envolvimento e autoavaliagao dos alunos (Lemos et al., 2025). No entanto,
é frequentemente percecionado como um instrumento em que sé o
professor tem controlo. Por isso, torna-se essencial repensar nessa
percecdo, entendendo o feedback como uma critica construtiva a

aprendizagem, baseada nos erros cometidos, em que todos os
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intervenientes participam ativamente com vista a sua melhoria (Brookhart,
2017).

Nesta perspetiva, a presenca do feedback torna-se crucial no
processo de ensino e aprendizagem de qualquer nivel de educacao, pois
faz parte da comunicacado pedagdgica para avaliar o progresso dos alunos
nos seus erros, nas suas facilidades e nas suas dificuldades. Assim,
possibilita o incentivo e a participacado constante dos alunos na melhoria das
suas aprendizagens e, também, o desenvolvimento da autorregulagéo
(Lemos et al., 2025; Raitskaya & Tikhonova, 2022).

Na avaliacéo formativa, o feedback assenta em dois planos, no plano
cognitivo e no plano motivacional, que se relacionam entre si (Machado,
2021).

No plano cognitivo, os professores situam o aluno no ponto em que
se encontra no seu processo de aprendizagem e o que falta trabalhar para
chegar ao produto. Ao mesmo tempo, tem de ter em conta o plano
motivacional, questionando o aluno sobre 0 modo como tenciona conseguir
esses objetivos uma vez que € de extrema importancia desenvolver a sua
autoestima, motivando-o e envolvendo-o na aprendizagem e ajudando-o a
desenvolver competéncias de autorregulacdo. Por este motivo, deve-se
evitar o feedback centrado nas qualidades pessoais dos alunos, dado que
ele é pouco eficaz em comparagado com o centrado nas suas aprendizagens

e necessidades (Machado, 2021).

Yu et al. (2021) definem o feedback como “learning-oriented
processes by which learners make sense of, evaluate, and use the
information to improve their current and/or future per formance” (p. 2).
Machado (2021) define-o como um “conjunto complexo de componentes
que dizem respeito a diferentes procedimentos cuja presenca e
complementaridade se tornam indispensaveis para se atingir um efeito real

na melhoria das aprendizagens dos alunos” (p. 4).

Para Miranda (2020) e Nassaiji (2009), é essencial que os feedbacks

sejam objetivos, sucintos, claros e reflexivos, explicitando o que ainda falta
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fazer para concretizar o objetivo final, quer de forma descritiva, quer pelo

dialogo.

Na perspetiva de Veslin e Veslin (1992), o feedback é caracterizado
como pessoal, visto que deve de permitir que a aprendizagem parta do erro,
ou seja, o aluno deve compreender onde errou para sentir-se capaz de o
corrigir. Acerca deste assunto, Nassaji (2015) acrescenta que os alunos
devem conhecer as maneiras de corrigir os diversos erros. Por outro lado,
os professores devem permitir aos alunos o questionamento sobre o seu
processo de aprendizagem, facilitando a capacidade de autoavaliacdo
(Figueiredo, 1994; Paris & Ayres, 1994).

Brookhart (2017) destaca a escolha de atividades significativas para
colmatar as dificuldades dos alunos apresentadas na atividade anterior e

dos comentarios para fornecer um bom feedback. A autora mostra que
[i]f students are mindful of the qualities of good work as they do their
assign ments, the feedback flows naturally from the process (...)
[w]hatever the assignment becomes the learning target for students,

in a real sense. (p. 86)

Seguindo esta perspetiva, este “é mais eficaz quando se foca na
tarefa, no processo e/ou na autorregulacao” (Miranda, 2020, p. 6) e, por
isso, tem de ser comparado com os critérios de avaliagao definidos, de modo
a perceber se houve melhoria nas aprendizagens com a realizagao da tarefa
atual (Brookhart, 2017; Lemos et al., 2025).

No processo da aprendizagem da escrita, o feedback parte do
exercicio de escrita. Dito por outras palavras, os professores devem estar
cientes das tipologias de erro ortografico para “situar a origem e detetar a
natureza do erro, possibilitando quer a sugestdo de pistas para a
reformulagao de estruturas, quer a adogao de estratégias de superagao das
dificuldades encontradas” (Santos, 1994, p. 30). Por conseguinte, a

consciéncia dos tipos de erros ortograficos, por parte dos alunos, e o tipo de
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feedback que |hes ¢é atribuido contribuem para uma melhor apreenséo no

processo de aprendizagem (Mao & Lee, 2020).

No que diz respeito aos tipos de feedback, existem dois tipos de
feedback, que sao o interno e o externo. O feedback interno diz respeito a
autoavaliagdo e o feedback externo refere-se ao feedback dado pelos

professores (Brookhart, 2017).

A autora defende comecar pela utilizagcao do feedback externo, uma
vez que o feedback dos professores é essencial para descrever e sugerir
estratégias para melhorar a adquiricao de novos conceitos e competéncias.
Neste sentido, os alunos devem usufruir e praticar essas estratégias. Os
critérios mencionados no feedback dos professores, ao longo do processo
tornardo os critérios dos alunos para avaliacdo do seu proéprio trabalho.
Assim, o feedback passa a ser interno, pois “students come up with their own
lansing strategies, and less teacher feedback is needed” (Brookhart, 2017,
p. 79).

O feedback dado pelos professores pode ser focado ou nao focado.

O feedback focado tem como objetivo corrigir erros especificos
(Ferris et al., 2013). Pelo contrario, o feedback nao focado é caracterizado,

tal como o nome indica, por néo ter um foco especifico (Lee, 2017).
Por outro lado, pode ser, também, direto, indireto e metalinguistico.

No feedback direto, os professores sublinham ou rodeiam o erro e
escrevem a sua corregao, em cima ou ao lado (Ellis, 2008). No feedback
indireto, os professores s¢6 identificam o erro, sem o corrigir (Ellis, 2008; Mao
& Lee, 2020). No feedback metalinguistico, o professor “offers learners
metalinguistic explanation and examples through error codes and correct
usage” (Mao & Lee, 2020, p. 6).

O feedback focado permite aos alunos identificarem os seus erros
ortograficos e testarem, sistematicamente, os conhecimentos que possuem

de gramatica na sua escrita, de modo a chegarem a corre¢éo (Sheen et al.,
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2009). Pelo contrario, no feedback nao focado, as corre¢cdes encontram-se

“in a confusing, inconsistent and unsystematic way” (p. 567).

Seguindo esta perspetiva, o feedback focado facilita na identificagao
e, consequentemente, auxilia na redugao dos erros ortograficos na escrita
(Deng et al., 2022). Rahimi (2021, citado por Deng et al., 2022) complementa

dizendo que reduz os erros ortograficos mais complexos.

Por outro lado, o feedback focado, em conjunto com o feedback
metalinguistico permite aos alunos adquirir as regras gramaticais de uma

maneira mais significativa, aplicando-as na sua escrita (Deng et al., 2022).

Em jeito de sintese das perspetivas anteriores, o feedback focado
traz inumeros beneficios ao processo de aprendizagem da escrita dos

alunos.

Em primeiro lugar, o frequente uso do feedback focado permite ao
aluno tomar mais atencdo ao erro ortografico, facilitando a sua rapida
identificacdo (Mao & Lee, 2020).

Em segundo lugar, o uso deste tipo de feedback permite aos alunos
ter uma compreensao profunda, por meio dos tipos de erros ortograficos
cometidos, das regras gramaticais que os regem (Bitchener & Knoch, 2008;
Sheen et al., 2009).

Em terceiro lugar, este tipo de feedback € uma mais-valia na
aprendizagem da gramatica a alunos com capacidades mais limitadas, uma
vez que a aprendizagem é significativa pois ocorre a partir do erro ortografico
cometido (Pattern, 2004, citado por Deng et al., 2022).

A escrita regular e diversificada do feedback contribui para a melhoria
das produgbes e para uma adequagdo gradual das necessidades e
caracteristicas dos alunos. Além disso, este promove habitos de revisao e
de autocorrecido, envolvendo os alunos no processo de avaliagdo e
aprendizagem, mediante a persisténcia dos professores, dado que os

alunos tendem a resistir ao feedback (Pinto et al., 2011).
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Por fim, o feedback podera vir a ser fornecido pelos pares, pois tende
a ser mais detalhado do que o fornecido pelos professores, ou seja, os
alunos expressam as suas opiniées numa linguagem mais acessivel entre
eles, o que facilita a compreensao do feedback (Weaver & Cotrell, 1986).
Neste sentido, gera um ambiente afetivo, produtivo e cooperativo em sala
de aula, possibilitando a partilha de aprendizagens (Ben-Chaim et al., 1997;
Hadwin & Jarvela, 2011). Além disso, este tipo de ambiente n&o so6 favorece

o feedback, como também a critica construtiva (Brookhart, 2017).

No contexto da escrita, € importante incentivar os alunos e os seus
pares a corrigir e a refletir sobre os erros na construgdo das frases,
especialmente quando envolvem “omissdo de palavras, repeticbes ou
combinagdo de diferentes estruturas sintaticas” (Azevedo, 2000, p. 77).
Assim, a discussdo entre os alunos, em diferentes niveis de
desenvolvimento de aprendizagem, torna-se benéfica para a progressao e
a consolidacao da escrita de cada um. Esta progresséo e consolidagcéo da
escrita, nao s6 auxilia na melhoria da escrita, como também favorece o
desenvolvimento de novas perspetivas, pois permite aos alunos “explicitar e
organizar melhor as suas ideias e a tornar clara a sua expressao” (Azevedo,
2000, p. 178).
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CAPITULO 2
METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, retoma-se a apresentacdo da problematica e da
questdo de investigacdo, assim como dos seus objetivos. Além disso,
descrevem-se e fundamentam-se as op¢cdes metodoldgicas e as técnicas de

recolha e de analise de dados.

2.1. Problematica, Questao e Objetivos de Investigagcao

A competéncia ortografica assume um papel central no dominio da
escrita e no desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos
(Puranik & AlOtaiba, 2012). Contudo, o percurso até a sua consolidagéao
revela-se frequentemente marcado por dificuldades, nomeadamente pela
persisténcia de erros ortograficos ao longo da escolaridade (Zorzi & Ciasca,
2008).

Segundo Steffier et al. (1998), os alunos identificam, na sua escrita,
os erros ortograficos com facilidade e mobilizam rapidamente estratégias
para corrigi-los. No entanto, os autores defendem que cabe aos professores
ensinar essas estratégias para que os alunos possam decidir qual aplicar
em cada situacdo. Caso os professores ndo se mostrem disponiveis para
esse ensino, os alunos tendem a assumir que é apenas o professor que tem

autoridade para corrigi-los (Brookhart, 2017; Cassany, 1999).

Neste contexto, importa compreender como os préprios alunos
percecionam o erro ortografico, a sua corregéo e o feedback que lhes &
associado, uma vez que essas percegoes podem influenciar a forma como

encaram a aprendizagem da escrita.

A presente investigagao procura, assim, aprofundar o conhecimento
sobre as percegbes dos alunos relativamente ao erro ortografico e as
estratégias utilizadas para a sua corregao e superagao, bem como, conhecer

as percecgodes dos alunos sobre as estratégias de feedback adotadas pelos
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professores e familiares, no sentido de contribuir para praticas pedagogicas
mais ajustadas as necessidades e vivéncias dos alunos. Paralelamente,
procura-se compreender como 0s alunos percecionam o impacto das
intervencgdes pedagodgicas no seu processo de aprendizagem da leitura e da

escrita.

Seguindo esta perspetiva, tornou-se necessario que a investigacao
tivesse um caracter qualitativo, pois envolveu-se com a realidade em
analise, a fim de compreender e interpretar o objeto de estudo e responder
a questado de investigacdo (Denzin & Lincoln, 2003, citado por Amado,
2014).

A questao da investigacao que orienta este estudo é: “De que forma
as estratégias de feedback, adotadas para gerir o erro ortografico,
contribuem para promover o processo de aprendizagem dos alunos?”. Deste
modo, identificaram-se quatro objetivos a atingir nesta investigacao, que
sao: (1) compreender a percecado dos alunos sobre o erro ortografico; (2)
compreender a percecao dos alunos sobre a corre¢cao do erro ortografico;
(3) compreender a percecdo dos alunos sobre o feedback ao erro
ortografico; (4) compreender a percecao dos alunos sobre o impacto das
intervencdes realizadas no processo de aprendizagem da leitura e da

escrita.

2.2. Metodologia de Investigagcao

Na investigagcdo sobre a pratica, os professores investigam e
recorrem aos seus conhecimentos tedricos para encontrar uma resposta
adequada a um problema encontrado na sua pratica (Ponte, 2008; Silva,
2014). Com base nesta perspetiva, a presente investigacao adotou uma
abordagem qualitativa, com o objetivo de compreender a perceg¢do dos
alunos relativamente ao erro ortografico, a sua correcao, as estratégias de
feedback associadas, bem como o impacto das intervencdes pedagdgicas
realizadas nos seus processos de aprendizagem da escrita. A par desta

abordagem, foi utilizada a investigacado-agdo, uma vez que se pretende
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testar novas formas de feedback e estratégias de correcao que visam
melhorar praticas pedagdgicas relacionadas com o ensino da escrita e com
a gestao dos erros ortograficos. Neste sentido, torna-se fundamental intervir
diretamente no contexto educativo, promovendo estratégias de feedback e
correcao que serao posteriormente analisadas em fungcdo das percecdes

dos alunos.

Para tal, foi necessario proceder a recolha, analise e interpretagao
detalhada de dados que permitem compreender e responder ao objeto de
estudo. Recorreu-se a diversas técnicas de recolha de dados, de forma a
garantir uma compreensao consistente e aprofundada do objeto de estudo
(Bogdan & Biklen, 1994).

2.3. Técnicas de Recolha de Dados

A investigacdo qualitativa “esta presente na aplicagdo de qualquer
técnica ou procedimento” (Amado & Ferreira, 2014, p. 205). Este estudo foi
desenvolvido em duas fases, nas quais se recorreu a diferentes técnicas de

recolha de dados, adequadas aos objetivos da investigacao.

A observagao participante n&o estruturada e a recolha documental
foram utilizadas em ambas as fases. Na primeira fase, iniciou-se com
observacao nao estruturada, passando posteriormente a estruturada. Na

segunda fase, foi ainda aplicado o inquérito por entrevista semiestruturada.

Relativamente aos instrumentos de recolha de dados, na primeira
fase utilizaram-se notas de campo, registo fotografico, uma grelha de
observacao e produgbes dos alunos. Na segunda fase, recorreu-se ao
registo audio, transcrigdes de episodios significativos, guido da entrevista e

novas produgdes dos alunos.

23



2.3.1. Observagao

A técnica de observacéao participante foi escolhida por permitir uma
recolha de dados direta e contextualizada, favorecendo a aproximacgao aos
alunos e a analise de comportamentos e produgdes no ambiente real da sala
de aula (Lacey, 1976; Spindler & Spindler, 1982). Esta abordagem revelou-
se particularmente adequada para identificar erros ortograficos nas
producdes escritas dos alunos, acompanhar as corre¢gdes realizadas, os

feedbacks atribuidos e as reagdes dos alunos a esses momentos.

Para garantir uma recolha de dados mais completa, recorreu-se a
dois tipos de observacdo participante: nao estruturada e estruturada. A
observacao nao estruturada permitiu o registo livre de acontecimentos
significativos através de notas de campo manuscritas e gravagdes audio,
captando reacdes espontaneas dos alunos, sobretudo durante os momentos
de corregcdo de erros ortograficos e de aprendizagem cooperativa. Ja a
observacao estruturada baseou-se em instrumentos previamente definidos,
como grelhas elaboradas de acordo com os objetivos da investigagao, que
permitiram o registo sistematico de dados organizados por categorias

previamente estabelecidas (Afonso, 2014).

As notas de campo descreveram situagdes relevantes para o estudo,
nomeadamente reagdes dos alunos aos feedbacks e momentos de
cooperagao entre pares. O registo audio complementou o instrumento
anterior, especialmente durante as atividades ludicas, permitindo a posterior
transcrigao e analise das discussdes dos alunos sobre os erros ortograficos

identificados e respetivas corre¢cdes (Anexo A).

O regqisto fotografico foi igualmente utilizado, servindo para
documentar os erros ortograficos presentes nas produgdes escritas dos
alunos e para apoiar a identificacao de padroes e dificuldades recorrentes,

particularmente nos momentos de escrita livre e copia.

Para sistematizar a analise, foram elaboradas duas grelhas de
observacgao. A primeira destinou-se a identificacdo dos erros ortograficos,

organizada com base nas categorias propostas por Zorzi e Ciasca (2008), e
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incluia a identificacdo do aluno e o tipo de exercicio em que o erro ocorreu
(Anexo B). A segunda grelha teve como objetivo identificar os tipos de
feedback prestado, seguindo a tipologia proposta por Ellis (2008), e manteve

a mesma estrutura organizativa (Anexo C).

Durante todo o periodo da investigagao, os dados foram registados
diariamente nas grelhas correspondentes, assegurando uma recolha
sistematica e continua das informacdes relativas aos erros ortograficos e

aos feedbacks atribuidos.

2.3.2. Recolha documental

A recolha documental diz respeito a utilizacdo de documentos
auténticos produzidos pelos préprios participantes, contendo informacdes
claras e pertinentes para os objetivos da investigacdo (Quivy &
Campenhoudt, 1998). No presente estudo, os documentos recolhidos
incluiram diferentes tipos de producdes escritas dos alunos: textos de escrita
livre, copias realizadas durante as aulas e respostas escritas em atividades
ludicas. Estes documentos permitiram identificar os tipos de erros
ortograficos cometidos, a frequéncia com que ocorriam e os contextos em

que surgiam.

Adicionalmente, foram integradas nesta técnica as notas de campo
e as transcrigbes de episodios registados ao longo da observacéo, que
forneceram informacgdes sobre a forma como os alunos reagiam ao feedback

recebido sobre os seus erros.

Assim, a recolha documental constituiu uma fonte complementar a
observacao participante, permitindo aceder a dados relevantes para a
analise dos fendmenos em estudo, com base em produgdes e registos

auténticos (Quivy & Campenhoudt, 1998).
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2.3.3. Inquérito por entrevista

De acordo com Afonso (2014), a entrevista € uma “interacao verbal
entre o entrevistador e o respondente, em situagdo de face a face, por
intermédio do telefone” (p. 104), neste caso, pelo telemével que foi utilizado
como gravador das conversas com cada grupo de alunos. Nessas
conversas, visou-se esclarecer e compreender, diretamente com os alunos,
as suas percegbOes acerca do erro ortografico, da sua correcdo, das
estratégias de feedback que lhe esta associado, assim como do impacto das
atividades ludicas nas suas aprendizagens. Neste sentido, a técnica do
inquérito por entrevista complementou a observacao e a recolha documental
(Bogdan & Biklen, 1994).

Deste modo, optou-se por entrevistas semiestruturadas, orientadas
por um guido com questdes abertas, claras e neutras, que permitiram aos
alunos expressar as suas ideias e experiéncias (Afonso, 2014; Amado &
Ferreira, 2014).

O guiao estava dividido em sete blocos tematicos, organizados de
forma logica e sequencial, com objetivos especificos para cada bloco (Silva
& Fortunato, 2021) (Anexo D).

O primeiro bloco destinou-se a apresentar a entrevista, esclarecer o
seu proposito, garantir a confidencialidade e solicitar autorizagdo para a
gravagao. O segundo bloco procurou contextualizar o tema, pedindo aos
alunos que recordassem uma situacdo em que cometeram um erro
ortografico, bem como o local onde ocorreu. O terceiro bloco focou-se na
percecdo dos alunos relativamente aos erros ortograficos cometidos,
explorando como se aperceberam desses erros e as suas emogoes
associadas. O quarto bloco centrou-se na percec¢ao da corregdo do erro,
com questdes similares, mas dirigidas a corre¢gdo em si. O quinto bloco
focou-se na percecdo dos alunos acerca do feedback, procurando
compreender as conversas que ocorriam durante a correcao, o que era dito
nessas interagdes e se os alunos consideravam que esse feedback os

ajudava a melhorar a aprendizagem ou se sentiam necessidade de outras
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estratégias. O sexto bloco centrou-se na percecdo dos alunos sobre o
impacto das atividades ludicas realizadas, procurando perceber se, do seu
ponto de vista, estas contribuiam para a melhoria da sua aprendizagem na
escrita e quais as razdes que justificavam essa percecao. Por fim, o sétimo
bloco destinou-se a conclusdo da entrevista, com agradecimentos e

finalizagdo da sesséo.

As entrevistas foram conduzidas em formato de grupo focal,
privilegiando a partilha e discussao coletiva para aprofundar a compreenséo
das perceg¢des dos alunos (Silva & Fortunato, 2021). Os grupos focais foram
organizados conforme a estrutura definida pela professora cooperante para
a realizacdo dos trabalhos em sala de aula. No total, formaram-se cinco
grupos, identificados por 1, 2, 3, 4 e 5, com quatro a cinco alunos em cada
grupo. Todos os grupos, exceto o grupo 2, incluiam dois alunos do sexo
feminino e dois do sexo masculino. O grupo 2 era composto por dois alunos
do sexo feminino e trés do sexo masculino. Relativamente as idades, a
maioria dos alunos tinha completado dez anos na data da entrevista, exceto
nos grupos 1 e 2. No grupo 1, apenas um aluno tinha nove anos, enquanto
no grupo 2 havia dois alunos com essa idade. Importa referir que o aluno
diagnosticado com Perturbagdo do Espectro do Autismo, nivel 2, n&o
participou nos grupos focais, uma vez que realizava atividades diferenciadas

e n&o integrou a investigacao.

2.4. Tratamento e andlise de dados

A investigagao decorreu durante as dez semanas estipuladas para o
estagio, periodo considerado suficiente para a recolha de toda a informagéao
necessaria ao cumprimento dos objetivos e a resposta a questdo de
investigagdo. Considerando a utilizacao de diversas técnicas de recolha de
dados, estes foram tratados e analisados de formas distintas, conforme a

sua natureza.

Os dados obtidos através do inquérito por entrevista foram

submetidos a analise de conteudo tematica e categorial, uma vez que se
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pretendeu organizar a informagdo em categorias que permitissem a
compilagdo e descricdo sistematica e objetiva do seu conteudo. Este
procedimento revelou-se fundamental para garantir que os dados
contribuissem diretamente para a resposta aos objetivos do estudo (Amado
et al., 2014).

Em primeiro lugar, procedeu-se a transcricdo integral de cada
entrevista, com recurso aos registos audio, sendo registada a pergunta
colocada e as respetivas respostas dos alunos, identificados por uma letra

“A” seguida do numero que ocupavam na turma (Anexo E).

De seguida, foi segmentado o texto com base nas unidades sentido
presentes no discurso e classificadas em fung¢ao do sistema de categorias
elaborado para o efeito. Foram elaboradas duas grelhas de analise: uma
focada na investigagdo propriamente dita e outra na intervencao,
nomeadamente no impacto das atividades ludicas implementadas. As
grelhas organizaram-se em temas, categorias e subcategorias decorrentes
quer do discurso produzido pelos alunos, quer do corpo tedrico que
fundamenta a investigacdo. A descricdo do sistema de categorias sera
apresentada e exemplificada no capitulo de apresentacio e discussao de
resultados. A primeira grelha permitiu identificar seis categorias (Anexo F),

enquanto a segunda abarcou uma unica categoria (Anexo H).

As duas grelhas finais correspondem as tematicas da percegéo da
correcao do erro e do impacto da intervencdo. Cada uma apresenta as
categorias e subcategorias identificadas, bem como a identificacédo dos

alunos, em correspondéncia com a transcricao das entrevistas.

Para facilitar a analise, cada subcategoria foi ilustrada inicialmente
com um exemplo de resposta. Posteriormente, os segmentos de texto foram

identificados e agrupados nas subcategorias correspondentes.

A construgdo destas grelhas permitiu uma analise qualitativa
detalhada dos dados, possibilitando ndo sé a identificagdo do total de
categorias e subcategorias, mas também a frequéncia com que os temas

foram abordados, evidenciando os topicos mais e menos explorados pelos
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alunos. Desta forma, foi possivel tirar conclusdes fundamentadas a partir
dos dados recolhidos, respondendo eficazmente aos objetivos da

investigagao.

Por fim, Quivy e Campenhoudt (1998) destacam que “[a] escolha dos
termos utilizados pelo locutor, a sua frequéncia e o seu modo de disposicao,
a construcdo do «discurso» e o seu desenvolvimento sdo fontes de
informacdo a partir das quais o investigador tenta construir conhecimento”
(p- 226). Assim, as informacgdes recolhidas serviram para compreender as
percecbes dos alunos acerca do erro ortografico, da sua corregdo, do
feedback associado, e para analisar o contributo das estratégias de

feedback no processo de aprendizagem da escrita.
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CAPITULO 3
INTERVENGAO PEDAGOGICA

Este capitulo apresenta a intervencado pedagogica desenvolvida no ambito do
presente Projeto de Investigacao, dinamizada em contexto de estagio. Inicia-se com a
caracterizacdo do contexto educativo e dos participantes envolvidos, seguida da
planificagdo das quatro atividades Iludicas e da descricao detalhada da sua

implementacéo.

3.1. Caracterizagao do Contexto

O presente Projeto de Investigacdo decorreu numa escola de um dos
Agrupamento de Escolas de Setubal. A escola localiza-se num bairro de classe média
baixa e 0os seus acessos sao restritos em termos de transportes publicos, devido a sua

distancia ao centro da cidade.

A escola é constituida por cinco edificios, sendo que um deles foi edificado no
Estado Novo, durante o Plano Centenario. No interior deste edificio de dois andares,
que se encontra renovado, podemos encontrar a biblioteca escolar, uma sala de
multimédia e duas salas de aula. Em relagao aos restantes edificios, o primeiro destina-
se ao Pré-Escolar e ao refeitério, enquanto o segundo tem espacgos dedicados ao
pessoal docente, ndo docente e coordenagao, uma sala de fotocdpias que serve,
também, para apoios especializados a criangas (terapia da fala e/ou educagao especial),
uma sala de arrumos, com material lidico e didatico, e cinco salas de aula. O terceiro
contém quatro salas de aula, sendo aqui que se localiza a sala onde decorreu o estagio,
e o quarto é o pavilhdo desportivo. A zona exterior da escola contém espagos com
telheiros para os alunos abrigarem-se em dias de chuva, um campo de futebol e um

parque infantil. Porém, ndo se observa espagos verdes.

A sala de aula onde ocorreu o estagio possuia excelentes instala¢des, tanto ao
nivel do isolamento térmico, como ao nivel de iluminagdo, o que a torna um espaco
acolhedor. Além disso, dispde de trés portas que possibilitam acesso direto para o

exterior e uma area designada de area suja, que faz ligagdo com a outra sala de aula.

No seu interior, observa-se as mesas e as cadeiras dispostas em grupos, ou

patrulhas, como a professora cooperante costuma designar. No total, existem cinco

30



patrulhas, sendo que duas tém cinco alunos e as outras trés tém quatro alunos. Nao
existe uma ordem certa nesta disposigcdo, uma vez que as mesas € as cadeiras estao
organizadas segundo o espago da sala. A sala ainda dispbe de trés armarios para
arrumacao de material, a secretaria da professora cooperante, um computador com
acesso a internet, um quadro interativo, um quadro a giz e quatro mesas de apoio a
outros materiais (cadernos, cadernos de atividades, fruta, leites, papel higiénico). Nas
paredes estdo afixados os trabalhos artisticos realizados pela turma e alguns materiais

didaticos.

3.2. Caracterizagao dos participantes

Os participantes deste estudo pertenciam a uma turma de 3.° ano, composta por
vinte e dois alunos. Destes vinte e dois alunos, dez eram meninas e doze eram meninos.

As suas idades estavam compreendidas entre os oito e 0os nove anos.

Na turma, cinco alunos beneficiavam da implementacdo de medidas universais,
previstas no Decreto-Lei n.° 54/2018, sendo que, para um dos alunos, estas se
aplicavam exclusivamente a area de Matematica, enquanto nos restantes se estendiam
as areas de Portugués e de Matematica. Relativamente ao aluno para quem se
encontravam implementadas medidas universais apenas na area de Matematica, a
professora cooperante observava indicios compativeis com um possivel quadro de
Perturbacao de Hiperatividade e Défice de Atencgao. Contudo, até ao momento, ndo
existia diagndstico clinico formal emitido por um profissional de saude. Ainda existiam
mais dois alunos com medidas universais e seletivas implementadas, sendo que um
deles estava diagnosticado com a Perturbag&o do Espetro do Autismo nivel 2 e o outro

apresentava uma perturbacao no desenvolvimento cognitivo.

Para além disso, foram identificados dois alunos com dificuldades ao nivel da
consciéncia fonoldgica, sendo que, para um deles, foram adotadas medidas universais
no dmbito do suporte a aprendizagem. Ambos, no passado, foram acompanhados por
profissionais de educacao e de saude, nomeadamente, psicopedagoga e terapeuta da
fala, com o intuito de auxilia-los a ultrapassarem essas dificuldades na escrita. De
acordo com a professora cooperante, um dos alunos ja manifestava menos dificuldades

€ o outro aluno continuava a cometer muitos erros ortograficos a esse nivel.
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A turma comecava o dia com a escrita do “Plano do dia”, composto pelo nome
da cidade onde se situava a escola, pela data e pelo sumario dos contelidos que iriam
ser abordados. A segunda e quarta-feira, os alunos escreviam, no “Plano do dia”, uma
frase com um verbo, um tempo verbal e uma pessoa a sua escolha. A terga e quinta-

feira, os alunos escreviam o alfabeto em minuscula.

3.3. Apresentacdo e Fundamentacgao das Atividades Ludicas Propostas

A intervencdo pedagdgica incidiu em quatro diferentes atividades ludicas
realizadas as tergas-feiras a tarde, durante as quatro ultimas semanas de estagio. Este
foi o dia escolhido porque os alunos tinham noventa minutos de Portugués, que era o
tempo ideal para implementar as atividades. A professora cooperante mostrou-se
disponivel e compreensiva em relacdo a necessidade de usar este tempo para a
implementacao do projeto, uma vez que acredita que qualquer situacao é propicia ao

processo de aprendizagem dos alunos.

As atividades implementadas foram inspiradas em atividades do Projeto Leitura
— Escrita — Recursos (LER; Fundacao Belmiro de Azevedo, 2025) e do Ministério de
Educacéo. Estas atividades tinham como objetivo responder as necessidades da turma
no dominio da ortografia. Para tal, durante um més, observou-se e registou-se os
principais erros ortograficos cometidos pelos alunos, a partir da corregao da copia do
Plano do Dia e das suas producoes textuais. Esta analise permitiu identificar as
dificuldades mais recorrentes e, assim, planificar intervengdoes focadas na sua

superacao.

Na planificacao das atividades, teve-se em conta a escolha das palavras, pois
pretendia-se escolher as palavras com as quais os alunos poderiam cometer os erros
ortograficos identificados nas corregdes. Na dinamizagdo das atividades, os alunos
eram incentivados a descobrir a escrita correta das palavras selecionadas, em pequeno
grupo, e a discutir as suas ideias em grande grupo. Neste sentido, os objetivos das
atividades dinamizadas foram identificar os principais erros ortograficos a serem
cometidos, mostrar outras formas de os corrigir e verificar as possiveis mudangas no

processo de aprendizagem da escrita dos alunos.
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Tabela 1

Cronograma das atividades e 0s seus objetivos

Nome da atividade Data da realizagao Objetivos de

aprendizagem

1. Bingo das Palavras 14 de maio de 2024 -Estabelecer, corretamente,
as relagdes fonema-
grafema mais frequentes;

2. Palavras Intrusas 21 de maio de 2024
- Distinguir o acento grafico
do til;
- “Mobilizar adequadamente
as regras de ortografia”
(DGE, 2021e, p. 13).
3. Stop das Palavras 28 de maio de 2024 - “Mobilizar adequadamente
as regras de ortografia, ao
4. Limpeza do Oceano de 4 de junho de 2024 nivel da correspondéncia
Palavras

grafema-fonema e da
utilizagdo dos sinais de
escrita (diacriticos, incluindo
0s acentos; sinais graficos (
... )).” (DGE, 2021, p. 12).

A primeira e a quarta atividade foram inspiradas e adaptadas de atividades ja
descritas e publicadas no Projeto LER, projetado pela Fundagdo Belmiro de Azevedo.
Este projeto dispbe de uma plataforma digital LER que tem como objetivo auxiliar a
formacao continua dos docentes, dos pais e dos restantes profissionais de educacao,
no que diz respeito ao ensino da leitura e da escrita. Existe uma equipa de
investigadores que estuda novos conhecimentos cientificos acerca desse tipo de ensino
e, em parceria com os autores de conteudos da LER e com os profissionais de educagao
de Pré-Escolar e de 1.° Ciclo, colocam em pratica esses conhecimentos, desenvolvendo
propostas e recursos pedagdgicos que possam ser aplicados com criangas de Pré-
Escolar e de 1.° Ciclo. Este projeto conta, ainda, com o apoio de parceiros, tais como o

Plano Nacional de Leitura e a Universidade do Porto, com vista a “promover uma melhor
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aprendizagem da leitura e escrita e estimular o habito de ler e escrever’ (Fundacgao

Belmiro de Azevedo, n.d.).

A segunda atividade foi inspirada num recurso disponibilizado pelo Ministério da
Educacao. Este recurso faz parte de um conjunto de propostas pedagdégicas que visam
fornecer informacgédo pertinente sobre o Acordo Ortografico, aquando da sua
implementacdo no ano letivo de 2011/2012, a comunidade educativa e ao publico em

geral (Direcado-Geral de Inovagao de Desenvolvimento Curricular, n.d.).

Por outro lado, a primeira, a segunda e a terceira atividade foram, também,
adaptagdes de jogos tradicionais, tais como, do Jogo do Bingo, do Jogo do Intruso e do
Jogo do Stop. Neste sentido, importa abordar a relevancia do jogo para o processo de

aprendizagem dos alunos.

Segundo Freire (1996), os profissionais de educagao tém sido formados com
metodologias de ensino-aprendizagem muito tradicionalistas, nas quais s6 ha
transmissao de conhecimento do docente para o aluno. Estes tipos de metodologia n&o
contribuem para satisfazer as necessidades dos alunos, pois sdo baseadas na
memorizacdo de conteudos (Faria & Viamonte, 2016). Dito por outras palavras, os
alunos sao obrigados a decorar o conteudo e ndo sao levados a refletir. O jogo é uma
estratégia de aprendizagem que vem para colmatar esta ideia de ensinar, uma vez que

possibilita e gera novas experiéncias de aprendizagem (Silva & Moura, 2013).

O mundo social encontra-se em constante mudanca e é necessario descobrir e
fazer uso de metodologias que promovam o pensamento critico e a autonomia dos
alunos. Deste modo, “[0] jogo didatico deve ser utilizado como forma de simplificar ou
até mesmo como um meio de associar o conteudo trabalhado em sala de aula com algo
mais “palpavel” e atrativo aos discentes” (Almeida et al., 2021, p. 2). Faria e Viamonte
(2016) acrescentam que se o jogo for bem planeado e dinamizado, desenvolve
capacidades, tais como, “a criatividade, a imaginagao, o raciocinio légico, a organizagao
e sociabilizacao, a atengao e a concentracao dos alunos” (Faria & Viamonte, 2016, p.
2).

E essencial que o docente tenha a criatividade para criar o jogo, gerir a
organizagao e os comportamentos da turma e arranjar materiais adequados que
contribuam para atingir o objetivo do jogo e a atencao dos alunos. Assim, na preparagao

do jogo, torna-se fundamental definir o tema a ser trabalhado, verificar os

34



conhecimentos prévios dos alunos acerca do mesmo e escolher os recursos e materiais
mais adequados. Na planificacdo do jogo, o docente delineia quais os objetivos e quais
as questdes para orientar as aprendizagens dos alunos, organiza os momentos de
trabalho em grupo, em pares ou em individual, estabelece os critérios de avaliacédo e
avalia cada aluno segundo os mesmos. Para tal, € importante que os alunos sejam
informados da finalidade do jogo que estdo a realizar, de modo a estarem atentos ao

que é pretendido fazer (Almeida et al., 2021).

Seguindo essa perspetiva e o0 modelo de planificagdo pedido pela Unidade
Curricular de Estagio 1V, as planificagdes dos jogos incluiam os seus objetivos e os dois
momentos principais da aula, a apresentagao da atividade e a exploracéo da atividade.
Estes ultimos contemplavam as tarefas a desenvolver em cada um, definindo os
momentos de trabalho em turma, em grupo ou individualmente, e um guido das
questdes a colocar aos alunos para orientar as suas aprendizagens, nas quais refletia
sobre as suas possiveis respostas, preparando melhor a minha postura durante a

dinamizacao.

No que diz respeito a escolha do material, pensava e pesquisava o que poderia
despertar a atencao dos alunos. Por exemplo, no “Jogo das Palavras Intrusas”, em vez
de utilizar uma ficha para os alunos apontarem e justificarem a palavra intrusa, tal como
apresentava a atividade do Ministério da Educacgao, optei pelo uso dos paus de madeira.
Resta acrescentar que as planificagbes também apresentavam as possiveis estratégias
de avaliagao formativa. Normalmente estas passavam pela observacao, pelo feedback

e pela aprendizagem cooperativa.

Na dinamizacgao dos jogos, os alunos, antes de os realizarem, eram informados
sobre as suas finalidades e, por isso, considero que essa estratégia adotada fez com
que os alunos tivessem consciéncia dos objetivos da atividade e preparassem melhor o
seu contributo nas discussdes finais em turma, de modo a ter uma participacdo mais

ativa na sua e na aprendizagem dos seus pares.

No decorrer da implementacdo das atividades ludicas, utilizou-se o meu
telemovel pessoal e 0 da minha colega de estagio a fim de recolher audios com a
discussdo dos alunos das diferentes patrulhas. Nas quatro atividades, os telemoéveis
foram colocados nas mesas da patrulha com menos dificuldades e na da com mais

dificuldades na execucéao de tarefas, havendo sempre uma troca na escolha destas.
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Relativamente as estratégias adotadas, estas foram o debate e o trabalho em

grupo.

3.3.1. Atividade 1: “Bingo das Palavras”

Esta atividade foi adaptada da atividade “Bingo dos «Sons» das Letras”,
desenvolvida por Ana Paula Vale e Bruno Martins e publicada na plataforma digital do
Projeto LER.

Recursos:

Cartdes de bingo; 6 envelopes com a palavra (uma escrita de forma incorreta e outra

escrita de forma correta); Saco com 6 bolas.
Conteudos:
Ortografia; Acento grafico; Til; Relagcao grafema-fonema.

Apresentacao da tarefa:

A tarefa iniciou-se com uma discusséao coletiva, cujo objetivo era identificar os
conhecimentos prévios dos alunos sobre o jogo do Bingo. Estava planeado fornecer
algumas pistas, como por exemplo: “E um jogo que utiliza cartdes com niimeros e um
saco de onde se retiram esses numeros”, caso os alunos nao estivessem familiarizados
com o jogo do Bingo tradicional. No entanto, alguns alunos demonstraram conhecer o

jogo e partilharam os seus conhecimentos com a restante turma.

Em seguida, foi explicado em que consistia a atividade e distribuiu-se os
materiais necessarios. Cada patrulha recebeu seis envelopes numerados de 1 a 6,
contendo entre dois e cinco cartdes: um com a palavra escrita corretamente e os
restantes com grafias incorretas. Os numeros dos envelopes correspondiam aos das
bolas colocadas dentro de um saco. Assim, retirava-se aleatoriamente uma bola do saco
€ anunciava-se 0 numero, para que os alunos pudessem ir buscar o envelope

correspondente.

Apos abrir o0 envelope, retiravam os cartdes e, em patrulha, discutiam qual deles
apresentava a grafia correta, colocando-o no cartdo de jogo (Anexo |). Este cartao

estava dividido em seis partes, numeradas de 1 a 6, de modo a corresponder aos

36



numeros das bolas e dos envelopes. A patrulha vencedora seria aquela com mais

palavras escritas de forma correta no envelope.

Ao longo da explicacdo, foram colocadas algumas questdes aos alunos com o
objetivo de despertar a sua atencido e de facilitar a compreensao da atividade. As
questdes levantadas foram, por exemplo, “Este cartdo esta numerado de qué a qué?”,
“Quantos envelopes vocés tém?”, “Neste saco tenho 6 bolas enumeradas. Tiro uma
bola. Calhou-me o 6! Qual é o envelope que vocés vao buscar?” ou “Onde vocés vao

meter a palavra?”.

Importa referir as palavras e/ou as pseudopalavras que cada envelope possuia,
eram: <caga>, <caca>, <casa> e <caza> (envelope 1); <pormenor> e <promenor>
(envelope 2); <maga>, <maga>, <mag¢a> e <maga> (envelope 3); <dominé> e <domino>
(envelope 4); <tenpo>, <tépo> e <tempo> (envelope 5); <murcego>, <mdrcego>,

<morcego> e <morcego> (envelope 6).

Como se pode observar nas palavras e nas pseudopalavras, os envelopes
tinham como objetivo trabalhar diferentes tipos de erro ortografico. Os envelopes 1 e 6
exploram erros de omissao dos grafemas <s> e <0>, sendo estes substituidos por outros
com o mesmo fonema. O envelope 5 também aborda esse tipo de erro, mas com o
grafema <m>, no qual o aluno tinha de analisar se, na palavra, este & suprimido ou
substituido pelo grafema <n>. Os envelopes 3 e 4 tratam dos erros relacionados com a
acentuacao, tanto quanto ao seu tipo, quanto a sua presenca. O envelope 2 centra-se

nos erros da inversao de letras.

Apds a apresentacao da atividade, foram explicadas as regras desta, com o

objetivo de controlar o ruido durante a sua realizagao.

Exploracido da tarefa:

Em cada sorteio, as patrulhas dispunham de um tempo determinado para abrir
o envelope, ler os cartbes, analisa-los e escolher aquele que continha a resposta
correta. Enquanto decorriam as discussdes entre os membros das patrulhas, circulou-

se pela sala para esclarecer duvidas e recolher dados relevantes para a investigacao.

Discussao e sistematizacao:

A discusséo coletiva seguiu a ordem dos envelopes, iniciando-se pela analise do

envelope 1 e concluindo com o envelope 6.
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A discussao coletiva iniciou com a partilha das respostas de cada patrulha ao
envelope que estava a ser analisado e colocavam-se questdes orientadoras, com o
intuito de promover a discussao entre pares e a partilha de conhecimentos acerca do
uso dos grafemas <s> e <z>, <m> e <n> e do <0> e <u>, da pronuncia do grafema <r>,
da utilizacdo do til e de outros tipos de acentuacdo. Além disso, pretendeu-se
compreender os critérios utilizados pelas patrulhas no momento da escolha das

palavras.

As respostas corretas foram registadas no quadro, permitindo aos alunos
visualizar a forma correta de escrita das palavras. No final, os alunos transcreveram

essas respostas no seu caderno diario, como forma de sintetizar o que foi trabalhado.

3.3.2. Atividade 2: “Palavras Intrusas”

Esta atividade foi inspirada na atividade disponibilizada pelo Ministério da
Educacgao, que tinha como titulo “Atividade 1 — Descobrindo intrusos”. Na atividade
proposta pelo Ministério da Educacao, era proposta uma ficha na qual eram dados
conjuntos de palavras e os alunos tinham de descobrir a palavra intrusas, segundo o
Acordo Ortografico, e justificar as suas respostas. Para tornar esta atividade mais ludica,
optou-se por escrever as palavras em paus de madeira e cada patrulha tinha de discutir,
entre si, qual era a palavra intrusa, ou seja, a palavra que ndo obedecia a regra daquele
dado conjunto, segundo a sua ortografia (Anexo J). Os conjuntos foram: lapis, 6culos e
meédico (1.° conjunto); objeto, gelado e gema (2.° conjunto); cenoura, cebola e serpente
(3.° conjunto); helicoptero, hoje e avia (4.° conjunto); taga, cagador e massa (5.°
conjunto). Posto isto, no primeiro conjunto, a regra era a utilizagdo do acento agudo; no
segundo, era a utilizagdo da silaba “ge”; no terceiro, era a utilizacao da silaba “ce”; no

quarto, era a utilizagdo do grafema <h>; e, no quinto, era a utilizagdo do <¢>.

Recursos:
60 paus de gelado, 12 por patrulha.
Conteudos:

Ortografia; Acento grafico; Til; Relagao grafema-fonema.

38



Apresentacio da tarefa:

A tarefa iniciou-se com a distribuicdo do material necessario por cada patrulha e
com a discussao do significado da palavra “intruso”. Para melhor compreensao recorreu-
se a um exemplo, com as palavras «chapéu», «xaile» e «xadrez», no qual se perguntou
aos alunos qual era a palavra intrusa. Apds a explicagao, as patrulhas iniciaram a

atividade.

Exploraciao da tarefa:

As patrulhas comecgaram por ler as palavras e as pseudopalavras presentes nos
paus de madeira e, posteriormente, analisaram e escolheram o intruso de cada

conjunto. As patrulhas é que escolheram a ordem de analise de cada conjunto.

Ao longo desta atividade, junto das patrulhas, tentou-se perceber o porqué das

suas escolhas.

Discussao e sistematizacao:

A discussao coletiva teve inicio com a analise do quinto conjunto, seguido pelos

conjuntos primeiro, quarto e segundo, e terminou com o terceiro.

Em cada momento, as patrulhas partilharam as suas respostas relativas ao
envelope em analise, sendo colocadas questdes orientadoras com o intuito de promover
a discussao entre pares e a partilha de conhecimentos. Os contetidos abordados pelos
conhecimentos incluiram o valor do grafema <ss>, as regras de utilizagdo dos acentos
grave e agudo, o uso do grafema <h>, a distingéo entre os grafemas <g> e <j>, e entre
<c> e <s>. Além disso, procurou-se compreender os critérios utilizados por cada

patrulha na selecao das palavras intrusas.

As respostas corretas foram registadas no quadro, permitindo aos alunos
visualizar a forma correta de escrita. No final, essas respostas foram transcritas no

caderno diario de cada aluno, como forma de sintetizar os contetudos trabalhados.
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3.3.3. Atividade 3: “Stop das Palavras”

Recursos:

Saco de pano; Imagens; 5 folhas A4; Material de escrita; Quadro de giz; Quadro

interativo.
Conteudos:
Ortografia; Acento grafico; Relagdo grafema-fonema.

Apresentacao da tarefa:

A tarefa teve inicio com a discussao coletiva, com o objetivo de identificar os
conhecimentos prévios dos alunos acerca do Jogo do Stop tradicional. Estava planeado
que, caso ndo o conhecessem, seriam dadas algumas pistas, como por exemplo: “Um
jogo onde tém um papel com uma tabela dividida em «Nomes», «Animais», «Comidas»
... Onde uma pessoa diz o alfabeto ...”. No entanto, os alunos ja estavam familiarizados
com o jogo e partilharam os seus conhecimentos com a restante turma. Em seguida,

foram explicadas as regras da atividade que iriam realizar.

Cada patrulha recebeu uma folha com uma tabela dividida em colunas
(“Animais”, “Cores”, “Objetos”, “Profissdes”) e trés envelopes identificados com as letras
“‘A”, “C” e “R”, com imagens correspondentes a cada categoria (Anexo K). Dentro de um
saco de pano, havia papéis identificados com as letras dos envelopes, de modo que,
por exemplo, na retirada do papel com a letra “C”, as patrulhas deveriam tirar as imagens

do envelope “C” e escrever as palavras correspondentes de cada coluna da tabela.

Apoés a apresentacao da atividade, foram explicadas as regras desta, com o

objetivo de controlar o ruido durante a sua realizagao.

Exploracéao da tarefa:

As patrulhas comecgaram por ver as imagens e, posteriormente, discutiram a
escrita das palavras nos cartdes disponibilizados para o efeito. Enquanto as patrulhas
discutiam entre si, circulou-se pela sala para captar as discussdes mais relevantes e

verificar a escrita das palavras.
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Discussao e sistematizacao:

A discussao coletiva teve inicio com a analise da categoria “Animais”, seguida

pelas categorias “Cores” e “Objetos”, e terminou com a categoria “Profissées”.

No inicio da discussao, foi feita uma explicacdao sobre como iria decorrer.
Primeiramente, um aluno de cada patrulha foi escolhido para ir ao quadro escrever a
palavra que a sua patrulha havia escrito, em cada categoria, no papel do jogo. Em
seguida, os alunos, com a ajuda da patrulha, explicaram os critérios que utilizaram na
escrita dessas palavras. Apds a explicagao de cada aluno e com as palavras ja escritas
no quadro, procedeu-se a discussao coletiva, com o objetivo de possibilitar o confronto
de ideias e a construgcao conjunta da forma correta de escrita de cada palavra. Esta
atividade permitiu a construgao e consolidacdo de conhecimentos sobre o uso dos
grafemas <0> e <u>, <s> e <z>, <m> e <n>, <e> e <i>, <¢> e <g>, <r>, dos digrafos

<nh> e <lh>, da acentuacgéo e da consciéncia fonoldgica dos sons da lingua.

As respostas corretas foram registadas no quadro, permitindo aos alunos
visualizar a forma correta de escrita. No final, essas respostas foram transcritas no

caderno diario de cada aluno, como forma de sintetizar os contetudos trabalhados.

3.3.4. Atividade 4: “Limpeza do oceano das palavras”

Esta atividade foi inspirada numa proposta criada pela Ana Paula Vale e pelo
Bruno Martins, intitulada “Vamos limpar o oceano”, publicada na plataforma digital do
Projeto LER. Aproveitando o facto de a aula da manha de Estudo do Meio abordar a
importancia dos oceanos na vida dos seres vivos, a atividade, bem como o seu nome,

foi adaptada para “Limpeza do oceano de palavras”.

Recursos:
5 cartolinas azuis A3; Imagens; Quadro de giz.
Conteudos:

Ortografia; Acento grafico.
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Apresentacio da tarefa:

A tarefa comegou com uma discussao sobre as acdes que devem ser tomadas
para evitar a poluicdo dos mares e, consequentemente, das praias. Em seguida,

distribuiu-se o material necessario por cada patrulha.

Na cartolina azul, as patrulhas deveriam espalhar o conjunto de imagens de cada
envelope e descobrir a regra ortografica que o regia. Cada envelope estava organizado
segundo uma regra. Num dos envelopes, os alunos tinham de identificar as imagens
cujas palavras continham a letra <s> com o som de <z> e tirar aquelas que
apresentavam a letra <z>; noutro, deveriam distinguir as imagens cujas palavras eram
acentuadas, retirando as que nao possuiam acento grafico; e, no ultimo, precisavam de
reconhecer as imagens cujas palavras continham ditongos escritos, tirando aquelas em
que os ditongos eram apenas pronunciados oralmente (Anexo L)). Importa referir que o
conjunto de imagens de cada envelope deveria ser trabalhado separadamente, para

evitar confusdes entre as diferentes regras ortograficas.

Exploraciao da tarefa:

Em cada envelope, as patrulhas comegavam por observar e analisar as imagens,
escolhiam as que pertenciam a regra que estava a ser trabalhada, deixando-as em cima
da cartolina azul, e as que n&o pertenciam, retirariam da cartolina. As patrulhas é que

escolhiam a ordem dos envelopes.

Discussao e sistematizacao:

A discusséo coletiva teve inicio com a analise do conjunto dos ditongos, seguido
pelo conjunto dos acentos, e terminou com o conjunto do uso dos grafemas <s> e <z>.
Neste sentido, foram consolidados conhecimentos relativos aos contetidos abordados
e trabalhados em cada conjunto. No caso do conjunto dos acentos, relembrou-se a
classificagdo quanto a silaba ténica da palavra, enquanto, no ultimo conjunto se

justificou a grafia da palavra «princesa» com base na sua origem etimoldgica.

Para a andlise e discussdo de cada conjunto, um aluno de cada patrulha foi
escolhido para escrever no quadro a palavra que considerava ser a intrusa, escrevendo-
a conforme acreditava ser a sua grafia. Em seguida, foram colocadas questdes
orientadoras com o objetivo de levar os alunos a identificar eventuais erros, partilhar os

seus conhecimentos e propor corregdes. Procurou-se também compreender os critérios
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utilizados pelos alunos na escolha das palavras intrusas e na forma como as

escreveram.

Na analise do ultimo conjunto, devido a limitacdo de tempo, os alunos nao
escreveram no quadro, mas ditaram as palavras escolhidas. Ainda assim, procedeu-se
a respetiva analise e discussao, permitindo a formulagao de conclusbes por parte dos

alunos.

As respostas corretas foram registadas no quadro, permitindo aos alunos
visualizar a forma correta de escrita. No final, essas respostas foram transcritas no

caderno diario de cada aluno, como forma de sintetizar os contetudos trabalhados.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS/RESULTADOS

O presente capitulo abrange a descricdo e analise dos resultados
dos dados recolhidos ao longo da investigacao e da intervencgao pedagogica,
de modo a responder a questdo do estudo e aos seus obijetivos. Importa
referir que as conclusdes dos resultados obtidos decorrem da descricéo e

analise do discurso dos alunos nas entrevistas.

Deste modo, descreveu-se e analisou-se os resultados sobre a
percecao dos alunos a corre¢cdo do erro através da grelha de analise do
conteudo da primeira parte do grupo focal. Posteriormente, apresentou-se a
descricdo e analise dos resultados sobre o impacto da intervencdo nos
alunos, referente a grelha de analise de conteudo da segunda parte do grupo

focal.

Conforme o mencionado no capitulo anterior, a intervengcao
pedagdgica aconteceu com a implementacao de quatro atividades ludicas,
nas quais os alunos trabalharam em grupos os erros ortograficos mais
comuns naquele contexto. Assim, este capitulo, também, pretende
descrever e analisar os resultados obtidos por meio da transcricdo dos

audios recolhidos durante as implementacdes de cada atividade.

1.1. Percecgao dos alunos a correc¢ao do erro

De seguida, apresenta-se a tabela 2 com os dados referentes a
percecao e correcdo do erro obtidos através do inquérito por entrevista

realizada aos participantes do estudo.
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Tabela 2

Percegéo da Corregéo do Erro

Categorias

Subcategorias

Alunos

1.

Contextos de identificacdo e

corregéo do erro

1.1. Contexto escolar

A01, AO3, A05, A07, A08, A10, A11,
A12, A13, A15, A16, A18, A20

1.2. Contexto familiar

A02, AD4, AOG, A09, A17, A19, A22

1.3. Ambos os contextos

A14

2.1. Erro por troca de letras

A01, A02, A10, A18

2. Reconhecimento pessoal do
tipo de erro 2.2. Erro por acréscimo de letras A05
2.3. Erro por omissao de letras A07, A09, A11, A19
2.4. Erro por alteragao de silabas A03
2.5. Erro por troca de palavras A06
2.6. Erro na acentuagdo da palavra A17
2.7. Erro na pontuagao da frase A08, A16
3. Estratégias de identificacdo e 3.1. Identificagdo e corregdo A03, A05, A07, A10, A11, A12, A13,
~ externa do erro A15, A16, A20
corregdo do erro em contexto
escolar 3.2. Identificagcgdo e  corregdo AO01, A08, A18
auténoma do erro
3.3. Incentivo a descoberta da A14
corregéo do erro
4. Estratégias de identificagdo e 4.1. |dentificagédo e corregédo A02, A06, A17, A19
~ externa do erro
corregédo do erro em contexto
. 4.2. |dentificagdo e  correcdo A09
familiar
auténoma do erro
4.3. Incentivo a descoberta da A04,A13
corregao do erro
.. 5.1.Alegria A02, A06, A07, A09, A10, A11, A16,
5. Estados emocionais
L ~ A19, A22
experienciados na corre¢ao do
erro 5.2. Alivio A03, A17
5.3. Vigilancia A08
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Subcategorias Alunos

Categorias
5.4. Tristeza A01, A04, A13, A15
5.5. Vergonha AO5
5.6. Raiva A14, A20
5.7. Apatia A12, A18
6. Feedback normalmente 6.1. Incentivo a melhoria da escrita A02, A05, A07
prestado na corregdo do erro 6.2. Incentivo a autorreflexdo AO01, A03, A08, A13, A14, A16, A18,

sobre a escrita A19, A20

6.3. Explicagdo do erro e sua AO06, A09, A11, A17

corregao

6.4. Indicagdo da existéncia do A04, A10,A12

erro

A tabela 2 apresenta a analise do discurso dos alunos sobre a sua
percecao da corregao do erro, tendo por base o sistema de categorias e
subcategorias elaborado para o efeito. Identificaram-se seis categorias,
nomeadamente, contextos de identificacdo e corregdo do erro,
reconhecimento pessoal do tipo de erro, estratégias de identificagdo e
corre¢cdo do erro em contexto escolar, estratégias de identificacdo e
correcdo do erro em contexto familiar, estados emocionais experienciados

na correc¢do do erro e feedback normalmente prestado na corregdo do erro.

A primeira categoria visa identificar os contextos onde ocorreram as
situagbes de erro ortograficos relatados pelos alunos nas respostas as
questdes do inquérito por entrevista. Posto isto, a subcategoria mais
mencionada pelos alunos foi dos erros ocorridos em contexto escolar,
seguida dos erros cometidos em contexto familiar e, com menor numero de

respostas, dos erros cometidos em ambos os contextos.

A segunda categoria, reconhecimento pessoal do tipo de erro,
nomeia o tipo de erro ortografico reportado nas situagdes referidas pelos
alunos na entrevista. As suas sete subcategorias correspondem a diferentes

tipos de erro ortografico e estdo organizadas segundo o modelo ascendente
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da aprendizagem da leitura. Neste sentido, as subcategorias séo erro por
troca de letras, erro por acréscimo de letras, erro por omisséo de letras, erro
por alteragéo de silabas, erro por troca de palavras, erro na acentuagdo da

palavra e erro na pontuacéo da frase.

As subcategorias erro por troca de letras e erro por omisséo de letras

foram as mais referidas, tendo sido reportadas por quatro alunos.

Na subcategoria erro por troca de letras incluem-se erros reportados
pelos alunos em que se verifica a proximidade ou semelhanga entre letras
(grafemas) e respetivos sons (fonemas) (“Na palavra «quinta-feira» esqueci-
me de colocar o <i> e coloquei 0 <e>.” A01), a semelhanca de grafias dos
grafemas (“A mim foi a mesma palavra da AQ9 [brincar], mas sé que em vez
de pdr um <b> eu pus um <d>.” A02) e ha confusao de regras ortograficas
relacionadas com o uso da letra maiuscula (“Foi na primeira palavra pus o

<h> minusculo, depois escrevi o resto.” A10).

Relativamente a subcategoria erro por omisséo de letras, os alunos
referiram que omitiram uma letra na primeira silaba (“Foi a palavra «brincary,
s6 que eu escrevi «brica», sem 0 <n>.» A09), na ultima silaba (“Foi na frase
«Hoje eu vou ao Alegro.» que eu escrevi mal. Eu escrevi «Hoje eu vou ao
Alego.», sem o0 <r>.» A11) e com apoio na oralidade (“Foi «hipop6tamo» e

eu escrevi sem <h>.» A19).

As subcategorias erro na pontuagédo da frase, erro por acréscimo de
letras, erro por alteracdo de silabas, erro por troca de palavras e erro na

acentuacao da palavra foram as menos referidas no discurso dos alunos.

Na terceira categoria, referente as estratégias de identificacéo e
correg¢do do erro em contexto escolar, pretende-se compreender a percecao
dos alunos acerca da identificagdo e corregao dos erros ortograficos e as
respetivas estratégias adotadas na escola. Assim, as suas trés
subcategorias tém a mesma denominacéo: identificacéo e corre¢cdo externa
do erro, identificagcdo e corre¢cdo auténoma do erro e incentivo a descoberta

da correg¢éo do erro.
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A subcategoria identificacdo e corregcdo externa do erro foi a mais
mencionada pelos alunos, sendo identificada nas respostas de dez alunos.
Nesta subcategoria, houve diferentes tipos de identificacdo e corregcao do
erro por parte do adulto, entre os quais, o procedimento sé a corregao do
erro (“Quando nos estavamos a escrever e depois vocés corrigiram. Eu vi
que vocés tinham colocado a caneta azul 1a para corrigir, por cima.” A13), a
explicacdo do motivo e da corregéo do erro (“Quando fui a professora para
corrigir. Disseram-me que me enganei, porque esqueci-me de colocar o <n>
e também era a-n-d-a-r (soletrou). Depois eu coloquei «andar» e estava
certo.” A07) e a identificagcdo oral do erro (“Porque fui ver as estagiarias e
elas disseram que estava todo errado.” A15). Além disso, existem dois casos
em que houve duvidas do aluno quanto a existéncia do erro e respetiva
confirmagao por parte do adulto. Num desses casos, o adulto explicou o
motivo e a corregdo do erro (“Porque depois, normalmente, eu leio sempre
as palavras e, por isso, descobri que estava errado. Depois eu fui mostrar a
professora para ver se estava certo ou errado. Depois a professora disse
que estava errado e explicou como é que escrevia.” A05) € no outro, nao
houve explicagdo por parte do adulto, apenas a correcdo imediata
(“Porque... porque eu ainda pensei «Isto esta errado.», mas eu depois
pensei «Nao, eu vou ficar a espera que uma estagiaria venha aqui ver para
ver se esta errado ou certo.». Depois (nome da estagiaria) chegou la e

corrigiu e ela pés ali o <r>, foi quando percebi que estava errado.” A11).

As restantes subcategorias, identificagdo e corregdo autbonoma do
erro e incentivo a descoberta da corre¢cdo do erro, aparecem com menos

frequéncia no discurso dos alunos.

Posteriormente, a quarta categoria analisa as estratégias de
identificagdo e corregdo do erro em contexto familiar. A semelhanga da
categoria anterior, foram identificadas trés subcategorias: identificagcdo e
corre¢cdo externa do erro, identificagcdo e correcdo autébnoma do erro e

incentivo a descoberta da corregao do erro.
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A subcategoria da identificacdo e corregdo externa do erro foi a mais
referida pelos alunos, sendo apontada por quatro alunos. Estes alunos
referiram que o adulto corrigiu os seus erros ortograficos através da
segmentacao de grafemas (“Por causa que depois 0 mano corrigiu-me.
Deram-me pistas para corrigir a palavra. Disseram-me que primeiro era <b>,
depois era <r> e depois era <i>. Depois com essas letras eu ja sabia o resto.”
A02), da auséncia da verbalizacao oral (“A méae corrigiu logo, n&o deu a pista
de nada.” A06) ou pouco explicita (‘O pai corrigiu-me a dizer «(nome da
crianga), isso esta errado, porque nao se escreve isso desse jeito.»” A17) e
da pesquisa da sua corregédo (“Porque quando escrevi «hipopétamo», eu
primeiro escrevi e depois disse ao meu pai se estava bem escrito. E 0 meu
pai disse «Sim, estd bem escrito.». Mas depois eu chamei a minha mae,
porque 0 meu pai ndo sabe muito bem porque ele tem falta de vista, e a
minha mae assim «Achas que isso esta certo? Isso falta um <h>!». Eu
pensei que sO se escrevi com <e> porque se diz «hipopétamo», com <i>,
quero dizer, porque se diz <i>. Eu pus <e>, porque <i> vale <e>. A mée
pesquisou na internet como se escrevia e depois disse que era com <h> e

<i>, porque ela também pensava que era com <e>.” A19).

As restantes subcategorias, incentivo a descoberta da corregdo do
erro e identificacao e correcdo autébnoma do erro, foram mencionadas por

dois ou um aluno, respetivamente.

A quinta categoria, estados emocionais experienciados na corre¢éo
do erro, identifica os estados emocionais demonstrados e abordados pelos
alunos, aquando da corregao do erro ortografico. As suas sete subcategorias
correspondem aos estados emocionais mencionados pelos alunos,
nomeadamente a alegria, o alivio, a vigiléncia, a tristeza, a vergonha, a raiva

€ a apatia.

O estado emocional e, correspondentemente, a subcategoria mais
referida foi a alegria, identificada por nove alunos. Estes alunos revelaram
alguns motivos da sua alegria, sustentada por ver o erro corrigido (“Sinto

feliz por me estarem a corrigir.” A22), por descobrir a sua corregao (“Feliz,
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por saber como estava certo.” A07), por verificar o nimero de palavras
corrigidas comparando-as com as corre¢des de outras situacdes (“Fiquei
feliz porque vi que ndo foram tantas palavras que ela corrigiu, foi até bem
poucas.” A06) e pelo contributo da correcdo no seu processo de
aprendizagem da escrita (“Senti que... Eu pensei que aquilo ja entrou na
minha mente para eu escrever melhor e também, fiquei feliz, porque ja

entrou dentro da minha mente para eu ndo escrever mais nada mal.” A11).

A subcategoria da fristeza foi relatada por quatro alunos, tornando a
segunda mais referida. Na maioria das situacbes relatadas, os alunos
revelaram o seu desanimo perante o erro (“Uma dor no coragéo. Nao sei...
mas deu-me uma dor no coragdo nesse momento, porque ndo gosto de

errar.” A13).

As subcategorias alivio, raiva, apatia, vigildncia e vergonha foram as

menos referidas pelos alunos.

A sexta e Ultima categoria, feedback normalmente prestado na
corre¢do do erro, tem como objetivo compreender a perce¢do dos alunos
acerca do feedback normalmente prestado na corregdo do erro no seu
processo de aprendizagem da escrita. Deste modo, as suas quatro
subcategorias, que s&do o incentivo & melhoria da escrita, o incentivo a
autorreflexdo sobre a escrita, a explicacdo do erro e sua correcdoe a

indicacdo da existéncia do erro, refletem diferentes tipos de feedback.

A subcategoria mais referida diz respeito ao incentivo a autorreflexao
sobre a escrita, tendo sido demonstrada nas respostas de nove alunos. Este
incentivo consistia em descobrir a correcao sem o fornecimento de pistas
(“Dizem para eu corrigir.” A01), em fornecer dicas para auxiliar a correcéo
(“Dizem para apagar e continuar de novo. Dao-me dicas e depois eu fago.”
A03), em atentar para a escrita das palavras, através do auxilio da leitura, e
para a pontuacao da frase (“Dizem para ler o que eu estou a fazer, dizem
para ler melhor a palavra e perceber se a palavra esta errada ou nao e ver
se tem o ponto final.” A08) e em treinar a escrita e a leitura (“Dizem que tenho

de escrever mais, fazer mais textos, ler mais e s isso.” A13).
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As subcategorias seguintes, incentivo a melhoria da escrita,
explicacdo do erro e sua corregéo e indicagdo da existéncia do erro, tiveram

um peso menor no discurso dos alunos.

Comparando os dados recolhidos através desta grelha de analise de
conteudo com os objetivos da investigagao, conclui-se que, relativamente
ao objetivo 1, a maioria dos alunos demonstra capacidade de identificar os
erros ortograficos que cometeram, referindo exemplos concretos nos quais

€SSses ocorreram.

No que diz respeito ao objetivo 2, identificam-se trés formas de
percecionar a corre¢cao do erro ortografico. Alguns alunos apenas
reconhecem o erro apos a correcdao do adulto, evidenciando uma
competéncia ortografica ainda muito pouco desenvolvida. Outros
demonstram estar a desenvolver a sua competéncia ortografica, uma vez
que verbalizam ficar hesitantes quanto a existéncia do erro até a
confirmagao do adulto. Outros, ainda, revelam uma competéncia ortografica

consolidada, pois sdo capazes de o identificar e corrigir autonomamente.

Por fim, no que concerne ao objetivo 3, constatou-se que a maioria
dos alunos ¢é incentivada a refletir sobre os erros cometidos e a proceder a
sua corregao, frequentemente com o apoio de orientagdes especificas, por
meio da copia. Este processo evidencia uma abordagem de aprendizagem
ativa, na qual o erro é valorizado como uma oportunidade pedagdgica. Por
outro lado, observa-se que alguns alunos recebem feedback direto por parte
do adulto. Apesar disso, estes mostram-se motivados a evitar a repeti¢gao do

mesmo erro em situagdes futuras.

1.2. Percegao do impacto da interveng¢ao nos alunos

Na tabela 3, procura-se compreender, através da analise do discurso
dos alunos, o impacto das atividades ludicas, realizadas no Estagio, no seu

processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
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Tabela 3

Impacto da Intervengéo

Categorias Subcategorias Alunos
1. Percegdo do impacto das 11 Vocabulario A17
atividades de jogo 1.2 Consciéncia fonémica A02, AO7, AOD
1.3. Cédigo alfabético AO5
1.4. Regras de escrita A12, A16

1.5. Contributo geral para a A01, A03, A04, A08, A11, A13,
leitura e escrita A14, A18, A19, A20

1.6. Auséncia de contributo AOB, A10, A15, A22

Na tabela 3, intitulada “Impacto da Intervengao”, identificou-se uma
categoria, a percecdo do impacto das atividades de jogo, que se divide em
seis subcategorias: o vocabulario, a consciéncia fonémica, o codigo
alfabético, as regras de escrita, o contributo geral para a leitura e escrita e a

auséncia de contributo.

A maioria dos alunos reconheceu que as atividades ludicas
realizadas contribuiram significativamente para o seu processo de
aprendizagem da leitura e da escrita. Estes alunos destacaram melhorias na
reflexdo durante o processo de escrita (‘Eu agora penso melhor nas
palavras e depois é que escrevo.” A03) e na aprendizagem geral (“Ajudaram-

me em muitas coisas que eu n&o sabia.” A08).

Alguns alunos referiram melhorias na consciéncia fonémica,
especialmente na distingao entre grafemas com sons semelhantes (“Ajudou-
me a escrever a palavra certo. Porque as vezes eu engano-me com 0 <0>

e com o <u>, porque eles sdo praticamente iguais s6 que falar, a letra é
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diferente.” A09). Paralelamente, outros alunos mencionaram melhorias nas
regras de acentuacdo e de pontuacdo (“‘Ajudou-me nos acentos, nas

palavras e os pontos finais.” A16).

As subcategorias do vocabulario e do codigo alfabético foram pouco

mencionadas.

Por outro lado, uma minoria indicou auséncia de contributo,
justificando com o conhecimento prévio que possuiam (“Eu digo nada
porque eu, simplesmente, ja sabia.” A06) e com a falta de eficacia das
atividades (“Ajudaram-me a escrever melhor e a n&o ter erros, mas isso ndo

funcionou. Porque eu continuo a dar erros.” A15).

Em suma, os dados sugerem que as intervengbes tiveram um
impacto significativo no processo de aprendizagem da leitura e da escrita da
maioria dos alunos, sobretudo em alguns aspetos da escrita, com reflexos

pontuais na leitura.

1.3. Andlise das intervengoes

Como referido no inicio deste capitulo, este subcapitulo descreve e
analisa os resultados obtidos por meio da transcricdo dos audios recolhidos
durante as implementagdes de cada atividade. Neste sentido, sera dada
especial atengdo a andlise das estratégias utilizadas pelas diferentes

patrulhas na escolha das respostas em cada situagao proposta.

Durante a intervengao, estiveram disponiveis dois telemoéveis para a
captacgao das discussdes dos alunos. Assim, na Atividade 1 foram registadas
as interagoes das patrulhas dos alunos numero 3, 4, 12 e 15, bem como da
patrulha dos alunos numero 2, 5, 7 e 9. Na Atividade 2, foram gravadas as
discussbes da patrulha dos alunos numero 1, 16, 18 e 20. Ja na Atividade
3, o registo incidiu sobre as patrulhas dos alunos nimero 2, 5, 7 e 9, e na
dos alunos numero 8, 13, 14 e 22. Por fim, na Atividade 4, foram captadas
as intervengdes das patrulhas dos alunos numero 3, 4, 12 e 15 e na dos

alunos numero 1, 16, 18 e 20.
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Ao longo das atividades, e através do registo audio, pode-se
constatar que os alunos recorreram a diversas estratégias metalinguisticas
para chegar a resposta correta, entre as quais, 0 apoio nos seus
conhecimentos ortograficos, semanticos, morfolégicos e fonoldgicos, a
mobilizagdo de mecanismos aleatérios e sociais e, ainda, a frequéncia do

uso da palavra no seu dia-a-dia.

A partilha de conhecimentos ortograficos entre pares, como se
verificou na identificacdo da acentuagao grafica ou na segmentacgéo silabica,
evidenciou um ambiente colaborativo que favoreceu a construcéo coletiva
do conhecimento.

A09: E este! Porque olha, o «dominé» tem o acento aqui (apontando para o ultimo

<0> da palavra). Sem acento ficava «domino».

A utilizagdo da estratégia baseada nos conhecimentos semanticos
revela que o aluno tentou atribuir uma légica a ortografia com base no
conteudo, ainda de uma maneira incorreta, demonstrando interpretar e

construir a palavra.
A15: E «promenor», porque assim é... é «promenor», ndo é? «Pormenor»... Isto &,

mais pequeno que o pequeno, € um «pormenor».

A mobilizagao de conhecimentos morfoldgicos indica que os alunos

tiveram em atencdo ao processo de formacado das palavras e a sua
entoagao, sendo estes elementos fundamentais para o desenvolvimento da

consciéncia fonoldgica.
A01: Fa-mi-li—a! Fa-Mi-li—a.Sim!
A01: Tem acento no <ar>. Eu disse: La — GAR — ta! <Ar>! «Fosforo»!

Ainda no ambito dos conhecimentos metalinguisticos, a oralidade foi
usada como mecanismo de teste as hipdteses fonoldgicas, ajustando a

escrita a pronuncia e a escuta ativa dos colegas.

A09: E «caza». N3o, esperal «caza»...? «casa», «cacay... Aqui diz «caca»!
A05: CA-sa.

A09: Mas aqui diz «casa». E «casan!
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Em situagdes de duvida, a estratégia baseada nos mecanismos
aleatdrios e sociais foi utilizada. Embora n&o haja critérios linguisticos claros,
os alunos mostraram que recorreram a esta estratégia para escolher uma
das palavras em que estavam em duvida, como se verifica nas expressoes
“Um dé li ta, val” (ao0s5) ou “A minha mae mandou ir escolher este daqui! Mas

como eu sou teimosa, vou escolher este daqui!” (A09).

Por fim, a estratégia baseada na frequéncia do uso da palavra foi
utilizada com recurso aos conhecimentos prévios, mostrando como a
exposicao a linguagem no quotidiano favorece o desenvolvimento da escrita

e auxilia na tomada de decisdes ortograficas.
A15: No rétulo do «azeite» tem com <z>!

Em jeito de conclusdo, a andlise das discussdes das patrulhas
registadas ao longo das quatro atividades revelou uma diversidade
significativa de estratégias metalinguisticas utilizadas pelos alunos. Desde o
recurso aos conhecimentos metalinguisticos e a frequéncia do uso das
palavras, passando pelos mecanismos aleatérios e sociais, os alunos
demonstraram uma capacidade crescente de refletir sobre a lingua. Estes
episodios evidenciam ndo sé o potencial pedagégico das atividades
propostas, como também o papel ativo dos alunos na construgdo do seu

conhecimento linguistico
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo tem como propdsito sintetizar e refletir sobre o
estudo realizado, articulando os dados recolhidos com os pressupostos
tedricos explorados e com a construcdo do meu perfil profissional enquanto
futura educadora e professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Para tal, inicia-
se com uma breve sintese do estudo, seguida da confrontagdo dos dados
recolhidos com os pressupostos teodricos apresentados no capitulo da
fundamentacao tedrica. Por fim, procede-se a uma reflexdo sobre o
contributo deste estudo na construcdo do meu perfil profissional enquanto
futura educadora e professora de 1.° Ciclo, destacando os saberes

adquiridos e as competéncias desenvolvidas ao longo do processo.

Com o intuito de responder aos objetivos delineados para a presente
investigacao, foi implementada uma intervencado pedagogica estruturada,
acompanhada de uma analise e reflexao dos seus resultados. Inicialmente,
tornou-se essencial conhecer o objeto de estudo, ou seja, a turma
participante, com foco na identificacdo dos erros ortograficos mais
recorrentes, aos tipos de correcao e feedback habitualmente utilizados e ao

impacto que estes tinham nos alunos.

Seguidamente, procedeu-se a planificagdo de um conjunto de quatro
jogos baseados nos erros ortograficos mais comuns na escrita dos alunos,
com o objetivo de promover estratégias de correcado e feedback mais
significativas e eficazes, contribuindo para o desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita. Paralelamente, realizaram-se entrevistas
em grupos focais, com vista a aprofundar a percecdo dos alunos
relativamente ao erro ortografico, a sua correcéo, ao feedback recebido e ao

impacto das intervengdes pedagodgicas na sua aprendizagem.

Os dados recolhidos foram analisados e interpretados de forma
sistematica, permitindo uma resposta fundamentada aos objetivos da
investigagdo e uma reflexdo critica sobre os contributos da intervengao

realizada.

56



Deste modo, tendo em vista os objetivos de investigacéo, centrados
na percecgao dos alunos sobre o erro ortografico, a sua corregéo e o tipo de
feedback atribuido, definidos e descritos na introducéo para dar resposta a
questao da investigacao, torna-se pertinente confrontar os dados recolhidos
com os pressupostos tedricos explorados no capitulo da fundamentagao
tedrica. Esta analise permitira compreender em que medida as praticas
observadas se articulam com as abordagens defendidas pelos autores de

referéncia e quais os contributos que emergem para a pratica pedagogica.

No que diz respeito ao primeiro objetivo, compreender a percecao
dos alunos ao erro ortografico, descrito e analisado no capitulo anterior, os
dados revelam que os alunos, ao apresentarem exemplos concretos,
demonstraram capacidade para identificar os erros cometidos nas palavras
e reconhecer o tipo de erro ortografico associado. De acordo com Zorzi e
Ciasca (2008), esta capacidade esta relacionada com a aquisicdo e
desenvolvimento prévio das competéncias fonoldgicas, que permitem aos
alunos a mobilizacdo de estratégias fonolégicas e ortograficas na correcao
dos seus proprios erros. Verificou-se, neste estudo, que alguns alunos
conseguiram realizar essa identificacdo de forma auténoma, através dessas
estratégias. Os alunos que recorreram a estratégia ortografica revelaram
possuir uma base fonoldgica consolidada, uma vez que, segundo Alves
(2020a), essa € um dos requisitos essenciais para o dominio da ortografia.
Por sua vez, o aluno que utilizou a estratégia fonolégica demonstrou estar

no processo de aquisi¢ao do conhecimento ortografico (Alves, 2020a).

Relativamente ao segundo objetivo, compreender a perceg¢do do
aluno sobre o erro ortografico, os dados recolhidos indicam que a maioria
dos alunos depende da intervengao do adulto, seja para a confirmagao da
existéncia do erro, seja para o reconhecimento do erro através da corregao.
Neste sentido, Cassany (1999) refere que os alunos tendem a atribuir ao
adulto a autoridade para validar e corrigir os erros ortograficos. Contudo,
verificou-se que alguns alunos evidenciaram a capacidade para identificar e

corrigir autonomamente os seus proprios erros. Esta autonomia podera
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refletir numa motivagao intrinseca para a autocorrecido, permitindo-lhes

detetar e corrigir os erros de forma espontanea (Steffier et al., 1998).

Por ultimo, no terceiro objetivo, compreender a percec¢ao dos alunos
sobre o feedback ao erro ortografico, os dados recolhidos indicam que os
alunos se sentem motivados a refletir e a evitar a repeticao do mesmo erro.
Essa motivagdo surge tanto através do feedback direto fornecido pelo
adulto, como por meio das orientacdes que este promove, incentivando o
aluno a chegar autonomamente a corregdo adequada. Assim, ao contrario
do que é observado no estudo de Brookhart (2017), onde os alunos tendem
a percecionar o feedback como algo que so o professor tem o controlo, neste
contexto constata-se que os alunos percecionam o feedback como uma
critica construtiva e uma oportunidade de melhoria na sua aprendizagem.
Paralelamente, o feedback fornecido permite que a aprendizagem seja
construida a partir do erro, uma vez que os alunos sao levados a
compreender onde erraram e tornam-se capazes de corrigir autonomamente
(Veslin & Veslin, 1992).

Contudo, e tal como constatei e descrevi na introdugédo, nem sempre
é possivel fornecer um feedback que leve os alunos a refletir sobre o erro,
devido as limitacbes de tempo e a extensdo do curriculo. Perante estas
circunstancias, tende a prevalecer o uso do feedback direto, por ser mais
rapido e imediato. Este problema ja fora descrito no estudo de Lei (2025),
no qual se aponta que o feedback € um processo moroso e ciclico e, por
isso, exige tempo, continuidade e ajustamento as necessidades e

caracteristicas dos alunos.

As limitagbes descritas na literatura sobre o fornecimento do
feedback metalinguistico em contexto de sala de aula foram também vividas
na pratica durante o estagio. Nas atividades de sala de aula, como na
corregao da escrita dos Planos do Dia, a produgao de textos ou as respostas
a questdes, revelaram-se extremamente dificeis para levar o aluno a refletir

sobre 0s seus erros e a pensar na sua corre¢gao. Face as limitagbes de
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tempo e a dindmica da sala, o feedback direto acabou por ser o mais

utilizado, consistindo na corregédo do erro e na sua explicagao.

Paralelamente, na implementacédo da intervencado pedagodgica, um
dos principais desafios que enfrentei foi a gestdo do tempo e,
simultaneamente, do ruido de sala de aula. Acredito que estas limitacbes
dificultaram a minha participagdo mais ativa e o fornecimento de um
feedback construtivo as discussdes das patrulhas que ndo estavam a ser
gravadas. Nesses momentos, ndo consegui recolher dados nem promover
a reflexdo dos alunos de forma direta. Para contornar essa limitagao, recorri
ao registo audio, selecionando em cada atividade uma patrulha que
apresentava mais dificuldades e outra que revelava maior autonomia. No
final de cada atividade, dinamizava uma discusséo coletiva com todos os
grupos, que se revelou essencial para compreender os critérios de escolha
das restantes patrulhas e para promover a reflexdo conjunta sobre os erros

e estratégias utilizadas.

Além destes desafios centrados no fornecimento de feedback ao erro
ortografico, senti também frustracdo por ndo conseguir integrar ou adaptar
as atividades ao unico aluno, diagnosticado com Perturbac&o do Espetro do
Autismo nivel 2. Esta limitagcao revelou-se particularmente desafiante, pois
impediu a sua inclusdo plena nas dindmicas propostas e na propria

investigagao.

Apesar das limitagcdes anteriormente descritas da intervencao, as
abordagens implementadas, o jogo e as discussdes em cada patrulha e em
grande grupo revelaram-se eficazes na promog¢do da aprendizagem
ortografica. Ao valorizar o erro como ponto de partida para a construgéao do
conhecimento, criaram-se ambientes propicios a participagado ativa e
consciente dos alunos, pois houve partiha de ideias e construgao

colaborativa do conhecimento.

Os jogos permitiram aos alunos utilizar a sua criatividade e a sua
imaginacao para a escolha de estratégias, que tinham de ser justificadas e

confrontadas com as dos colegas da patrulha. Este confronto de ideias
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favoreceu o desenvolvimento de competéncias metacognitivas, ao permitir
que os alunos refletissem sobre os seus proprios critérios e os
reformulassem com as contribuicbes dos outros. Além disso, alguns jogos
exigiam mais organizacdo por parte dos alunos, uma vez que lhes era dada
autonomia para escolher a ordem do jogo. Para tal, tinham de agrupar os

conjuntos segundo critérios especificos, sem os misturar.

O material selecionado para os jogos revelou-se particularmente
atrativo para os alunos, uma vez que foi pensado para ser algo que os alunos
pudessem manipular, e ndo apenas escrito, promovendo uma abordagem

menos tradicionalista a aprendizagem.

A discussao coletiva, por sua vez, proporcionou um espaco de
expressao e de confronto construtivo entre patrulhas, onde os erros
deixaram de ser vistos como falhas e passaram a ser encarados como
oportunidades de aprendizagem. Foi neste didlogo que se consolidou a
compreensao das regras ortograficas, ndo apenas pela correcdo, mas pela

explicitacdo das estratégias utilizadas por cada patrulha.

Enquanto futura professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico, acredito
que o erro ortografico deve ser encarado como uma oportunidade de
aprendizagem, como a literatura assim mostra, e ndo como uma falha a ser
evitada. Ao desmistificar o erro e retirar-lhe a sua conotagéo negativa,
contribuo para a construgdo de um ambiente educativo mais seguro, onde
os alunos se sentem encorajados a experimentar, a arriscar e a aprender
sem receio. Esta abordagem permite que o erro seja visto como parte natural
do processo de desenvolvimento da escrita, promovendo uma atitude mais

positiva e confiante face a aprendizagem.

A presente investigagdo evidenciou que o erro ortografico pode
constituir um ponto de partida para a reflexao linguistica, permitindo aos
alunos identificar padroes e compreender as regras ortograficas de forma
mais significativa. Esta pratica ndo so refor¢a a consciéncia linguistica, como
também estimula a autonomia e o pensamento critico. Desta forma, o erro

deixa de ser encarado como uma falha e passa a assumir um papel
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construtivo no processo de aprendizagem da escrita, tornando-se um

recurso didatico valioso.

Nas minhas futuras praticas pedagodgicas, pretendo utilizar o erro
ortografico como motor de aprendizagens significativas e reflexivas sobre o
funcionamento da lingua. Acredito que, ao promover uma percecao positiva
do erro, contribuo para uma pedagogia mais inclusiva, que respeita o ritmo
individual de cada crianga e valoriza o seu percurso de aprendizagem em

vez do seu produto final.

Este compromisso reflete a minha visdo de uma educagao centrada
no aluno, onde o erro é acolhido como parte essencial do processo de
aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento integral das competéncias
de escrita e leitura. Para além disso, este estudo contribuiu para a
construcdo do meu perfil profissional, permitindo-me desenvolver
competéncias de observacdo, anadlise critica, planificagcdo e reflexao
pedagogica. A experiéncia vivida reforgou a importancia de criar ambientes
seguros e acolhedores, onde o erro é valorizado e onde o professor assume

o papel de mediador da aprendizagem.

Por outro lado, a experiéncia da implementacédo das atividades em
sala de aula permitiu-me desenvolver competéncias de adaptacdo, escuta
ativa e gestdo de grupo, fundamentais para a pratica docente. Estas
competéncias revelaram-se essenciais para responder as necessidades dos
alunos, gerir os desafios da sala de aula e promover um ambiente de
aprendizagem colaborativa e inclusiva. Esta perspetiva educativa esta
alinhada com os principios do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade

Obrigatéria, que valoriza a autonomia e o pensamento critico.

Por fim, importa relembrar que ficaram algumas questées pertinentes
a serem aprofundadas. Neste sentido, seria pertinente que futuras
investigagdes centrassem e explorassem, nao s6 o papel das emocgdes na
aprendizagem da leitura e da escrita, como também o contributo do
feedback dos pais no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Seria igualmente relevante investigar o impacto de estratégias de feedback
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em alunos com dificuldades especificas de aprendizagem, de forma a
garantir que todos os alunos possam beneficiar de abordagens

diferenciadas e ajustadas as suas necessidades.
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ANEXOS

Anexo A

Transcrigdo das Discussées dos Alunos na Fase da Intervengéo

14 de maio — “Bingo das Palavras”

Patrulha do A03, A04, A12 e do A15

Apos a discussao das regras de funcionamento do jogo, retirei, a sorte, o primeiro
numero e informei os alunos para irem buscar o envelope 4. Esta patrulha comegou por
verificar e analisar as palavras escritas nos cartdes e, no final, o aluno nimero 15 pediu

aos colegas da patrulha para ouvirem a sua explicagao:

A15: Pera ai! Com acento, porque se nao tiver acento fica domino. Se tiver acento fica

domind. Faz mais sentido domind, do que domino.
Passado um tempo, teve o cuidado de verificar se todos compreenderam:
A15: Mas sabem porque é que nao ¢é esta? Porque n&o tem o acento.

O préoximo envelope que os alunos analisaram foi o nimero 1. A patrulha leu as
palavras que estavam dentro do envelope, em conjunto, com a pronuncia correta de
cada letra. Mais uma vez, o A15 tomou a iniciativa de proceder a explicagdo dos

diferentes cartdes:
A15: Mas sabem porqué? Porque se colocares um «s», fica «caca».
A12: Um «s»?

A15: Se colocares um «¢», fica «caga». Se colocares um «z», fica «caza». Se colocares

um «S» € «casay.
A12: Casa, sa, sa (repetiu o som do «s» com valor de «z»).

O numero seguinte foi o 6. Este envelope foi o que gerou mais duvidas nesta

patrulha.
A15: Entdo. «Murcego», «morcego», «mar-ce-go.

A04: Acho que é esta! (escolheu «murcego»)
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A15: Nao, é «mdrcego». Nao é «murcego». Acho que é «murcego»... Pera, bora

estudar!
A04: Mur-CE-go.
A15: Mas so troca o <o> com o <u>. Achas este, ndo é? (mostra ao A03)
A03: Sim, porque é «morcego».
A04: Metemos esse!
O antepenultimo envelope a ser analisado foi o numero 3.
A15: «Maca», «magay, «macgay... Isto é para ser que palavra?
A04: «Maca».
A15: Yha, é essa, porque o til faz «an», «maca».
AO03: Isto parece muito «massan»! (referindo a pseudopalavra «maca»)

O penultimo envelope a ser retirado foi o numero 2. O A15 e o A12 comegaram
por ler as palavras e as pseudopalavras presentes nos cartdes. De seguida, o A15 tenta

explicar qual é o cartao correto.

A15: E «promenor», porque assim é... é «promenor», ndo é? «Pormenor... Isto &, mais

pequeno que 0 pequeno, é um «pormenor».

O ultimo envelope a ser aberto foi o nimero 5. A patrulha repetiu 0 mesmo
processo dos outros envelopes. Abriu, tirou e leu as palavras e as pseudopalavras

escritas nos cartdes.
A15: A3, qual achas que esta certo?

A03: Este. (apontando para o cartdo com a palavra «tempo»)

Patrulha do A02, A05, A07 e do A09

A patrulha comegou por verificar e analisar os cartdes do envelope numero 4 e

o aluno numero 9 disse:

A09: E este! Porque olha, o «domind» tem o acento aqui (apontando para o Ultimo <o>

da palavra). Sem acento ficava «domino».

72



O préximo envelope que os alunos analisaram foi o numero 1. A patrulha fez o
mesmo que a patrulha anterior, ou seja, leu as palavras que estavam dentro do

envelope, em conjunto, com a pronudncia correta de cada letra.

A09: E «caza». Nao, espera! «caza»...? «casa», «caga»... Aqui diz «caga»!
A05: CA-sa.

A09: Mas aqui diz «casa». E «casa»!

O envelope que foi analisado a seguir foi 0 6. Os alunos numero 9 e numero 5

leram em conjunto o envelope com a palavra «<murcego».

A09: Acho que é «murcego». «kMORcego».

A02: Qual é que achas?

A09: Nao, acho que é este (indicando o cartdo com a pseudopalavra «murcego»).
A02: Nao, porque é «morcego».

A09: Assim fica «murcego» (apontando para respetivo cartdo) e aqui fica «MORcego».

Tem «o»... Espera, mas pensa! Eu acho que nao é...
A02: Eu acho que é «morcego».

A09: Tipo, eu acho que nao é este! Porque vocés ja repararam que este parece mais
este e este parece mais este? (comparando os cartdes «morcego» e «murcego»)

Espera! Vail Pensa!

A02: Eu acho que é este! (apontando para o cartdo com a palavra «morcego»)

A05: Um dé¢ li ta, va!

A02: Nao, vocés também tém que escolher!

A05: E esse! (apontando para o cartdo com a palavra «<morcego») Um dé li ta escolheu!
A09: Nao, meninos, se for este fica «kMORcego».

A02: Entao é este, «kMURcego». Porque fica <u>.

A09: (comegou a cantar a seguinte lengalenga para decidir entre o cartao com a palavra
correta e a pseudopalavra) A minha mae mandou ir escolher este daqui! Mas como eu
sou teimosa, vou escolher este daqui! (escolhendo o cartdo com a pseudopalavra) Entao

€ este!

73



A02 e A05: E este!

A09: Mas, olhem, este aqui também parece. (apontando para o cartdo com a palavra

«morcegoy)

A02: Mas este aqui parece mais! (apontando para o cartdo com a pseudopalavra

«murcegoy)

A09: Nao!

Estagiaria (colega de estagio): Entao?

A09: N6s estamos em duvida porque, olha, este aqui tem o <u>, mas este tem <o0>.
A05: Assim é «MORcego».

A09: «MORcego».

A02: E aqui tem «MURcego».

A09: Entdo é «murcego»!

A05: Posso por? (perguntando se pode colocar o cartdo no cartdo numerado de 1 a 6)
A09: Sim!

De seguida, as patrulhas tiveram que analisar os cartdes do envelope numero 3.
Depois de abrirem o envelope, a A09 percebeu qual era a palavra a analisar e deu a

sua opiniao.

A09: Eu acho que é «macgé»! (leu os restantes cartdes) «Maga», «maga».
A02: E «<macé».

A05: E este! (apontando para o cartdo com a palavra «<magéa»)

O penultimo envelope a ser aberto foi 0 2. Quando comegaram a fazer a primeira

analise dos cartdes, o aluno nimero 9 considerou que seria dificil.

A09: Espera! A minha terapeuta disse-me uma coisa. Posso dizer o que a minha

terapeuta me ensinou?
A05: (leu o cartdo com a pseudopalavra «promenor» e a palavra «pormenor»)
A02: E este! (indicando o cartdo com palavra «pormenor»)

A09: N3o! E este, «<PROmenor». Como se 1&?
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Estagiaria: Tenta la ler esse.
A09: (leu o cartdo com a palavra «pormenor») Entdo é este, «pormenor»!

Por ultimo, as patrulhas analisaram o envelope numero 5. A patrulha destes

alunos nao dialogou e colocou o cartdo com a palavra «tempo».

No final, ponderei realizar uma discussdao em turma. Posto isto, escrevi no
quadro as varias opgcdes que as patrulhas selecionaram e, em turma, discutimos qual

era a opgao correta e porqué.

Estagiaria: Portanto, a primeira palavra era...

Alunos: Casa.

A19: Ah! Vais escrever ai e temos que dizer se esta bem, ndo é?

Estagiaria: Ndo, vamos discutir. O que eu posso escrever aqui ndo digo se esta bem

ou nao. Esta patrulha aqui, o que colocaram?

A05: Casa.

Estagiaria: Casa com qué?

A09: Com <s>.

A08: Com um ou com dois?

Estagiaria: Com qué? Com um ou com dois?

A09: Com um.

Estagiaria: (escrevo no quadro) Houve alguém que escolheu um diferente?
Alunos: No.

Estagiaria: Porqué é que escolheram este cartdo? A08?
A08: Porque tipo «casa»... (acentuando o som do <z>)
Estagiaria: Porqué «casa» queres tu dizer?

A08: Com <z> ficava estranho.

Estagiaria: Mas olha, aqui quando diz «casa» parece que temos o som de <z>. Nés

colocamos o0 <s>, porqué?

A12: Porque se escreve assim.
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A17: Porque fica «casa».

Estagiaria: Sim. Fica «casa». Ja sabemos que nao pode ser com dois <ss>, com <¢>
e nem com <c>. Mas, porque é que nao pode ser com <z>? Se eu digo «casa»? Alguém

quer arriscar?

A12: Ah ja sei! Porque se fosse com <s>, ficava «casa», e se fosse com <z>, ficava

«cazay. (pronunciando, ao pormenor, o0 som de <z>)

Estagiaria: Eu digo «casa». (pronunciando o som do <z> no grafema <s>) Quando

dizem «casa» nao parece que tem um <z>?

Alunos: Sim.

Estagiaria: Entdo porque é que ndo posso pér ali um <z>?
A14: Porque dizia «caz a».

A09: Porque o <s> é mais forte?

Estagiaria: Eu vou explicar. O <z> pde-se a seguir do <a>, mas é quando o <a> vem

no inicio. Por exemplo... «azarado». Qual é a primeira letra?

Alunos: <a>.

Estagiaria: O <a>. S6 quando € <a> no inicio, é que coloco...?

Alunos: <z>.

Estagiaria: Um <z>. Quando o <s> aparece entre vogais, escrevo o <s>.
Nesse momento, o A15 interveio na sua patrulha.

A15: Vés? Eu acertei. Eu disse que tem de estar no meio de uma vogal.

Estagiaria: Perceberam?

Alunos: Ah!!

Estagiaria: Mas aqui também esta entre vogais. (apontando para a palavra anterior

escrita) Qual é a diferenga?
A15: Porque, na «casa», vem primeiro o <s> e nao o <a>.
A12: Na «casa», vem primeiro um <s>?

A15: Por isso, é que se escreve com <a>.
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Estagiaria: Ou estas a dizer do «azarado»?
A14: Eu sei, porque tem o0 <c> primeiro.

Estagiaria: Sim, exatamente! Ouviram a A14? Eu aqui (apontando para a palavra

«azarado») tenho um <a> primeiro.

A14: E com <a> primeiro, entre outra vogal, também pode ser um <z>. Se tivesse tipo

«casadovy, tinha que ser com <s>. Nao pode ser com <z>.

Estagiaria: E qual é a primeira letra da palavra «casa», A8?

A08: Hum...

Estagiaria: Prestem atencao! Eu digo «casa» e digo com som...?
Alunos: <z>.

Estagiaria: Mas a minha primeira letra da palavra «casa» é um?

Alunos: <c>.

Estagiaria: Um <c>. E, é por isso, que tem de vir um <s> e fica entre qué?
Alunos: Vogais.

Estagiaria: Vogais. Quando eu comego uma palavra com <a>, tem que vir um <z>,

«azaradoy.

A14: Se ndo era a mesma palavra, mas com <s> estava errado.
Estagiaria: Vamos para o 2! Qual é a palavra?

A09: E «pormenor».

Estagiaria: «xpormenor» como?

A15: A09, com <pro> ou com <por>?

A09 e A02: <por>!

Estagiaria: <por>. (escrevo no quadro a palavra iniciada por <por>)
A09: Esta errado?

Estagiaria: Alguém fez diferente?
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A06: Nos fizemos com <pr>. (escrevo no quadro a palavra iniciada por <pro>) Porque
no outro ia ficar «pormenory. (acentuou o som do <or> forte, como se o <r> fica-se mais

forte a seguir ao <0>)
Estagiaria: A09, explica porque é que colocaram aquela? Porque falam assim?

A09: Porque, se calhar, se nds colocamos <pro>, fica «promenor». (mais uma vez,

acentua o som do <r> na primeira silaba)

A14: E a mesma palavra, A9. Com <por> e <pro>.

A09: Nao! Com <por>, fala «pormenor». (acentuando o som do <r>)
A14: Entao, falaste agora a mesma palavra! O <pro>. Posso explicar?

A13: E «pormenor»! Tu tens de meter... <por> & «pormenor». (acentuou o som do <r>
a seguir a letra <0>) Mas se meteres <pro> é «promenor». (acentuou 0 som do <r> entre

as letras <p> e <0>)

Estagiaria: Patrulha do A15?

A15: O qué?

Estagiaria: Qual é que vocés escolheram?
A15: «pormenory!

A12: E <por>.

A15: Nao! E <pro>!

Estagiaria: A06, porque € que escolheram esta? (aponto para a palavra escrita,

correspondente)

A06: Nos escolhemos «promenor» porque se fosse o0 «pormenory, ia ser diferente.
Estagiaria: la ser diferente o som.

A06: Por causa, nés dizemos «promenor», com um <r> a frente.

Estagiaria: Essa patrulha.

A14: N6s colocamos «pormenor» porque...

Estagiaria: <por>.
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A14: <por>, porque se for com <pro>, fica «promenor>. Com <por>, & «pormenor».
(articula a palavra, silabicamente, para acentuar as duas formas de escrita) Mas nés
decidimos essa, porque nds ouvimos a mesma palavra, no «pormenor» com <por> e no
«promenor» com <pro>. Noés pensamos nessa porque podia escrever assim e aquela

podia ser a errada.
Estagiaria: Ok, vocés colocaram com <por>. Queres acrescentar alguma coisa, A13?

A13: Era so para dizer ai. Eu ndao estava a concordar porque eu pensava que era

«promenor» e eu queria corrigir, s6 que eles é que colocaram...

Estagiaria: Foi a maioria. A maioria escolheu. A patrulha do A20, qual é que vocés

colocaram?

A16: <por>!

Estagiaria: Querem acrescentar alguma informagao aquela que ja foi dada?
A16: Nao.

Estagiaria: A12, diz.

A12: Nés escolhemos, mas 0 mesmo som nao é igual. Porque no <por>, eu digo

«PORmenory, e ali disse <pro>.

Estagiaria: Entdo agora eu vou dizer assim... «pormenor». Vou dizer o outro.

«promenor». (leio ambos, pausadamente, articulando os sons)
A19: Eu n&o estou a perceber nada disto!
Leio tudo novamente, com a mesma articulagao.
A12: E diferente!
Estagiaria: E diferente. E como é que nés falamos?
A09 e A15: «pormenor».
A12: Porque tu falaste «PROmenor».
Estagiaria: Aqui, acento menos o <r>, ndo foi? «pormenor». E aqui digo, «<PROmenor».
A17: Mas tu estas a carregar!
A14: Posso dizer como nos falamos?

Estagiaria: O <r> vem a seguir do <p>, é normal eu estar a carregar.
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A14: Eu posso dizer qual é que nés falamos? Nés falamos o «pormenory.
Estagiaria: Exatamente, A14. Tens razao.
A17: Deixaram-me baralhada...

Estagiaria: A17, pensa assim! Eu digo assim: “Olha, aquela parede tem um pormenor
interessante!”. E agora digo assim: “Olha, aquela parede tem um PROmenor

interessante!”. Entdo, qual é que esta certa ou errada?
A15 e A12: «pormenor».

Estagiaria: «xpormenor»... Eu ndo digo: «<PROmenory.
A14: Né6s a falamos rapido, as vezes dizemos <pro>.

Estagiaria: Exatamente! E, por isso, que eu agora disse devagar para vocés
perceberem a diferenga. Eu quando digo «pormenory», parece que o <r> esta assim mais
escondido, mas eu digo-lhe. No <pro>, o <r> aparece com mais forga, certo? E nds

dizemos, parece que o <r> esta mais escondido. Agora, 3! Patrulha da A14.
A13: N6s escolhemos «magay, porque as outras opcoes estao erradas.
Estagiaria: Mas escreveram com o qué?

A13 e A14: Com o til!

A15: Com o til e com o <¢>!

Estagiaria: (escrevo no quadro a palavra que selecionaram) Alguém escreveu com um

acento diferente?
Alunos: Nao!

Estagiaria: Entao, porque é que escreveram assim? Porque é que escreveram assim e

ndo escreveram com outro acento?

A13: Porque os outros acentos estavam errados, porque s&o outras palavras.
Estagiaria: Isso é se pudesse escrever «maga» ou «maga.

A13: Esté errado.

AO08: Posso dizer uma coisa? Se for com acento circunflexo, fica «magéa».

Estagiaria: Parece que o som sai por onde?
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Alunos: Nariz!

Articulo o som da ultima silaba, entortando o nariz, de modo a levar os alunos a

compreenderem.

A08: Se fosse com o acento agudo, ficava «maga». (articula, tornando a ultima silaba

mais forte que a primeira)

Estagiaria: Exatamente! Estas a ir pelo caminho certo! A outra patrulha, pode ser a do
A15.

A12: N6s escolhemos essa por causa que nds pensamos que as outras estao erradas,
porque nos lemos e ndo gostdmos. Ha uma que até parecia que saia pelo nariz. Nos
até faziamos assim: «macéa». (entortaram os narizes para articular a ultima silaba da

palavra)

Estagiaria: Ou seja, toda a gente pés com til e esta certo! Porqué com til? Porque o
som nao vem tanto pelo nariz, mas sai um bocado pelo nariz. Eu ndo digo «maca».
Olhem, 4!

A15: Podemos dizer agora nés?

Estagiaria: Podem, podem!

A15: N6s escrevemos «domind», com acento no <o>, no ultimo.
Estagiaria: Mas qual acento? Ha dois acentos.

A15: O que nao é agudo. O grave. Nao, é o agudo. O grave é outro.

Estagiaria: E o agudo, A15! (escrevo no quadro a palavra escolhida) Alguém escreveu

diferente?
Alunos: Nao!

Estagiaria: Entao, outra patrulha, pode ser o A10, explique porque € que escreveu 0

«domind» com acento agudo?

Como estava com dificuldades em explicar, voltei um pouco atras, para perceber

se este aluno tinha compreendido e acompanhado o raciocinio até ali.
Estagiaria: Tu dizes «domino» ou «dominé»?

A10: «domind».
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Estagiaria: Entdo porque é que a outra esta errada?
A10: Porque nao tem o acento.

Estagiaria: Nao tem o acento. Ou seja, a silaba ténica, que é o <né>, que nés dizemos
0 som mais alto, se nao tivesse o acento ficava «domino». Ficava diferente. Portanto,
para ficar «domind», preciso de um acento agudo. Mas porque € que eu n&o posso por
0 acento grave? O acento grave é usado quando? (desenho no quadro os diferentes

acentos, para facilitar a visualizag&o e a relagao dos alunos, em relagdo aos acentos)
A15: Porque o acento grave é sé nas situagdes graves?

Estagiaria: Olhem! Eu escrevo «acidente» que é uma situagao grave. Onde é que ia

colocar o acento grave, se é uma situagao grave?
A12: No <a>7? Nao, espera...

Estagiaria: Pois, exato. Nao leva acento, pois ndo?
A15: Nao.

Estagiaria: Entdo, ndo é por causa disso. Os acentos graves s6 sdo colocados quando

0 <a> esta sozinho.
Professora cooperante: E «aqueles».

Estagiaria: «aqueles», também. Entao é «domind». Olhem! 5! A17, qual foi a palavra

que a vossa patrulha escolheu?

A17: «Tempo».

Estagiaria: «Tempo» com qué?

A17: Com <m>.

Estagiaria: Alguém colocou diferente?

Alunos: N&o.

Estagiaria: Entao, porqué é que vocés escolheram com <m>, A17?

A17: Porque se fosse com <n>, ficava «Tenpo». (soletrando som do <n>)
Estagiaria: Sera que é por causa disso? Nao ha uma regra?

A09: Ha sim!
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A15: Eu seil

Estagiaria: Patrulha da A09! A02!

A02: Porque...

Estagiaria: Porque é que escolheram com <m> e ndo com <n>?
A02: Porque eu nao falo «Tenpo». (fazendo a mesma soletragao que a A17)
A09: Nao é por causa disso!

Estagiaria: Ndo é por causa disso. Ha uma regra. AQ05!

A05: Porque fica errado.

Estagiaria: Eu sei que fica errado, mas qual é a regra? AQ7!
AO07: (ndo respondeu)

Estagiaria: A09!

A09: Porque em «Tempoy», o <p> tem de estar a frente do <m>. Nao pode estar as

outras letras. Tem de estar o <p> ou 0 <b>.

Estagiaria: Portanto, eu escrevo uma palavra com <m>. Por exemplo, « Tempo», nao

€? (escrevo no quadro) Aqui € com <m>, certo?

Alunos: Sim!

Estagiaria: E qual é a letra que tenho a seguir do <m>?

Alunos: O <p>!

Estagiaria: O <p>. Portanto, o <m>, vem antes, nas palavras, do <p> e do?
Alunos: <b>!

Estagiaria: O <m>, em muitas palavras, € regra, tem de vir antes do <p> e do <b>.

Agora, vou escrever aqui uma palavra com <n>.
A15: «Lanchen».

Estagiaria: Por exemplo!

A03: «Autocarro».

A15: «Autocarro»?
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A12: «Autocarro» nao tem.

Estagiaria: Aqui nés temos um?

Alunos: <n>.

Estagiaria: O <n> vem antes de que letras? A08.
A08: <t> e <d>.

Estagiaria: (escrevo no quadro)

Professora cooperante: S6?

A09: Nao, em muitas mais.

Estagiaria: Exatamente! Neste caso, vem antes do <t> e do <d>, mas o <m> ¢é utilizado
antes das consoantes <p> e <b>. As restantes consoantes, vém depois de que letra,

A10: <m> ou <n>?

A10: <n>.

Estagiaria: <n>! Percebido?

Alunos: Sim.

Estagiaria: 6! Ultima. A07. O que é que colocaram?
A02: N6s colocamos com <m-u-r-c-e-g-0>.

Estagiaria: (escrevo no quadro) Portanto, escreveram assim. Alguém escolheu outra

diferente?

A12: Sim, nos!

A08: Nos!

Estagiaria: Pode ser ali a patrulha do A15.

A12: NOs escrevemos com <or>.

A19: Ai, nos também!

Estagiaria: Alguém colocou de outra maneira diferentes?
Alunos: N&o!

Estagiaria: A patrulha da A16, pode explicar porque é que colocou a primeira?
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A16: Sim.

Estagiaria: Sem medos! Porque é que pensaram que poderia ser com <u>? O que é

que falaram em patrulha?

A16: Porque assim ficava «MORcego».

Estagiaria: Ok!

A09: Eu também pensava!

Estagiaria: As outras patrulhas, porque é que puseram com <o0>?

A12: Nos colocamos porque se fosse com <u>, ia ser «kMURcego». E nés escolhemos

a segunda, por causa que o <0> valia <u>.
Estagiaria: O <o> nao pode valer <u>?

Alunos: Pode!

Estagiaria: Portanto, a resposta certa € «morcego».

Além das discussbes coletivas, para a sistematizacdo das aprendizagens
realizadas nas dindmicas recorria a cépia, ou seja, os alunos copiavam a corre¢ao das

palavras utilizadas em cada dindmica.

21 de maio — “Palavras Intrusas”

Patrulha do A01, A16, A18 e A20

Esta patrulha comegou pelo primeiro conjunto, cujo objetivo era identificar a
utilizagdo do acento agudo. Primeiro, os alunos leram as palavras e a pseudopalavra

existentes no conjunto e, de seguida, analisaram qual seria o intruso.
A16: O intruso é «lapis»!

A20: Deixa ver!

A16: Entao qual é que esta errada?

A18 e A20: E lapis!

85



O conjunto aberto e analisado posteriormente foi o quinto. Novamente, leram

primeiro as palavras presentes e o aluno numero 18 chegou a seguinte conclusio:

A18: «Taca» e «cagador» é a mesma coisa. A «massa» néo €. Este é o intruso.

(referindo ao pau de madeira com a palavra «massa»)
De seguida, esta patrulha abriu e analisou o quarto conjunto.
AO01: Espera! «Avia» tem de ter o <h>!
A18: «Aviar.
A20: «Aviar.

A16: Esta esta errada, ¢ a intrusa. (indicando o pau de madeira com a palavra «avia»)
Por causa que aqui esta «helicoptero» e «hoje» (referindo aos restantes paus de

madeira) que comega com a mesma palavra
A01: «Avia» fica aqui. (referindo ao local onde estavam as palavras intrusas)
A20: «Aviar... Esta mal escrito «aviay, so6 falta aqui o <h>.

Em seguida, abriram e analisaram o terceiro conjunto.

A18: Esta é a errada (referindo a palavra «serpente»), porque as duas comegam com a

mesma letra (referindo as outras duas palavras «cenoura» e «cebola»).

O ultimo conjunto que esta patrulha analisou foi o segundo. Repetiram 0 mesmo

processo, leram primeiro e s6 depois analisaram e escolheram o intruso.

A20: O que comega com <0>, déem. (intencionando em colocéa-lo no grupo das palavras

intrusas)

A16: Nao, ndo é essa a regra.

A18: Sao estes dois os verdadeiros. (referindo as palavras «gelado» e «gemay)
A02: Falta o <e>, «objeto».

A16: Esta aqui o <e>, «objeto».

Apods terem terminado, a patrulha aproveitou para rever as palavras escolhidas

como intrusas, nomeadamente, a do quinto conjunto.

A18: «Massa» e «taga» ndo faz o mesmo conjunto? Acho que o «cagador» € o errado...
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Estagiaria (colega de estagio): Pensa bem! Olha Ia! O que é que essas palavras tém

em comum?

A18: «Massa» e «taga» tém o <a>.

Estagiaria (colega de estagio): Mais.

A16: Acho que ja seil Sabes porqué? Porque ali tem... hum...

Estagiaria (colega de estagio): Oicam a maneira de dizer. (comegou a ler

pausadamente cada palavra)

A18: Ahhhh! E o conjunto «cacador» e «taga»!
Estagiaria (colega de estagio): E qual € o intruso?
A18: «Massa».

Na fase final da atividade, a semelhanga do que ocorreu na anterior, dinamizei
uma discussido em turma, de modo a compreender o que levou cada patrulha a escolher
aquela palavra como a palavra intrusa. Mais uma vez, escrevi, no quadro, a escolha de

cada uma das patrulhas para discutir a opgao correta.

Estagiaria: Vamos analisar o quinto conjunto. No quinto conjunto quero o <¢> e 0s <ss>.

Qual é a palavra intrusa neste conjunto?
A08: E «massa».
Estagiaria: (escrevo no quadro a palavra dita) Porque € que € «massa»?

A11: Um tem «taga» e outro tem «cacador» e comega com <c> de cdo. E depois temos

«massa». O <¢> é diferente dos <ss>. Portanto, a «massa» € o impostor.
Estagiaria: Este grupo... Concorda com «massa» e com a explicagao do A11?
A15: Que se for <ss> vale <z>?

Professora cooperante: <ss>?

A15: Ai, <ss>.

Estagiaria: Um <z>?

A15: Nao.

Estagiaria: Entdo vale o qué?
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A15: la dizer que se colocar <ss> ia valer <z>, mas nao.
Estagiaria: Nao, pois nao.

A19: E s6 com um.

Estagiaria: E s& com <s>, sozinho, exato! E ai nessa patrulha?
A09: Sim!

Estagiaria: Vocés concordam com a explicagdo do A11?

A09: Sim!

Estagiaria: Olhem! Se eu disser assim: «taca», «cagador», «massa». Estou a dizer o

mesmo som?

Alguns alunos: N&o...

Estagiaria: Nao? Nao estou a dizer o mesmo som?
A02 e A09: Sim!

A09: Estas a dizer o mesmo som, mas a palavra intrusa € mesmo «massa» porque

esta... Posso explicar? Porque «massa» tem <ss> e as outras tém <¢> e 0 mesmo som.
A06: Mas tu Iés da mesma maneira, mas escreve-se diferente!

Estagiaria: E essa a explicagdo! Tém o mesmo som, mas escreve-se de maneira
diferente com duas letras diferentes. «Caga» é com <¢>, mas «massa» ja € com <ss>,
mas tém o mesmo som. Para o proximo conjunto, que € dos acentos! Olha, vamos ouvir

o A21! A21 qual era a palavra intrusa?

A21: Intruso, qual?

Professora cooperante: Dessas ai, qual foi a que escolheste que era a intrusa?
Estagiaria: Que nado pertencia a esse grupo.

A21: Deste grupo?

Estagiaria: Sim, dessas trés: «medico», «lapis»... Eu vou escrever aqui! (escrevo no

quadro para o aluno ter melhor percecgao visual das palavras) Qual é que esta errada?
A21: «Médico»!

Estagiaria: Muito bem! Todos concordam?
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Alunos: Sim!

Estagiaria: Porqué, A21?

A21: Porque a que esta errado é «médico».

Estagiaria: Porqué é que esta errado a palavra «médico»?

A21: Por causa que «6culos» tem <s>, por causa «lapis» nao tem <s>.
A15: Tem <s>, sim!

A19: E «6culos» também!

A21: Esse nao tem! (referindo a pseudopalavra «médico»)

Estagiaria: Ok... Estas a dizer que esta errado porque as outras duas tem o <s>, no

final, e «<médico» nado tem.

A09: Nao é por causa disso...

Estagiaria: Vamos ouvir a opinido dos outros amigos, esta bem?
A21: Esta!

Estagiaria: Sera que é por causa disto que o A21 disse?

A09: Néo...

A06: Tambem!

A05: Néo...

A19: Sim! Também!

A15: Nao!

Estagiaria: Também... Ok! Vocés dizem também. Mas quero opinido de outra patrulha!
Pode ser a da A16!

A16: E por causa do acento!

Estagiaria: E por causa do acento! A21! A amiga esta a dizer que é por causa do

acento.
A09: Verdade!

Estagiaria: Olha aqui! Este acento diz-se que é agudo. Na palavra «6culos»...
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A06: Ah!! Esta certo! Esta certo! E por causa do acento!

Estagiaria: Exatamente! A palavra «6culos», o acento é agudo. Na palavra «lapis», nés

dizemos que o acento é agudo.
Professora cooperante: Vai nessa dire¢ao, aqui.

Estagiaria: Aponta ali para a janela. E aqui, na palavra «médico», o acento é para a

porta. E grave.

A05: «Medico» n&o tem esse!

Estagiaria: E verdade?

A09: Nao!

Estagiaria: Mas a palavra «médico» esta bem escrita com este acento?
Alunos: N&o!

Estagiaria: Nao. Porqué? Onde eu escrevo so este acento? Em que casos?
A19: Tipo, «a»...

Estagiaria: Olha! Quando eu digo assim: “A Maria foi a cozinha.”.

A09: Para levar acento grave, o <a> tem de estar sozinho.

Estagiaria: Exatamente! O <a> tem de estar sozinho. Quando digo assim: “A Maria foi

& cozinha.”. (escrevo no quadro) E uma diregdo e este «a» aparece sozinho.
A06: Nao tem <h> nem nada.

Estagiaria: Nao tem <h>, nem nada, exatamente! E também escrevesse noutra
situagdo... «Aqueles»! Posso escrever nesta situagéo aqui: «as». S6 nestes casos é que

utilizamos o acento grave. Entao? E por causa do <s> que esta palavra é intrusa?
Alunos: N&o!

Estagiaria: E por causa dos acentos. Vamos para o proximo conjunto que é o conjunto
do <h> e do sem <h>. Este grupo, aqui! Digam-me la as palavras deste conjunto, aqui.

(ha medida que ditavam as palavras, escrevia-as no quadro)
A09: «Aviar.

Estagiaria: Com <h> ou sem <h>?
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A09: Sem <h>. «Helicéptero».

Estagiaria: E?

A09: «Hoje».

Estagiaria: A14! Qual é a palavra intrusa?

A14: A palavra intrusa é «avia», porque «avia» nao se escreve com <h>...
A09: Escreve-se!

A14: E as outras sao «helicoptero» e «hoje».

A09: Mas «avia» escreve-se com <h>... Ah! Entdo é «avia»!

Professora cooperante: O «havia» de verbo, tem de ter <h>, é do verbo «haver».
A14: Nessa palavra nao tem <h> e «hoje» e «helicoptero» tem.
Estagiaria: Ok! Este grupo, aqui! A11! Concordas com a A14?

A19: Mas «avia» tem <h>!

Estagiaria: Concordas com A14? Que a palavra intrusa € esta, «avia» sem <h>, neste

conjunto de «avia», «helicoptero» e «hoje»? Concordas?
A11: Nao.

Estagiaria: Nao? Entao, para ti, qual € a palavra intrusa? Para ti, para o teu grupo. Qual

é a palavra intrusa?

A17: Eu acho que é «helicoptero».

Estagiaria: Porqué?

A17: Porque é o unico que tem acento.

Estagiaria: Poderia ser!

Professora cooperante: Podia ser, sim senhora! Olha ali, <h> sem <h>.

A15: Aquele precisava de <h>. O «havia» precisa de <h>.

Estagiaria: Mas sera que existe a palavra «avia»?

A14: Se estad sem <h>... Se calhar a (home da estagiaria) para enganar pds «avia».

Estagiaria: Coloquei o «avia» para qué?
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A14: Porque nés podiamos... Eu ndo porque eu ndo sabia que «avia» escrevia-se com
<h>. Como eles disseram que «avia» escrevia-se com <h>, tu colocaste sem <h> para

enganar. E «helicéptero» e «hoje» também.

Estagiaria: Portanto, se a regra é palavras com <h>, esta aqui [avia] é a palavra intrusa.
Mas o que a A17 disse, também poderia ser. Mas a regra é esta! Mas sabiam que esta

palavra [avia] existe?
Alunos: Nao!

Estagiaria: Escrevesse com <h> quando é do verbo «haver». Mas esta [avia] aqui

existe.

A06: Existe, existe?
Estagiaria: Qual é o verbo?
A06: «Haver».

Estagiaria: Ndo. «Havia» com <h> é do verbo «haver». E esta aqui? «Avia» sem <h>,

qual é o verbo?

A05: «Avido».

A09: Nao!

A06: Eu ja me esqueci. SO sei que existe.

Estagiaria: E do verbo «aviar». Vamos para o préximo conjunto, que é o <j>. Qual é a

palavra intrusa? Alias, quais sao as palavras deste conjunto?

A12: «Gemay, «gelado» e «objeto». (escrevo no quadro a medida que as dita)
A19: Ja sei qual é!

Estagiaria: Qual é a palavra intrusa?

A15: «Objeto».

Estagiaria: «Objeto»?

A19: Sim!

Estagiaria: E neste grupo aqui?

A09: Eu acho que é «geman.
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Professora cooperante: O que tu achas ou o que a tua patrulha acha?
A09: Eu acho e eles nao sei.

Professora cooperante: Nao, € o que a tua patrulha acha.

Estagiaria: A maioria.

A02: «Objeto».

A09: Eu também acho que é «objeto».

Professora cooperante: E agora mudaram de ideia, porqué?

A09: Eu disse o que ele tinha dito. (referindo ao seu colega numero 7)
Estagiaria: A07, porqué é que achas que é «gema»?

A07: Foi por causa do som.

Estagiaria: Do som. Porqué? «Gema» tem um som diferente de «gelado» e de

«objeto»?

A05: Ah! Ja sei porque ele pensou...
Estagiaria: Queres que o A05 te ajude?
A07: Sim.

A05: Eu acho que ele achou que era «gema» porque como «gelado» e «objeto»

terminam em <o> e «gema» néo.
Estagiaria: Foi por causa disso?

A07: Sim.

A09: Mas também pode ser de outra formal!
Estagiaria: Diz Ia outra forma.

A09: Porque no «gelado» tem <ge> e na «gema» também tem o <ge>. Entdo eu acho

que € «objeto» porque € o unico que tem o...

A11: Eu pensava que era «objeto», por causa que «gemay... Eu pensei que «gema» é
uma coisa que nés comemos e «gelado» nds também comemos. Entdo, «objeto» nds

nao comemos.

Estagiaria: Ahhh! Ok!
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A06: Eu pensava que era «gemay porque aqui tem <o> [gelado] e aqui tem <o> [objeto].
Estagiaria: Foi como o A07. Mas olhem aqui a regra!

A06: Mas eu sei a regra! Ai tem <g> (apontando para as palavras «gema» e «gelado»)

e ai tem...
A09: <j>. (referindo a palavra «objeto»)

A12: Mas eu também pensei noutra maneira. Por causa que... Primeira coisa, tem o <g>

e 0 <e> [gema] no mesmo sitio do «gelado» e também tem o <a>.
Estagiaria: Como assim?

A12: Aqui tem a mesma coisa, mas aqui também tem.
Estagiaria: Ok, ok... Na segunda silaba. E isso?

A12: Humhum!

Estagiaria: Aqui na primeira silaba, tem o <ge> e, na segunda silaba, tem o <a> no

final. Mas aqui tem o <I> e aqui tem 0 <m>.

A14: Mas eu pensei de maneira diferente. O «objeto», ele tem um <j>. O «gelado» e a

«gema» tém o <g>. Ent&o, o «gelado» e a «gema» tém os dois a mesma letra.

Estagiaria: Muito bem! As vossas ideias sao muito interessantes, mas, seguindo a regra
do <j> e do <g>, a palavra intrusa é esta [objeto]. Agora, «gema», «gelado» e «objeto»

tém o mesmo som?

A15: Nao... «Objeto», «geman», «gelado». A19: Sim!

A06: Sim!

Estagiaria: Tem o mesmo som ou ndo? Mas aqui, 0 som <j> e <g> tém 0 mesmo som?
Alunos: Sim!

Estagiaria: Entéo, esta é a palavra intrusa. Escreve-se com <j>, mas tem o mesmo

som. Vamos para o ultimo. A17, podes dizer.
A17: E «cenoura», «cebola» e «serpente».
Estagiaria: Para o vosso grupo, qual é a palavra intrusa?

A06 e A11: E «serpente».
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Estagiaria: Ai! Qual é a palavra intrusa?

A09: «Serpente».

Estagiaria: Ai! Qual é a palavra intrusa?

A14: «Serpentey!

Estagiaria: Porqué é que «serpente» é a palavra intrusa?

A05: Porque estes comegcam com a mesma letra e terminam com a mesma letra
(referindo as palavras «cenoura e «cebola») e este (referindo-se a palavra «serpentey)

nao.

Estagiaria: Esta certo o que disseste. Patrulha do A15!

A15: «Serpente».

Estagiaria: Ok! Patrulha da A18! A18, podes dizer. «Serpente», é a palavra intrusa?
A18: Sim.

Estagiaria: Porqué é que «serpente» é a palavra intrusa?

A18: Porque nao tem o mesmo som...

Estagiaria: Mas quais sao as palavras que tém o mesmo som? A silaba?

A18: A ultima silaba...

Estagiaria: Mas «cenoura», «cebola» a primeira tem o0 mesmo som. A18, «serpente»
tem uma silaba que é diferente das outras. A ultima silaba, como estas a dizer... Diz
aqui «cenoura», a ultima silaba que é o <ra>, «cebola» a ultima silaba é o <la>...

Também néo tém o mesmo som.

A18: Porque comega com <c> e «serpente» comega com <s>,
Estagiaria: Nao tém o mesmo som? O <c> e 0 <s>?

A18: Pois tém!

Estagiaria: Entdo... «Cenoura», «cebola» e «serpente» tém o mesmo som,

concordam?
Alunos: Sim!

Estagiaria: Portanto, ttm o mesmo som, mas escreve-se com letras diferentes.
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28 de maio — “Stop das Palavras”

Depois da explicagao do funcionamento da dinamica, retirei a sorte a primeira
letra, para os alunos iniciarem o jogo. Assim, a primeira letra, que saiu, foi o A e os

alunos destas patrulhas comegaram por analisar as imagens.

Patrulha do A02, A05, A07 e do A09

A09: Eu ja sei! E a «aguian.

A05: «Aguia»?

A02 e A05: Isso ndo € uma «aguia».

A09: Mete a letra Al

A05: <A> grande! (enquanto o aluno numero 7 escrevia)
A09: O animal, qual é que é?

A02: E «passaro».

A09: Comecga com a letra A? <A>, «aguia».

A05: «Aguia»? Pronto, ta fixe! Uma profissdo que comece com A?
A09: A profissao é «apresentador».

A05: «Apresentador»?

A09: Sim!

AO05: Isso ndo é uma profissao.

A09: Vai, mete «apresentadory!

A09: O objeto... Isso é...

A02, A05 e A09: «Azulejo»!

A09: «AzuLEljo»...

A05: «<AZUL», «AzuLEljo».

A09: Eu ndo sei escrever... A —sul...
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A05: E <ZUL>, <ZUL>...

A09: (continua) a...

AO05: «Azuleijo»!

A02: Esta certo! Acho eu...

AO05: Mas devia ser um <z>, porque € «aZul»
A02: Profissao! «Apresentadory!

A09: Mete «aprecentador», aqui! (indicando ao aluno numero 7 para escrever no

respetivo espaco)

Quando todas as patrulhas terminaram, voltei a baralhar os papéis das letras

restantes no saco e tirei a letra C.

Esta patrulha, antes de iniciar a escrita, observou e analisou o que cada imagem

continha.

A09: Agora deixa-me meter a Cor! A Cor é bué facil!

A02: Nao! Agora sou eu! Ja tinhamos decidido. (escreve a palavra «verde»)
A09: Ohhh! «Canguru»! Can...

A02: Acho que € assim que se escreve...

A09: Can...guro

A05: Canguro... ro...

A09: E bué estranho! Canguro... Aqui ndo é um <g>...

Restantes alunos da patrulha: E um <c>! (na primeira tentativa, tinham escrito

com <g>)
A09: Estal Proxima! «Cantar»!
A05: «Cantar»!

A09: E a profissdo é «cantar»! (informou o colega, o aluno nimero 2, para escrever

essa palavra na folha)
A09: Agora o objeto!

A02: O que é isto?
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A09: E «candeeiro.

A02: Espera ai! Isto ndo é «cantar».

A05 e A09: E!

A09: (vé melhor a escrita) «Quontar»?

A02: (apaga e escreve corretamente a palavra)

A09: O objeto é «candeeiro». «CANdeeiro»... (dita a palavra ao aluno numero 2)

A minha colega chegou perto desta patrulha e comegou a analisar o que ja

tinham feito.

Estagiaria (colega de estagio): «Aguia»? «Andorinha»!

A02, A05 e A09: «Andorinha»!

Estagiaria (colega de estagio): Pois! Vocés puseram «aguia»!

AO05: Foi a A09!

Estagiaria (colega de estagio): Ndo é «verde», é «cinzento», amores.
AQ7: «Cinzento»?

Estagiaria: (colega de estagio): Sim!

A09: Nao é nao! Ah!

Estagiaria (colega de estagio): E «cinzento» porque é o <c>.

A05: Escreve «cincento»! (indicando ao aluno nimero 2 para escrever na folha)

A Ultima letra que saiu foi o R. A patrulha repetiu 0 mesmo processo: abriu,

observou e analisou as imagens presentes no envelope.

A09: Ra...

AO05: ...posa!

A09: Esta! Ja temos isto!

A05: «Camara» (observando a imagem do «repdrter») «Camarador»!
A02 e A09: Nao! Tem <r>!

A05: «Cameramany!
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A09: N&o...
A05: Entdo é o qué?

O aluno numero 9 chamou pela estagiaria para lhe perguntar a profissao que
estava presente na imagem e, enquanto esperavam, o aluno numero 2 escreveu as
palavras que faltavam, «rosa» e «radio». Quando a estagiaria chegou junto a esta

patrulha, respondeu-lhe que era um «reporter».
A09: E «repdrter»!

A02: «Retorque»?

A09: «Retdper»!

AO05: (escreve o0 que o colega ditou)

Patrulha do A08, A13, A14 e do A22

A13: O que é iss0?

A22: E uma «aguia».

A13: Entao coloca um <a>... (pedindo ao aluno numero 14 para escrever no cartao)
A08: <A> com acento!

A13: Espera! Mas isto ndo € uma «aguia».

Estagiaria: E uma «andorinha».

Alunos: Ah!!

O aluno numero 14 escreveu e o aluno numero 22 confirmou se estava certo,

lendo a palavra escrita.

A22: «<ANdorinha».

A13: Agora! Cores! Esta cor!

A14: «Azul»! (escreve no cartdo e passam para a categoria seguinte)
A13: «Argila»!

A14: «Azulejo»! (escreve no cartdo) Isto aqui € um «apresentador»?

A13: «Azulejo»?
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A22: Esta bem!

A08: Sim, «apresentador»! Chama a (nome da estagiaria).
A13: (nome da estagiaria), isto € o qué?

Estagiaria: «Apresentador»!

A08: «Apresentador de noticias».

Estagiaria: E s6 «apresentador».

A14: «Apresentador». (escreve no cartao)

A seguir, os alunos completaram a linha da letra C. Mais uma vez, comegaram

por observar e analisar as imagens e s6 depois iniciaram a escrita.

A14: Escreve «cantor».

A13: Nao! «Cantora»! (escreve no cartdo)

A14: «Canguruy!

A13: «Canguro» (escreve no cartdo)

A14: Que cor é aquela?

A13: Parece um «castanho»...

A08: Um «verde» agua, aqui!

A13: (escreve no cartao)

Estagiaria (colega de estagio): (aproxima-se da patrulha e corrige) «Cinzento»!

A13: «Cinzento», A08! Cin — zen — to (soletra enquanto escreve no cartdo, mas escreve

um <s> no lugar de <z>)
A14: «Candeeiro».

A22: «CANdeeiro», € com dois <e>. (indica ao aluno numero 13 para que ele possa

escrever a palavra corretamente)

O ultimo envelope a ser aberto foi 0 da letra R. Os alunos voltaram a retirar as

imagens, a observa-las e a analisa-las para facilitar a escrita.

A13: «Raposay!
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A22: Ra — po — sa (soletra a palavra enquanto a escreve) Aqui... «Rosa» (escreve no

cartao)

A14: O que é isto?

A22: «Radio». (escreve no cartao)

A14: O que é que é isto?

Estagiaria (colega de estagio): «Repdrtery!
A22: Ah! «Reporter»! (escreve no cartéo)

Quando todas as patrulhas terminaram de preencher os seus cartdes, prossegui

para a discussao coletiva.

Estagiaria: Vou comegar entdo a nossa discussdo em grupo. Eu desta vez vou fazer

diferente.
Escrevo no quadro de giz as tematicas utilizadas neste jogo do Stop.
Estagiaria: Nao vou ser eu a escrever.
A19: Vamos nés?
Estagiaria: Sim! Quem é que teve dificuldade a escrever «andorinha»?
O aluno numero 9 levantou o braco e, por isso, solicitei a sua ida ao quadro.
Estagiaria: Escreve como escreveste «andorinha» na primeira vez.

Depois do aluno ter escrito, o aluno numero 19 comentou que também tinha

escrito daquela maneira.

Estagiaria: Escreveste assim também. Alguém teve mais dificuldades a escrever

«andorinha»? Sim? Como escreveste? Anda ca.

O aluno numero 10 levanta-se e dirige-se ao quadro para escrever a palavra
«andorinhax.

A19: Ah ndo! N&o escrevi assim.
Estagiaria: Podes escrever aqui a frente.

A19: Mete s6 a barra.
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O aluno escreveu e, quando terminou, pedi que o aluno niumero 19 fosse ao
quadro escrever a palavra como achava que era. Posteriormente, iniciei a analise

coletiva das diferentes maneiras de escrita diferentes.
Estagiaria: Qual foi o erro que vocés notaram aqui no da A09?
A08: O <u>.

Estagiaria: O que fica aqui em vez do <u>, A09?

A09: O <o0>.

Estagiaria: O <o>. Porqué? O <o> também podemos soletrar com que som?
A05: Como <u>.

Estagiaria: Como <u>. Mas desta vez, aqui é 0 <o0>.

A19: Como assim? «O menino» mas pomos o0 <u>.
Estagiaria: O <o>.

A14: Entao, «O menino» s6 que se escreve com <o0>.

Pedi ao aluno numero 9 para se sentar e concentrei a atengcado dos alunos para

a palavra escrita do aluno numero 10.
Estagiaria: Aqui no do A10, ndo esta com erro?
A06: Sim!

Estagiaria: Qual é o erro?

A06: O acento.

Estagiaria: O acento?

A06: Ai, ndo! Espera, esperal

A17: Isso é «an-do-ri-nha».

A05: Isso esta bem!

Estagiaria: Aqui esta tudo bem!

A11: Esta tudo bem, A06!

Por fim, analisou-se a palavra escrita pelo aluno niumero 19.
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Estagiaria: A19, quem é que escolhes?

A19: Esta errada! A12!

A12: Por causa que tu escreveste <lha> e é <nha>.
Estagiaria: E como é que fica?

A19: Entao, s6 tenho que apagar assim...

Estagiaria: Nao! Ouve os colegas!

A12: Nao! Tens que apagar aqui e pér um <n>.

A14: Colocaste um <I>.

Estagiaria: Percebeste, A177?

A19: Percebi! E tive mais dificuldades.

Estagiaria: Olha! Mais alguém escreveu «andorinha» mal?
Alunos: N&o!

Estagiaria: Agora! A seguir! Cores! Quem é que escreveu mal a palavra «azul»?
A15: NoOs escrevemos mal.

Estagiaria: Podem vir.

A12: N6s todos?

Estagiaria: S6 o A15.

A15: NOs na primeira vez escrevemos, ndo sei porqué, «azul» assim. (escreve no

quadro a maneira como a patrulha escreveu)

Estagiaria: Mas depois a A12 disse que era com <z> e nao escreveram.
A12: Sim, e ndo escreveu.

Estagiaria: Mas pronto! O A15 estava a pensar que era assim.

A15: Mas estava a pensar mal.

Estagiaria: Estavas a pensar mal, pois.

A11: Nos também escrevemos assim.

A19: Nao, nio!
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Estagiaria: Mas espera ai! Porqué € que pensaste assim?
A15: Porque as vezes o0 <s> também vale <z>.

Estagiaria: E pensaste que era um <s> que as vezes vale <z>, ok! Boa! Mas um <z>...
Nao se esquecam desta regra! A seguir do <a>, como primeira letra, é sempre <z>.
Algumas palavras ndo é. A palavra «asa» € com <s>. Mais alguém escreveu esta

palavra mal?
A11: Eu! A A19 esta a dizer que ndo, mas escreveu.
A06: A primeira vez.
O aluno escreveu no quadro e os colegas e eu ficdAmos surpreendidos.
Estagiaria: «Agul»?
A19: Sim.
Estagiaria: Mas porqué é que escreveste «agul»?
A19: Nao sei.

A11: Quando ela escreveu assim, depois eu disse assim: “E com <z>.”. E depois ela, a
seguir, fez igual ao A15 e eu disse: “Tu fizeste <a>...”. O <z> tem a palavra qué? Eu

fiquei a pensar.

Estagiaria: E, portanto, é com <z>! Agora! Objetos! Quem escreveu a palavra «azulejo»
mal? Esperem ai! Ha grupo que ainda um grupo que ainda ndo veio aqui € escreveu a

palavra «azulejo» mal. AO1, anda ca!

Enquanto este aluno dirigia-se ao quadro e eu pedia-lhe para que escrevesse a
maneira como escreveu aquela palavra, o aluno numero 9 escreveu como tinha escrito
no cartdo. Os restantes alunos comecaram a dizer as suas observagdes em relacéo

aquilo que estava a ser escrito no quadro.

A13: AO1, acho que escreveste a mesma coisa do que nos.
A14: Pois escreveu!

A09: O nosso esté diferente!

Como o aluno estava a escrever com uma letra pequena, decidi escrever eu a

mesma palavra, com uma letra maior.
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A13: Depois posso ir ai?

Estagiaria: A seguir és tu. Mas escreveste igual ao A01?
A13: Néo.

A01: Aqui era o <j>.

Estagiaria: Era um <j>, aqui no <z>?

A01: Nao, olha, olha...

Estagiaria: Ok! Podes ir sentir AO9 que eu ja te chamo.
A19: Escrevi igual a ti.

A seguir, pedi ao aluno numero 13 que partilhasse com os colegas a maneira

como escreveu a palavra.

A14: E com <a>, «Azulejo».

A13: Espera! Como escrevemos?
A14: Com <o0>.

A13: Com <0>?

A14: Sim!

Estagiaria: Mas assim € igual ao A01.
A14: Nao, aquilo € um <j>.

A13: Nao! Porque aqui tem um <i> e 0 meu nao tem.
Estagiaria: Ah ok! Podes ir sentar.
A15: A nossa é diferente.

Estagiaria: Nao, a vossa é igual ao do A01. Olhem, vamos ouvir o A0O1! O A01 escreveu

«azulejo» com «azuLEljo». Porqué? Porqué é que escreveste assim?
A01: Porque pensava que era com <i>.

Estagiaria: Porque pensaste que era com <i>. Porqué? Porque é que pensaste que era

com <i>?

A01: Porque parece que tem o <i>.
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Estagiaria: Porque parece que tem o <i>, muito bem! Agora vamos perguntar aos
amigos se esta forma esta correta. E os amigos vao dizer se sim ou se nao e, se nao,

porque é que nao esta correta. Escolhe algum amigo para dizer.
A05: E para dizer porqué é que esta errada? Porque meteu o <i>.
Estagiaria: Porque meteu o <i>. O A01 ja sabe.

Professora cooperante: E porqué? Nos também temos uma palavra que pomos o <i>
e porque dizemos, que € o «ca-ran-GUEI-jo». Nao é «carangeijo»... Como é que se

escreve?

A18: «Caranguejo».

Professora cooperante: «CaraGUEjo».

A15: E s6 com o <e> ndo & com o <i>.

Professora cooperante: E s6 com o <e>.

Estagiaria: A09, vem ca explicar. Esta palavra tem mais do que o <i>.
A09: Tem o <o0>.

Estagiaria: Tem o <o>. E tem mais o qué?

A09: O <i>.

Estagiaria: O <i>, <0> e mais o0 qué?

A19: O <a>.

Estagiaria: Porqué é que vocés escreveram assim?

A09: Porque parecia.

Estagiaria: Parecia o qué? Porqué é que colocaram o <0>?

A09: Porque o <o> vale <u>.

Estagiaria: Porque o <o> vale <u>. Boa! Porqué é que colocaram aqui um <a>?
A09: Porque o <e> vale <a>.

A15: Han?!

A09: Nao... Espera! Essa nao sei.

Estagiaria: Mas alguém do vosso grupo disse que era <a>? Quem?
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A05: Eu.

Professora cooperante: Nao interessa quem foi.

Estagiaria: Era s6 para saber porqué é que colocaram.

Professora cooperante: VVocés todos aceitaram. E porque concordaram.
A09: So6 que antes tinha escrito mal e eles disseram que estava errado.

Professora cooperante: Entdo escreveste mal e agora escreveram mal outra vez, é

isso? Mas agora ja descobriram onde esta o erro?

A09: Sim.

Professora cooperante: Porqué?

Estagiaria: Primeiro, este aqui vale <u> e neste caso é um <u>. Pronto, e mais?

Professora cooperante: Depois dizem o ditongo mal, em vez de dizerem <ei>,

disseram <ai>.

A19: Professora, sabes porqué é que escrevemos mal as palavras? Porque nao

conseguimos dizer bem.

Professora cooperante: Muito bem!

A12: AzuLEljo.

Professora cooperante: AzuLEjo.

Estagiaria: Do grupo da A13, esta bem ou ndo?
Alunos: Esta bem.

Estagiaria: Esta bem, é assim que se escreve, «azulejo». Profissdes! Quem é que

escreveu a palavra «apresentador» mal?

Como ninguém levantou o brago, pedi que fosse algum aluno que tivesse escrito

corretamente. O aluno que foi ao quadro foi o nimero 14.
Estagiaria: Esta é a forma correta! Quem é que escreveu diferente? A11, vem ca.
A11: Esta tudo igual, menos uma coisa.

O aluno numero 11 escreveu no quadro a maneira como pensava que se

escrevia a palavra «apresentador»
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Professora cooperante: Isso como vocés escreveram, A11?

A11: Sim, mas esta aqui uma coisa que eu fiz mal.

Estagiaria: Eu s6 tinha visto ali o <m>.

A11: Sim, o <m> é que eu fiz errado.

Estagiaria: Mas olha! Esperem! Olhem todos para aqui! Isto aqui é o qué?
A19: Um <i>.

Estagiaria: Um <i>, um <m> e aqui falta o qué?

A19: Ai esta um <d>.

Estagiaria: Um <d>, mas é logo a seguir do?

A19: <A>.

Estagiaria: A11, anda c4 ao pé de mim.

A15: Como pode ser o <m> se ele s6 vem antes do <p> ou do <b>?
A09: Verdade!

Estagiaria: O <m> s6 vem antes do <p> e do <b>. Do resto das letras s6 vem 0 <n>.

Porqué é que escreveram aqui um <i>?

A11: Como eu nao falo muito bem, s escrevo aquilo que me sai da boca e saiu da boca

assim: «aprisemtador».

Estagiaria: Ok... Entdo, o <e> pareceu-te um <i>.
A11: Hum hum.

Estagiaria: A05, vem ca!

Depois do aluno numero 5 escrever como tinha pensado na palavra, iniciei a

analise desta com a turma.

Estagiaria: Entdo aqui o A05, mais uma vez, temos aqui uma confuséo entre o <s>e o0

<z>. «ApreSENtador», porque parece um <z>. Mas, neste caso, é com?
A05: <S>,

Estagiaria: <S>. Podes sentar. Entdo, a forma correta € mesmo a primeira. Vamos

passar para o envelope C. Animais! Quem é que escreveu «canguru» mal? AQ2!
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A09: Mas fui eu que escrevi!

Estagiaria: Entao, A09!

A09: E para escrever como eu tinha escrito?
Estagiaria: Hum hum, € mesmo essa a ideia.

O aluno numero 9 comecga a escrever a sua primeira versdo da palavra

«canguruy.
Estagiaria: Também escreveram mal? Entdo venham aqui. A12, vai!

O aluno numero 12 foi ao quadro para escrever a sua versao dessa mesma

palavra.
Estagiaria: Ok! Podes sentar. A18!

O aluno numero 18 também foi ao quadro escrever a maneira como escreveu
esta palavra. Ao mesmo tempo, pedi ao aluno niumero 19 para ir ao quadro escrever a

mesma palavra.

Estagiaria: Ok, A18, podes sentar. Podes também sentar, A19. Temos alguma palavra

certa?

Alunos: Sim!

Estagiaria: Olhem, eu tenho de vos dizer que nenhuma esta certa. «Canguru»...
A06: «Canguru» é com <u>.

A20: Nao, porque todos tém um <o>.

Estagiaria: E ndo é s6 o <o>. Olhem, aqui falta uma letra.
A06: Falta um <m>.

Restantes alunos: <N>.

Estagiaria: A18, aqui falta o qué?

A18: Um <n>.

Estagiaria: Um <n>! E aqui? E um <0>?

A11: Um <u>.
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Estagiaria: E um <u>. Portanto, a forma correta é «canguru». (escrevo no quadro)

Agora, foram vocés que escreveram esta?
A09: Sim!

Estagiaria: Porqué é que escreveram Can... Aqui ja tem o <n>. Porqué é que
escreveram um <c> em vez de um <g>? Com o <g> tem o som de <gu> e 0 <c> tem o

som de <cu>. Porqué é que escreveram um <c> em vez de um <g>?
A09: Porque...

Estagiaria: Nao sabes. E porqué é que escreveste um <o> no final? Porque tens la o

som... Foi isso.

A09: Sim.

Estagiaria: Aqui! Quem escreveu esta?

A18: Fui eu.

Estagiaria: Porqué é que escreveste sem o0 <n>?

A19: Porque nao estava a falar.

Estagiaria: E aqui a mesma coisa no <o>, certo?

A19: Sim!

Estagiaria: A19, porqué é que escreveste o <u> no final? Fica «cangurou».
A19: Mas era o <u> no final.

Estagiaria: Aqui! Quem escreveu esta? A18, porqué é que escreveste esta aqui?
A18: Porque esqueci-me do <n> ai.

Estagiaria: Do <n> e do qué?

A18: E do <u> e do outro <u>.

Estagiaria: A08, aqui falta s6 uma letra. Nas Cores! «Cinzento». A10, vou pedir aqui ao
A10.

O aluno numero 10 dirigiu-se ao quadro e escreveu como a sua patrulha tinha

escrito no cartdo.

Estagiaria: Porqué é que escreveste assim? O que falta aqui?
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A10: Um <n>.

Estagiaria: Um <n>. E o0 que puseste a seguir, no <z>? Alias, o0 <z> e o <i>? Explicas

a turma?
O aluno ficou um tempo a pensar e nao respondeu.

Estagiaria: Nao sabes. Entdo qual é a forma correta? Soletrem-me |a! Digam-me letra

por letra!

Alunos: C —1...

Estagiaria: Esperem ai!

Estagiaria e alunos: UmC—-I-N-Z-E-N-T-0.
A15: Mas esta mal. Acho eu.

A12: Nao! Esta certo!

A15: O <z> nao tem de vir depois do <a>?
Estagiaria: Nao, mas neste aqui € um <z>.

Alunos: Ah!!

Estagiaria: Neste caso, aqui € um <z>. Préxima! Objetos! Qual era o objeto? Relembrei-

me la!
A12: «Candeeiro».

Estagiaria: «Candeeiro», exatamente. Vocés aqui! Como é que escreveram

«candeeiro»?

A11: N6s escrevemos «canteiro».

Estagiaria: «Canteiro» é outra coisa. Aqui! Como é que vocés escreveram?
A15: Podemos soletrar?

Estagiaria: Sim.

A15: C-A-N-D-E-E-1-R -0 (escrevo no quadro, ao mesmo tempo que

soletra)
Estagiaria: Olhem! Esta certo?

Alunos: Esta!
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Estagiaria: Alguém escreveu diferente?
A09: Com <d>.

Estagiaria: Leva dois <e>. Eu vos explicar porqué é que é «candeeiro». «Cande... <De>
€ uma silaba; <ei> é outra silaba. «Can — de — ei — ro». Ou seja, <can> é uma silaba;
<de> é uma silaba; <ei> € outra silaba; e o <ro> & outra silaba. Proxima! Profissées!

A02, soletra-me Ia. Diz-me as letras.

A02: C—A—-N-T-A-R (escrevo no quadro, enquanto soletra)
Estagiaria: <Ar>? Assim?

Professora cooperante: Mas isso & uma profissao? «Cantar» é acao.
A19: E «cantora».

A09: «Cantora»!

Professora cooperante: E «cantor».

A15: Vocés escreveram assim?

Estagiaria: Nesse caso, € uma «cantora» na imagem. Alguém nao colocou uma letra,

tinha alguma coisa mal?

Alunos: N&o!

Estagiaria: Entao! Ultimo animal, qual é?

Alunos: «Raposa»!

Estagiaria: AO1, soletra-me a palavra «raposa».

A01: R... (escrevo no quadro, ao mesmo tempo que soletra)
Estagiaria: R... S6 um <r> ou dois?

A01: Um.

Estagiaria: Um! Porqué? Porqué € que ndo posso escrever dois <rr> no inicio da

palavra?
A15: Porque nao podes escrever dois <rr> no inicio da palavra.
Estagiaria: Muito bem! A0O1, continua. R...

A01: A—P - 0O - S — A (escrevo no quadro, ao mesmo tempo que soletra)
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Estagiaria: Alguém escreveu diferente?
Alunos: N&o!

Estagiaria: Entdo, vamos passar para o préximo. Qual é a préxima palavra? E «rosav.

Quem quer dizer e pensa que esta mal?

A09: Eu acho que a nossa esta certo.

Estagiaria: Ok, entdo, A22, soletra-me |a a palavra «rosa».

A22: R - O - S — A (escrevo no quadro, ao mesmo tempo que soletra)
Estagiaria: E um <s> ou um <z>?

Alunos: Um <s>!

A19: Parece um <z>... As vezes!

Estagiaria: Objetos! Quem quer soletrar a palavra «radio» e que acha que escreveu

mal?

A06: Eu!

A11: Nao, tu ndo fizeste mal.

Estagiaria: A06, soletra-me la.

A06: R—A-D —1-0 (escrevo no quadro, enquanto soletra)
Estagiaria: S6 assim?

Alunos: Nao, falta o acento.

A06: Falta o acento.

Estagiaria: Qual este? (coloco o acento grave)

Alunos: O agudo!

Estagiaria: Proxima! Qual era a proxima, que eu sei que era a mais dificil?
A12: Eu seil

A09: Eu sei! Eu acho que esta errado.

Estagiaria: A09, soletra-me Ia.

A09: R-E-T-0-P-E - R (escrevo no quadro, ao mesmo tempo que soletra)
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Estagiaria: O que se passou aqui? Nés queremos «reporter». O que se passou aqui?
A11: Eu sei!
A06: Ahhh!!

A11: Esta tudo bem, menos algumas coisas. Tu tens que trocar este por este (colocar

0 <p> no lugar do <t> e o <t> no lugar do <p>) e tirar o acento.
Estagiaria: Tirar o acento?
A12: Nao, eu sei!

Estagiaria: Espera ai que vamos escrever como o A11 esta a dizer. Uma coisa A09....

Vocés trocaram as duas letras: o <p> e o <t>.
A13: E também falta outra coisa! Elas escreveram <pé>.

Estagiaria: O que falta mais? A15 ja disse que tem acento. Portanto, o que falta ainda
aqui? A01!

A01: Um <r>.
Estagiaria: Um <r>! Onde?
A01: Depois do <o0>.

Estagiaria: Depois do <o>!

04 de junho - “Limpeza do Oceano de Palavras”

Patrulha do A03, A04, A12 e A15

Esta patrulha comecgou por analisar e discutir o envelope cuja regra era verificar

as imagens onde as respetivas palavras tém ditongo e retirar aquela que ndo tem.
A12: Li - m§o... Essa tem!

A15: «Pao» tem... <éo>!

A12: Aqui também, «limao». «Lua», <ua>... Tem!

Estagiaria: Ou «noite».

A12: Isto é «noite» ou «lua»?
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Estagiaria: «Noite»!

A15: «Noite» nao tem.

A12: A-gu-a

A15: «Agua». Tira-se 0 <&> e com o <g> fica <ua>. <Ua> no &, acho eu.
A12: Sim, porque tem duas.

A15: Mas quando esta sozinho nao digo <ua>.

A12: Aqui é «pau», <au>, <au>...

A15: «Pau» tem! Uma «igreja»! Acho que isto néo é.

O préximo envelope que analisaram foi o com a regra dos acentos, as imagens

cujas palavras tinham acento e retirar as que nao tinham.
A12: «Lagarta» também n&o tem. Ca - fé!

A15: Mas agora é dos acentos!

A12: La —gar —ta!

A15: «Lagarta»... «Caf...

A12: Ca - fé!

A15: Tem acento!

A12: Isto é o qué?

Estagiaria (colega de estagio): E «fosforo».

O ultimo envelope a ser a analisado pela patrulha foi o que tinha o objetivo de

retirar as imagens cujas palavras tém som de <z> e escrevem-se com <z>.

A15: A12, as que valem <z>. «Azeite» é com <z>. No rétulo do «azeite» tem com <z>!
A12: Sim, no pagode diz «azeite». Ok, ja agora, & qual?

A15: <S> que vale <z>.

A12: Esta esta certo, ndo é? (apontando para a imagem cuja palavra era «natureza»)
A15: N3o, esta errado! E com <z>.

A12: Ah, sim! Ca— SA —da... E com <s>.
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A15: Esta certo! Prin — ce — sa.

A12: E com <s>.

A15: MU - si — ca.

A12: E com <s>...

A15: A —sa.

A12: «Asay, <sa>, <sa>... <S>, dois <s>!

A minha colega de estagio aproxima-se do grupo e pede para eles explicarem

como pensaram nos diferentes envelopes.

A15: «Natureza» é com <z> porque antes vem um <e> e depois vem um <a>. «Azeite»

no rotulo diz que é com <z>, por isso, esta certo, ndao é?
A12: «Casa...

A15: «Casado» é...

Estagiaria (colega de estagio): «Casamento»!

A12: «Casamento» & com <s>.

Estagiaria (colega de estagio): Sim.

A15: Agora, «asa» € com dois <s>.

Estagiaria (colega de estagio): Continua.

A15: «Musica»...

A12: «Musica» € obvio, porque, quando eu quero ouvir musica da liberdade... Tipo! Isso

eu consigo ver que é com <s> por causa que eu olhei no meu telemovel.
A15: Prin — ce — sa!

A12: E com <s>.
Patrulha do A01, A16, A18 e A20
A01: «Agua» tem! A - gu — a. <Ua>.

A16: «Aguan!
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A01: <Ua>! «Agua»! Sim, boal!

A18: «Lua», tem.

A01: «Ua». «Lua»! «Pdo»! Tem o <a> e o0 <0>. <Ao>! «Pau» tem o0 <a> e o <u>.
A16: «Pao», tem! «Limé&o» fical

A01: Li - mo! O <a> e o0 <0>.

A18: «Lua», tem?

A16: Sim, tem!

A01: Lu —a. <Ua>!

Contudo, os alunos chegaram a conclusao de que a palavra da imagem nao era

para ser «luay, mas sim «noite».
A01: «Noite»!
A16: «Noite», tem!
A01: <Oi>.
A16: Agora, «igreja»!
A20: | — grei —ja!
A01: <Ei>!
A18: «Pau»!
A01: <Au>!
O segundo envelope que este grupo abriu foi o da regra dos acentos.
A16: «Sofa» tem acento?
A01: Sim, tem!
A16: Fa-mi-li—a. Tem!
A01: Tem! <la>!
A16: Nao! Agora é com acentos!
A01: Fa-mi-li—a! Fa-Mi-li—a. Sim!

A16: «Café»! Tem o acento no <e>.
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A20:

AO01:

A20:

AO01:

A20:

A01:

A16

Fos - fo —ro... «Fésforox!

La — gar —tal

«Lagarto»!

Tem acento no <ar>. Eu disse: La — GAR — ta! <Ar>! «Fosforo»!
N&o tem!

Tem, no <o>!

: (home da estagiaria) isto é o qué?

Estagiaria (colega de estagio): «Fdsforo»!

A16

A01

A18

: Nao tem.
: Tem, no <o>!

: (home da estagiaria) e isto é o qué?

Estagiaria (colega de estagio): «Tunel»!

A01

<z>.

A01:

A16:

A01:

A18:

A16:

A18:

A01:

A16:

A18:

A01:

: Tem, no <e>!

O ultimo envelope que abriram foi o da regra de palavras com <s>, com som de

«Papagaio» (referindo a imagem da «asa»), néo tem!
Ca —sa—men —to. Nao tem!

Ca-—sa...<sa>...<Z>... Ca-—sa... <sa>...

Nao! E com <s>!

Ca—-SA —men - to.

Tem, tem.

<Sa>! Vés, eu disse!

Nao! Agora € com <c> que vale <z>! Que vale s6 <z>!
«Casamento» nao tem. «Casamento» é com <s>.

O <c> tem de ter o som do <z>!
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A16: Nao! O <c> que tem de ter o som do <s>! «Casamento» tem o0 som do <s> e é um

<s>! Agora...

A20: Mu - si — ca. Tem!

A01: <S>, <z>.

A18: Nao! Vocés ndo estdo a perceber! E o <s> que vale o som de <z>!

A01: Ahhhh!! «Floresta» ndo tem. Flo — RES — ta.

A16: Flo —res — ta. <Es>...

A01: «Chay!

A16: N3o. E «azeite».

A01: «Azeiter.

A16: A — ZEI - te.

A18: Nao, mas é o <s> que tem o som de <z>!

A01: Se fosse com <s>, ia ser «aseite»! (soletrando o som do <s> como se fosse <ss>)
Quando terminaram, esta patrulha reviu o seu trabalho.

A18: Isto é «natureza». Acho que isto é «natureza»...

A16: Na —tu — re — za, <za>... «Natureza» é com <z>?

A18: Sim, vale <z>!

A16: Nao!

A18: <Z> vale <z>!

A01: «Princesa», «casamento»...

Apods as analises e as discussbes entre patrulhas, fiz a habitual discussao

coletiva das conclusdes das mesmas.

Estagiaria: Vamos comecgar a nossa discussao, que sempre fazemos. Portanto,

primeiro conjunto vai ser dos ditongos, esta bem?

A15:

Esta!
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Estagiaria: Pode comecar este grupo, aqui! (o aluno niumero 9 dirige-se ao quadro)
Escreve aqui a palavra que o vosso grupo escolheu, como a palavra intrusa, a palavra

que vocés limparam do vosso oceano.

O aluno escreveu no quadro a palavra escolhida e outros alunos leram em voz

alta. Eu conclui.

Estagiaria: «lgreja». Este grupo aqui. Quem quer ir?

A17: Vai o AO6! Mas é qual?

Estagiaria: Qual é a palavra que vocés também retiraram?

O aluno numero 6 foi escrever ao quadro e, quando terminou, mais uma vez, o0s

colegas comecgaram a lé-la.

Alunos: «Aguan.

Estagiaria: Tiraram mais alguma? Deste conjunto daqui?
A17: Sim! Esta aqui!

Estagiaria: «Noite» vocés também tiraram para o lado. A0G, ainda ndo acabou. Vocés

também tiraram aquela palavra e mais outra.

O aluno voltou a escrever no quadro a palavra «noite» e «igreja», mas com <i>.
A15: Pensava que era so6 duas...
A13: Como assim?

Estagiaria: Ja estou a perceber porqué é que vocés pensaram assim. Nesse grupo, ai!
Quem quer vir ao quadro? Escreve a palavra «igreja» como vocés pensaram que se

escrevia.

A18: Eu nao sei se € assim que se escreve... (escreveu «igreija» no quadro)
A15: «Igreja» ou «igreija»?

A12: E como ela pensou.

A09: Eu nao tinha pensado assim.

Estagiaria: Eu, agora, nao estou a corrigir os erros. Sé estou a ver como os colegas

pensaram.
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A seguir, foi o aluno nimero 13, ao quadro, escrever a palavra «igreja» e

«noitey.
A13: Estou a pensar se é assim que se escreve...
Estagiaria: Podes sentar, A13. A16!
O aluno numero 16 dirige-se ao quadro e escreve a palavra «noite».
Estagiaria: Ultima patrulha, quem vai?
A15: E a A12!
A12: Escrevo «noite» ou 0 que € que escrevo?
Estagiaria: A palavra que vocés escreveram que nao estava bem, ali.
A15: A palavra ou as palavras?
Estagiaria: As palavras!

O aluno numero 12 escreve, no quadro, as palavras «igreja», mas com <i>, e

«aguany.

Estagiaria: Todos ja escreveram?

A06: Sim!

Estagiaria: Concordam?

A19: Sim!

Professora cooperante: Mas escrevem todos, «igreija»?

A19: Eu n&o sei escrever «igreja», eu digo mal.

A15: Erraram muitas pessoas a escrever «igreja».

A12: Lé-se «igreija», mas € «igreja».

Professora cooperante: Lé&-se mal! E como «carangueijo» n&o existe, & «caranguejo»!
Estagiaria: Vamos olhar para o que cada um escreveu. Vocés concordam?
Alguns alunos: Sim!

A15: Hummm...
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Estagiaria: Vocés concordam com o vosso grupo, mas concordam com 0s outros

grupos?

Alunos: N&o!

Estagiaria: Com o que é que vocés nao concordam?
A06: Eu nao concordo com «igreija».

Estagiaria: Ndo concordas com a maneira de como esta escrita.
A06: Nao.

Estagiaria: Ok... Outra opiniao?

A17: Eu acho que é mais correto dizer «igreja» e ndo «igreija».
A15: Mas isto é para erros ortograficos?

Estagiaria: Sim!

A15: Ah ta!

A12: Mas néo se diz «igreija».

A15: Diz diz!

A12: «Igrejar!

A15: «Igreija», «carangueijo»...

Estagiaria: Entdo, para vocés, como se escreve?
Alunos: «Igreja»!

Estagiaria: Com <i> ou sem <i>?

Alunos: Sem <i>!

Estagiaria: Sem <i>. E qual foi o grupo que acertou?
Alunos: Delas!

Estagiaria: A da A13. Entdo porque é que retiraram «igreja» do conjunto? Reparem!
Vocés dizem que «igreja» € sem <i> e esta certo! Mas depois vocés escreveram com

<i>. Porqué?

A02: Dizemos mal e escrevemos mal.

122



Estagiaria: E a maneira de como vocés falam, mais uma vez.
A06: No6s falamos mal.

Estagiaria: Mas vocés tinham dito agora mesmo que era «igreja» sem o <i>. Porqué é

que vocés escreveram assim, quando vieram ao quadro?
A15: N6s dissemos assim.

Estagiaria: Aqui houve grupos que escreveram «noite». Porqué é que vocés

escreveram esta palavra aqui?
A19: Nao sei.

A17: Espera! Ai ndo...

A15: <Oi>?

A13: Nao me lembro!

A17: Sim! Porque tem!
Estagiaria: Porque tem! Qual é7?
A17: <Oi>.

Estagiaria: <Oi>. Portanto, as palavras que n&o pertenciam a este conjunto, quais

eram?

A19: A «agua». Ai ndo!

Estagiaria: Quais eram as palavras que nao pertenciam a este conjunto?
A15: «Igreja».

Estagiaria: «Igreja» e «agua». Porque nao tém?

A12: <I>! Ah!

Estagiaria: Porque ndo tém o qué?

A15: Hummm...

Estagiaria: Um?

A19: O <a>?

A14: Que nao tem...
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A19: Néo tem <s>...

Estagiaria: Que ndo tém o qué? Di...?

Alunos: Ditongos!

Estagiaria: Um exemplo de ditongo?

A16: <Au>...

Estagiaria: E quando as vogais se juntam e fazem um som.
A06: Duas letras.

Estagiaria: Vogais. Vamos para o préximo conjunto... Que é o conjunto dos acentos!

Patrulha do A15, quem quer vir ca escrever?
A04: Posso ir?

O aluno numero 4 dirige-se ao quadro e escreve a palavra («lagarta») que a sua

patrulha escolheu como intrusa.

Estagiaria: Patrulha da A18, quem é que vai? A20! Quais foram as palavras que vocés

escolheram?
A16: «Lagarta»...

O aluno numero 20 vai ao quadro e escreve as palavras intrusas que a sua

patrulha escolheu.

Estagiaria: Portanto, é «fosforo»... (contudo, o aluno escreveu sem acento e sem o

<s>)
A06: «Fosforo» é com <s>.

A seguir foi 0 aluno numero 14 escrever a palavra que a sua patrulha considerou

como intrusa.
A13: E «lagarta» que é o verdadeiro.
Estagiaria: Ok! Este grupo, aqui, escreveu alguma coisa diferente?
A patrulha dos alunos numero 6, 10, 11, 17 e 19 responderam que nao.
Estagiaria: Esse grupo, ai, escreveu alguma coisa diferente?

A09: Sim!
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Estagiaria: Qual foi a palavra que vocés retiraram?

A patrulha dos alunos numero 2, 5, 7 e 9 mostraram, porém, a palavra era de

outro conjunto.

Estagiaria: Nao! Essa palavra é de outro conjunto... Nado baralhem os conjuntos.

Portanto! Vocés concordam?
A12: Sim, com o meu grupo.
A02: O «fésforo», nao!

Estagiaria: Portanto, com o que é que vocés concordam? O que é que devia tirar deste

grupo? Qual é a palavra que devia tirar deste grupo?
A13: «Lagarta».
Estagiaria: A «lagarta»! Tiraram a palavra «fésforo»?
Os alunos das outras patrulhas responderam que nao.

Estagiaria: A palavra «fésforo» € uma palavra esdruxula. Porqué? A silaba ténica € a
antepenultima silaba da palavra. Todas as palavras esdruxulas, ou seja, onde a silaba
ténica € a antepenultima silaba, levam acento. Eu escrevi [no quadro] a palavra

«esdruxula» de proposito. Reparem na palavra «esdruxula».
Alguns alunos: Tem o acento...

Estagiaria: Onde? Em que silaba?

Alguns alunos: No <u>.

Estagiaria: Na antepenultima, na penultima ou na ultima?
A13: E é agudo!

Estagiaria: Portanto! Esta € uma cabula para vocés nunca mais se esquecerem. A

prépria palavra «esdruxula», a silaba tonica leva acento e é na antepenultima silaba.
A06: E esdrixula na prépria esdrixula.

Estagiaria: Sim! Portanto, a palavra que vocés tinham de retirar era?

Alunos: «Lagarta»!

Estagiaria: Qual é a silaba ténica?
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A15: E 0 <gar>. La— GAR —tal!

Estagiaria: E o <gar>! N3o é a antepenultima silaba, pois ndo?
Alunos: N&o!

Estagiaria: Logo nao era...

A15: Esdruxula.

Como o tempo de aula estava a terminar, no ultimo conjunto, decidi perguntar a

cada patrulha a palavra que retirou, enquanto a escrevia no quadro.

Estagiaria: Vamos ao ultimo conjunto! Digam-me a palavra que cada grupo tirou. Este

grupo!
A09: «Natureza».
Estagiaria: Este grupo, aqui!
A17: NOs retiramos...
A09: Mas nos retiramos duas!
Estagiaria: Entdo qual foi a outra?
A09: «Azeiter.
Estagiaria: Este grupo, aqui!
Patrulha dos alunos 6, 10, 11, 17 e 19: «Natureza».
Estagiaria: Mais alguma?
A19: «Azeiter.
Estagiaria: Este grupo, aqui!
A13: A mesma coisa.
De seguida, apontei para as restantes patrulhas.
A16: A mesma coisa.
A15: A mesma coisa.
Estagiaria: Esta certo! O <z>...

A15: Eu sei!

126



Estagiaria: Sim, A15!
A15: Porque o <z> s0 pode vir atras de um <e> e a frente de um <a>.

Estagiaria: De um <e> e de um <a>. Mas vocés tinham outra palavra, que era a palavra

«princesay.
A12: Mas isso escreve-se com <s>,
Escrevo no quadro a pseudopalavra «princezay.
Estagiaria: Escreve-se assim?
Alunos: N3o! E como <s>!
A12: Eu sei porqué! Posso dizer?
Estagiaria: Sim!

A12: Eu acho que nao podia ser porque um diz comprei uma princesa e estava assim

escrito no pagode.

Estagiaria: Mas eu tinha dito, agora, que a regra, entre 0 <e> e 0 <a>, no final da
palavra, poe-se um <z>. «Princesa» nao tem um <z>, tem um <s>, porqué? Tem haver
com a origem da palavra. Cada palavra vem... Olhem, lembram-se, hoje de manha que
eu falei do latim? Antes do portugués, antes do espanhol, antes do italiano, que séo
linguas muito parecidas, havia uma lingua chamada latim. Entdo, varias palavras ja
eram muito antigas e tinham outra origem. Entdo, isto tem haver com a origem da
palavra, como a palavra nasceu. «Azeite»! Eu tinha dito, na outra aula, que quando o
<a> é a primeira letra, a seguir do <a>, vinha sempre um <z>! Mas vocés tinham aqui

outra palavra, que era a palavra «asa».
A15: Com dois <ss>.
A09: E com dois <ss>.

Estagiaria: Nao! E s6 com um <s>. Entdo, porqué é que eu em «azeite», em que a
primeira letra € um <a>, e aqui em «asa» a primeira letra também é um <a>, mas eu
numa, é a regra, tenho um <z> e noutra tenho um <s>? Porqué? E uma excegdo a

regra.
A06: Porqué?

Estagiaria: Esta fora da regra.
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Anexo B

Grelha de Observagao aos Erros Ortograficos dos Alunos

Data: 15 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Cdpia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Juncgao ou
separagao nao
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A10

Al

A12

A13

Al4

A15

AlB

A17

A1B

A19

AZ0

A21

A22
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Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma noticia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Juncao ou
separagao nao
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

ADT

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al4

A15

AlG

AT

A18

A139

AZ20

A21

A22
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Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungao ou
separagao nao
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituigao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

ADZ

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al4

Al1S

Al

A7

A8

A1S

A20

A21

A22

130




Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Resposta a ficha de Matematica

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Juncéo ou
separagao nac
convencional das
palavras

Generalizacao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A0

AT

A2

A13

Al4

Al1D

AlB

A7

A8

A9

A20

A21

A22
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Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungaoc ou
separagao naoc
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituigao de
letras parecidas

Inversao de letras

AD1

AD2

AD3

AD4

A0S

AOB

AQ7

ADB

A0S

A10

A1

A2

A13

Al4

A15

A16

A7

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungao ou
separacdo nio
convencional das
palavras

Generalizacéo de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

AQ2

AD3

AD4

ADS

ADG

AQ7

ADB

ADS

A10

A1l

Al2

A13

Al4

A15

AlB

A17

Al8

A19

AZ0

A21

A22
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Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Respostas a ficha sobre o 25 de abril de 1974

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Juncéo ou
separacio nao
convencional das
palavras

Generalizacdo de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicio de
letras parecidas

Inversao de letras

AD1

AD2

AD3

ADA

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A0

A1

A12

A13

A4

A15

A1B

AT

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 23 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Cdpia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Juncao ou
separagaoc naoc
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicac de
letras parecidas

Inversao de letras

AD1

AD2

AD3

AD4

A0S

AOB

AQ7

ADB

AD9

A10

A1l

Al12

A13

Al4

A15

AlB

A7

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 24 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungao ou
separacao nac
convencional das
palavras

Generalizagéo de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inverséo de letras

ADT

AD2

AD3

AD4

A0S

AlG

AD7

ADB

A0S

A0

A1

A2

A13

Al4

Al1S

AlG

A7

A8

A19

A20

A1

A22
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Data: 30 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungao ou
separagao nac
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

ADZ

AD3

AD4

ADS

ADG

AO7

ADB

ADS

A10

A1l

Al2

A13

Al4

A15

Al6

A7

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 6 de maio de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apoio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungao ou
separacdo ndo
convencional das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

ADT

AQZ

AD3

AD4

A0S

ADG

AOT7

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al4

A15

A1B

A7

Al8

A19

AZ0

A21

A22
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Data: 6 de maio de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Tipos de Erros

Autor de referéncia

Apcio na oralidade

Omissoes de
letras

Jungac ou
separagao nao
convencicnal das
palavras

Generalizagao de
regras

Acréscimo de
letras

Substituicao de
letras parecidas

Inversao de letras

AD1

AD2

AO3

AD4

A0S

ADB

AOT

ADB

A0S

A10

A1l

A12

A13

A4

A1D

AlB

AT

A1B

A19

A20

A21

A22
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Anexo C

Grelha de Observagao aos Feedbacks Atribuidos

Data: 15 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Autor de referéncia

Ellis (2008}

Tipos
de
Feedback

Feadback direto

Feaedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

R |

ADB

ADS

>

A10

A1

A12

A13

A4

A1S

A1E

A17

A18

A19

A20

A2

A22
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Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma noticia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Elljs (2008)

Feadback direto

Feaedback indireto

Feedback metalinguistico

ADT

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A10

A11

A12

A13

Al4

A15

Alk

A17

Al8

A18

A20

A21

A22
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Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADG

ADT

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al4

A1S

AlB

ATT

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 16 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Resposta a ficha de Matematica

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Elljs (2008)

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AOT

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al4

A15

AlB

A7

A18

A19

A20

A21

A22

143



Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Tipos
de
Feedback

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADG

ADT

ADB

ADS

A10

A1

A12

A3

Al4

A1S

AlB

ATT

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Feadback direto

Feaedback indireto

Feedback metalinguistico

AOT

AD2

AD3

AD4

A0S

ADB

AO7

ADB

A0S

A10

A1

A12

A13

Al4

A15

A16

A1T

A18

A19

A20

A21

A22
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Data: 22 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Respostas a ficha sobre o 25 de abril de 1974

Alunos

Tipos
de
Feedhack

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Feedback direto

Feadback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AO7

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

A4

A1D

AlB

ATT

AlB

A19

A20

A21

A22
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Data: 23 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Elis (2008)

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A10

A1

A12

A13

Al

Ald

AlB

A17

AlB

A19

A20

A21

A22

147



Data: 24 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Tipos
de
Feedback

Feadback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AOT

AD2

AD3

AD4

A0S

ADB

AOT7

ADB

A0S

A10

A1

Al2

A13

A4

A15

AlB

ATT

A1B

A19

A20

A21

A22
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Data: 30 de abril de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Eljs (2008)

Feaedback direto

Feaedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

A4

ADS

ADB

AD7

ADB

ADS

A10

A1

Al2

A13

Al4

A1d

Al6

A17

A1B

A19

A20

A21

A22
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Data: 6 de maio de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Copia do Plano do Dia

Alunos

Autor de referéncia

Ellig (2008)

Tipos
de
Feedback

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

AD2

AD3

AD4

A0S

AdB

AD7

ADB

A0S

A10

A1

A12

A13

A4

A15

Alb

A17

A18

A19

AZ20

A21

A22
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Data: 6 de maio de 2024

Tipo de exercicio de escrita: Escrita livre de uma frase no Plano do Dia

Alunos

Tipos
de
Feedback

Autor de referéncia

Ellis (2008)

Feedback direto

Feedback indireto

Feedback metalinguistico

AD1

ADZ

AD3

AD4

A0S

ADB

AO7

AODB

AD3

A10

A1

Al2

A13

Al4

A15

A1B

A17

A18

A19

A20

A21

A22
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Anexo D

Guiao da Entrevista Semiestruturada

Blocos de informacgao

Objetivos especificos

Questoes a colocar

A. Legitimacdo da

entrevista

motivag&o dos entrevistados.

=

Legitimar a entrevista;
Motivar os entrevistados, neste caso, 0s

alunos.

A1. Ola, meninos! Hoje wvenho falar
convosco e fazer algumas perguntas sobre
o tema do meu trabalho para a faculdade.
No fundo, esta conversa que vamos ter &
importante para eu recolher informacées
para o meu trabalho. Assim, vamos falar
acerca de quando erram na escrita, como &
feita a correcdo e de que maneira ajuda a

n&o voltar a errar.

AZ2. Quando estiver a escrever a nossa

conversa no meu trabalho, n&do wvou

identificar ninguém com o0 sSeu nome.
Portanto, por favor, sintam-se a vontade

para dar a vossa opinido.
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A3. Meninos, para tornar mais facil eu
recordar o que vocés disseram aqui, vou

gravar as vossas vozes. Posso?

B. Enquadramento da tematica numa

situagéo real.

Contextualizar o aluno na tematica em

estudo.

B1. Lembra-te de uma situagdo em que
escreveste uma palavra, uma frase ou um
texto e ndo estava bem escrito. A situagéo

aconteceu na sala de aula ou em casa?

C. Percecio do erro.

Compreender a percecdo do aluno acerca
do erro.
Compreender a reagdo do aluno perante o

eIro.

C1. O que & que escreveste que estava
errado?

C2. Como é& que soubeste que estava
errado?

C3. O que €& que pensaste quando
percebeste que estava errado?

C4. O que €& que sentiste quando

percebeste que estava errado?

D. Percecgio da corregdo do erro.

Compreender a perce¢do do aluno acerca
da corregéo do erro.
Compreender a reagao do aluno perante a

corregdo do erro.

D1. Como fizeste para o corrigir? Alguém
corrigiu ou deram-te pistas para o
corrigires?

D2. O que é que pensaste quando viste

corrigido ou quando corrigiste?
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D3. O que é que sentiste quando viste

corrigido ou quando carrigiste?

E. Percecao do feedback.

Compreender a percecdo do aluno acerca
do feedback.
Compreender a rea¢do do aluno perante o

feedback.

E1. Conversam contigo quando te dizem
para corrigir o erro?

E2. O que & que te dizem?

E3. De que forma & que isso te ajuda?

E4. Gostavas que te ajudassem de outra
maneira?

ES5. Como?

F. Percecio do impacto das atividades

de jogo.

Compreender a percecdo do aluno acerca
das atividades de jogo realizadas ao longo
da intervengao.

Compreender o impacto dessas atividades

na ortografia dos alunos.

F1. De que forma os jogos gue fizemos em
sala, o Bingo das Palavras, as Palavras
Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza
do Oceano das Palavras, vos ajudaram?

F2. Porque & que dizem issao?

Caso os alunos nao refiram...
F3. Lembro-me gue no jogo Stop das
Palavras, vocés aperceberam que dao

erros na escrita. Lembram-se das razdes
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pelas quais vocés achavam que davam
€SSes erros?

F4. Depois de realizarem todos os jogos e
de termos falado sobre eles, mudou
alguma coisa na forma como passaram a
escrever as palavras gue sao mais dificeis

de escrever?

G. Conclusio da entrevista.

Finalizar e agradecer a participagdo dos

alunos na entrevista

G1. Chegamos ao fim da nossa conversa.
Quero agradecer todas as vossas
respostas, que serdo muito uteis para o

meu trabalho.
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Anexo E

Transcrigdo dos Inquéritos por Entrevista

Grupo 1: A2, A5, A7 e A9

Estagiaria: Lembra-te de uma situagdo em que escreveste uma palavra, uma frase ou

um texto e ndo estava bem escrito. A situagao aconteceu na sala de aula ou em casa?
A9: Foi em casa.

A2: Foi em casa.

A5: Foi na escola.

AT: Foi na escola.

Estagiaria: O que é que escreveste que estava errado?

A9: Foi a palavra “brincar”, s6 que eu escrevi “brica”, sem o “n”.

A2: A mim foi a mesma palavra da A9, mas s6 que em vez de pdr um “b” eu pus um
“d”.

A5: Quando eu estava a escrever “voar”, eu meti “vovar”

AT7: “Andar”, quando eu escrevi esta palavra, ndo coloquei o “n”.

Estagiaria: Como é que soubeste que estava errado?
A9: Porque nao fazia sentido.
A2: Por causa que depois 0 mano corrigiu-me.

A5: Porque depois, normalmente, eu leio sempre as palavras e, por isso, descobri que
estava errado. Depois eu fui mostrar a professora para ver se estava certo ou errado.

Depois a professora disse que estava errado e explicou como é que escrevia.

AT7: Quando fui a professora para corrigir.

Estagiaria: O que é que pensaste quando percebeste que estava errado?
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A9: Que néo fazia sentido.
A2: Eu pensei que tinha de apagar para escrever bem.
Ab5: Pensei que devia escrever melhor.

AT: Néo respondeu.

Estagiaria: O que é que sentiste quando percebeste que estava errado?
A9: Feliz, porque percebi como se escrevia.
A2: Feliz.

Ab5: Senti feliz, quando a professora me ensinou como se escreve bem, e senti-me mal,

quando estava errado.

AT: Feliz.

Estagiaria: Como fizeste para o corrigir? Alguém corrigiu ou deram-te pistas para o

corrigires?
A9: Soletrei a palavra.

A2: Deram-me pistas para corrigir a palavra. Disseram-me que primeiro era “b”, depois

“w
|

era “r’ e depois era “i’. Depois com essas letras eu ja sabia o resto.

A5: A professora leu e disse “Entao o que é que isto? Esta errado.”. Disse, também, que

a palavra no final estava errado, ou seja, a silaba.

AT7: Disseram-me que me enganei, porque esqueci-me de colocar o “n” e também era

a-n-d-a-r (soletrou). Depois eu coloquei “andar” e estava certo.

Estagiaria: O que é que pensaste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A9: Agora faz sentido.
A2: Agora assim esta bem.

A5: Eu pensei que afinal era assim que se escrevia e nunca mais comecei a ter esse

erro.

AT7: Eu lembrei-me que estou sempre a esquecer-me do “n”.
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Estagiaria: O que é que sentiste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A9: Feliz.
A2: Senti-me feliz.

A5: Eu senti com vergonha, porque eu pensava que a professora ia ao quadro explicar

e, normalmente quando a professora explica, toda a gente sabe que o erro foi meu.

AT7: Feliz, por saber como estava certo.

Estagiaria: Conversam contigo quando te dizem para corrigir o erro?
A9: As vezes.

A2: Sim.

AS5: Sim.

A7: Sim.

Estagiaria: O que é que te dizem?
A9: Dizem para eu escrever certo. Dizem algumas letras e depois eu continuo.
A2: Dizem para melhorar.

A5: Dizem assim “Tu tens de melhorar a letra e também tens de melhorar as palavras”.
A professora pede, em vez de escrever varias vezes a palavra, como no caso da A2,

para escrever a silaba que esta errada.

AT: Tenho de melhorar.

Estagiaria: De que forma é que isso te ajuda?
A9: Ajuda-me a comegar a pensar primeiro na palavra e depois escrever no caderno.
A2: Dizem para escrever muitas vezes para ficar na memoria.

A5: Depois fico a lembrar-me e, se estiver errado, a professora diz “Olha! Lembras-te

daquele dia em que aconteceu aquilo...” e eu lembro-me.

AT: Eu treino muitas vezes a palavra para ficar sem erro.
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Estagiaria: Gostavas que te ajudassem de outra maneira?
A9: Nao, assim esta bom.
A2: N3o, assim esta bom.

A5: Nao sei, porque nio sei se a nova maneira vai ser melhor ou pior... Ok, ndo quero

que se de outra maneira.

A7: Sim.

Estagiaria: Como?
A9:
A2:
AS:

AT7: Ensinar a escrever a palavra.

Estagiaria: De que forma os jogos que fizemos em sala, o Bingo das Palavras, as
Palavras Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza do Oceano das Palavras, vos

ajudaram?

A9: A palavra “fésforo” ajudou-me a distinguir o “0” do “u” e a escrever melhor essas
palavras.

A2: Sim, a palavra também foi “fésforo” que me fez perceber a diferenga entre o0 “0” e 0

u.

A5: Eu achava que “natureza” se escrevia com “v’ em vez de “Z”.

[P

AT7: Ajudou-me a perceber melhor que a palavra “princesa” tinha acento na palavra “e”.

Estagiaria: Porque é que dizem isso?

[TPl] [T 1]

A9: Porque as vezes eu engano-me com o “0” e com o “u”, porque eles sao praticamente

iguais s6 que falar, a letra é diferente.

A2: Também tinha dificuldade no “0” e no “u” porque sao iguais, mas depois com o jogo,

nés pensamos todos e depois deu para ver as palavras.

AS5: Porque toda a gente comegou a dizer “Ah, ndo era assim!”. Depois eu fiquei com

vergonha e quando fico com vergonha eu lembro-me de tudo que eu errei.
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AT: Porque eu pensava que a palavra “princesa” tinha um acento na letra “e”.

Grupo 2: A6, A10, A11, A17 e A19

Estagiaria: Lembra-te de uma situacao em que escreveste uma palavra, uma frase ou

um texto e nao estava bem escrito. A situacdo aconteceu na sala de aula ou em casa?
A11: Foi na sala de aula, quando estava a fazer o plano do dia.

AG6: Foi em casa.

A10: Foi na escola com a professora.

A17: Em casa.

A19: Foi em casa.

Estagiaria: O que é que escreveste que estava errado?

A11: Foi na frase “Hoje eu vou ao Alegro.” que eu escrevi mal. Eu escrevi “Hoje eu vou

6“9

ao Alego.”, sem o “r’.

A6: Se ndo me engano era... acho que era o “a@”. Foi alguma palavra que nao era com
“a”. Humm... tipo “A menina”, s6 que é outra palavra e que o “a@” estava mal sozinho,

tinha outra letra. Se ndo me engano era o “h”.
A10: Foi na primeira palavra pus o “h” minusculo, depois escrevi o resto.

A17: Eu sempre ficava a meter o acento do “a” ao contrario e estava errado e eu nao

sabia.

A19: Foi “hipopotamo” e eu escrevi sem “h”.

Estagiaria: Como é que soubeste que estava errado?

A11: Porque... porque eu ainda pensei “Isto esta errado.”, mas eu depois pensei “Nao,
eu vou ficar a espera que uma estagiaria venha aqui ver para ver se esta errado ou
certo.”. Depois (nome da estagiaria) chegou la e corrigiu e ela pés ali o “r’, foi quando

percebi que estava errado.

AG6: Eu néo tinha percebido e ai a mé&e corrigiu e ai que reparei.
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A10: Quando corrigiram, percebi que estava errado.
A17: O meu pai foi ensinando, ensinando e eu comecgava a perceber.

A19: Porque quando escrevi “hipopétamo”, eu primeiro escrevi e depois disse ao meu
pai se estava bem escrito. E o meu pai disse “Sim, esta bem escrito.”. Mas depois eu
chamei a minha mae, porque o meu pai ndo sabe muito bem porque ele tem falta de

vista, e a minha mae assim “Achas que isso esta certo? Isso falta um “h”!”.

Estagiaria: O que é que pensaste quando percebeste que estava errado?

A11: Pensei que fiz a frase mal e pensei, também, que tenho de treinar mais a minha

escrita.

AG6: Eu pensei que nao entendia nada, porque “ha”, com “h” nao tinha percebido nada.

Porque, pronto, um “h”, eu pensava que era s6 com “a@”. Eu ndo sei diferenciar umas

(1P L]

coisas, nao sei diferenciar uma palavra que tem o “a@” sozinho e a que tem com “h”.
A10: Pensei que estava errado.

A17: Eu pensei “Ah!l Tipo, tu ja estds a descobrir que essa palavra ndo se escreve

desse jeito e escrevesse dessa maneira.”.

“

A19: Eu pensei que so6 se escrevi com “e” porque se diz “hipopétamo”, com “i”, quero

dizer, porque se diz “i". Eu pus “e”, porque “i” vale “e”.

Estagiaria: O que é que sentiste quando percebeste que estava errado?

A11: Senti triste porque nao conseguia escrever a palavra.

AB: Senti feliz, porque a mae mostrou que estava errado aquela palavra.

A10: Feliz.

A17: Senti feliz, porque eu descobri que afinal ndo era daquele jeito que era escrito.

A19: Senti triste porque eu errei.

Estagiaria: Como fizeste para o corrigir? Alguém corrigiu ou deram-te pistas para o

corrigires?
A11: A estagiaria corrigiu.
A6: A mae corrigiu logo, ndo deu a pista de nada.
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A10: So6 corrigiram, nao disseram nada.

A17: O pai corrigiu-me a dizer “(nome da crianga), isso esta errado, porque nao se

escreve isso desse jeito.”.

A19: A mae pesquisou na internet como se escrevia e depois disse que era com “h” e

[Pl

“I”, porque ela também pensava que era com “e”.
Estagiaria: O que é que pensaste quando viste corrigido ou quando corrigiste?

A11: Antes da (nome da estagiaria) vir, eu pensava que aquilo estava bem, mas quando
a vi s6 a mexer o braco, ja pensei assim “Ai pa, ja esta errado! O que é que eu fiz de
errado?”. Eu depois vi 0 “r" e disse assim “Ah!! Sé faltava o «r»!! Entdo s6 me esqueci

do «r», ndo me esqueci de mais nada!”.

A6: Quando a mae estava a corrigir, eu pensei “Ah! Esta a corrigir-me.”, ndo €? Entao

VOU esperar para ver o que é que esta errado e o que é que esta certo.
A10: Depois quando corrigiu, eu percebi que estava errado.
A17: Eu fui percebendo aos poucos que eu estava a escrever errado e eu dizia certo.

A19: Eu pensei que errei.

Estagiaria: O que é que sentiste quando viste corrigido ou quando corrigiste?

A11: Senti que... Eu pensei que aquilo ja entro na minha mente para eu escrever melhor
e também, fiquei feliz, porque ja entro dentro da minha mente para eu ndo escrever mais

nada mal.

AG6: Fiquei feliz porque vi que nao foram tantas palavras que ela corrigiu, foi até bem

poucas.
A10: Feliz.

A17: Eu senti-me aliviada, por causa que eu ja escrevia a palavra certo e dizia-a certo,

também.

A19: Eu senti feliz, porque a mae disse que eu errei. Eu estava a escrever um texto
sobre uma histéria de um hipopétamo, depois eu s errei uma coisa, foi que escrevi

sempre “epopotamo”.

Estagiaria: Conversam contigo quando te dizem para corrigir o erro?
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A11: Sim.
A6: Sim.

A10: Sim.
A17: Sim.

A19: Sim.

Estagiaria: O que é que te dizem?

A11: Quando vou ter com algum amigo... Uma vez eu fui ter com o (nome do amigo) e
com o (nome do amigo), porque eles estavam juntos, e disse assim “Olha, eu escrevi
aqui «Zé da manga».”. Depois eles disseram assim “Mas isso esta errado!” e depois eu
disse “Nao esta n&o!”. Eles disseram “Tu escreveste bem «Zé», mas nao escreveste
bem «manga».”. Antes eu ndo escrevia com o “g”, eu escrevia com o “h”. Depois eles
disseram “Ah (nome da crianga), nés vamos dizer «Zé» e sabes que «h» nunca se & e,
por isso, ndo vai ser da «mangay, vai ser da «man a». Tem de ser com o «g». Assim é
que vai estar bem, assim esta errado.”. Eu depois disse “Ah, esta bem! Entdo eu vou

[T}

melhorar.”. Depois fui |a escrever com o “g” e depois disseram que agora estava certo.

A6: As vezes dizem que aquilo esta errado... Apontam e dizem que esta errado esta

letra aqui.
A10: Dizem para apagar e escrever certo.
A17: Dizem que esta errado e depois corrigem.

A19: Dizem que esta errado e tenho que melhorar.

Estagiaria: De que forma é que isso te ajuda?

A11: E porque eu tenho uma fala que as pessoas ndo entendem muito bem, eu leio o
“g” em “h”. Por isso, eu disse assim “Agora dizer «g», ndo «h», € sempre o0 «g». Quando
eu dizer «h», é porque é o «h» verdadeiro. Depois foi ai que eu percebi “Ah!! Como eles
ajudaram-me, eu percebi como se escreve «manga», porque eu estava sempre a

escrever mal.”.

A6: E porque ai eu consigo lembrar e, quando eu voltar a escrever a palavra, eu lembro-

me como se escrevesse bem.

A10: Ajuda-me a nédo escrever errado.
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A17: Ajuda-me a ver que essa palavra ndo esta escrita bem, ndo foi dita bem e eu fico

mais descansada, porque eu sei que essa palavra ja esta certa.

A19: Ajuda-me que eu errei uma coisa e agora estdo a ensinar o que € que eu vou

melhorar.

Estagiaria: Gostavas que te ajudassem de outra maneira?
A11: Sim.

AG6: Nao, sinceramente ndo. Gosto como da maneira.

A10: Nao.

A17: Nao.

A19: Sim.

Estagiaria: Como?

A11: Quando eu cheguei ao pé deles, eu queria que eles dissessem assim... Porque o
(nome do colega) disse bem, mas (nome do outro colega) comegou a gritar comigo a
dizer assim “Ahll Tu és um burrinho!”. Eu queria que ele dissesse assim “(nome da
crianga) isso esta errado! Queres que eu te diga qual é a letra?”. Eu gostava e também
queria que ele dissesse assim “Anda ali a sala que eu faco a letra para ti, para veres

qual é.”. Eu ndo queria que ele gritasse comigo.
A6:

A10:

A1T:

A19: Esta errado, escreveste uma coisa errada ou um texto errado. As vezes gostava

que me dissessem o que € que estava errado.

Estagiaria: De que forma os jogos que fizemos em sala, o Bingo das Palavras, as
Palavras Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza do Oceano das Palavras, vos

ajudaram?

A11: Ajudaram-me muito. Antes nao sabia os verbos, nao sabia aqui, ndo sabia o outro
€ esses jogos era como nés aprendemos. Eram jogos de aprender. Num jogo que era o

Stop nés aprendemos muito. Eu aprendi porque quando eu escrevia uma palavra e
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depois tu escreveste ali, e entdo eu via que estava errado. Mas eu agora ja sei escrever
essas palavras todas porque ja me ajudou a escrever. Eu agora ja sei mais coisas. Antes

eu nao sabia muito e agora, por causa destes jogos, eu aprendi muito.

A6: Nao aprendi nada com os jogos.

A10: Nao ajudaram em nada.

A17: Ajudaram-me a descobrir novas palavras que posso dizer e posso explicar.

A19: Ajudou-me a ler e a escrever, porque vOcés ensinavam 0s jogos.

Estagiaria: Porque é que dizem isso?

A11: Porque eu agora ando a ler e a escrever melhor.
AG6: Eu digo nada porque eu, simplesmente, ja sabia.
A10: Ja sabia as palavras que tralhamos.

A17: Porque vocés explicavam bem e, quando iamos falar alguma coisa, eu entendia

tudo.

A19: Eu tinha mais dificuldades a ler e a escrever, porque eu dizia sempre “(home da

colega), |é |Ia isso para mim.” porque eu ndo conseguia.

Grupo 3: A8, A13, A14 e A22

Estagiaria: Lembra-te de uma situagédo em que escreveste uma palavra, uma frase ou

um texto e ndo estava bem escrito. A situacdo aconteceu na sala de aula ou em casa?
A13: Foi na escola.

A8: Foi na escola.

A14: Foi em casa e na escola.

A22: Foi em casa.

Estagiaria: O que é que escreveste que estava errado?’

A13: Dentro da sala errei varias palavras num texto, que era uma receita.
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A8: Eu esqueco-me dos pontos finais.

A14: Um dia a professora mandou um texto, que era dos nossos resumos, e eu tinha

de ler o resumo todo e escrevé-lo numa folha. Eu estava sempre errar.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: Como é que soubeste que estava errado?

A13: Quando ndés estavamos a escrever e depois vocés corrigiram. Eu vi que vocés

tinham colocado a caneta azul la para corrigir, por cima.

A8: Eu soube quando estava a ver as frases faltava o ponto final, mas agora ja coloco

o ponto final.

A14: Eu estava a fazer um resumo muito grande e eu precisei mais de duas folhas. Eu
mostrei a professora para ver se estava bem e a professora disse que nao. Entdo eu
levei para casa e fiz outra vez. Depois eu tentei muito e errei outra vez. Depois eu

consegui fazer.

A22: No respondeu.

Estagiaria: O que é que pensaste quando percebeste que estava errado?
A13: Pensei que tinha errado e que tinha de melhorar.

A8: Eu pensei que nao devia mais “comé-los” e que tinham de ficar |1a no caderno,

“vivos”.

A14: Quando eu errei ja a primeira, eu pensei que ia continuar a errar porque eu nao
percebo nada de resumos e de textos. Entdo, eu tentei e depois a minha mée e o meu

irmao tentaram ajudar e eu consegui fazer.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: O que é que sentiste quando percebeste que estava errado?
A13: Nao senti nada.
A8: Eu senti que devia melhorar e ndo “comer” mais os pontos finais.

A14: Senti-me nervosa, que tinha errado, tirado zero, porque eu nao fazia e tirava zero.
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A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: Como fizeste para o corrigir? Alguém corrigiu ou deram-te pistas para o

corrigires?

A13: O meu irmao deu-me pistas para corrigir e depois quando a professora estava a
dar ajuda para escrever um texto, também corrigiu. As pistas foram para eu ler mais e

estudar mais.
A8: Nao deram nenhuma pista, mas eu conseguia corrigir.

A14: Numa vez, a professora de Inglés nos mandou trabalhos, que era para estudar
para um teste. Entdo, ndés fizemos esses trabalhos e que eu errava, 0 meu irmao
colocava um certo ou errado e, depois, 0 meu irmao ia para o quarto. Depois, eu fazia
0 que sabia do que estava errado e, se estivesse outra vez errado, 0 meu irmao dizia.

Se eu dissesses que ndo conseguia mesmo, 0 meu irmao vai la e ajuda-me?.

A22: No respondeu.

Estagiaria: O que é que pensaste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A13: Néo respondeu.

A8: Eu pensei que deveria perceber mais 0 que eu estava a fazer e ndo estar tao

distraido.
A14: Eu pensei que queria fazer outro.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: O que é que sentiste quando viste corrigido ou quando corrigiste?

A13: Uma dor no coracéo. Nao sei... mas deu-me uma dor no coragao nesse momento,

porque ndo gosto de errar.

A8: Eu senti que tinha de prestar atengao ao que eu estava a fazer. Ver se os pontos

finais estavam 14, se ndo estavam “comidos”.
A14: Quando eu vi, fiquei chateada.

A22: Sinto feliz por me estarem a corrigir.
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Estagiaria: Conversam contigo quando te dizem para corrigir o erro?
A13: Sim.

A8: Sim.

A14: Sim.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: O que é que te dizem?
A13: Dizem que tenho de escrever mais, fazer mais textos, ler mais e so isso.

A8: Dizem que para ler o que eu estou a fazer, dizem para ler melhor a palavra e

perceber se a palavra esta errada ou ndo e ver se tem o ponto final.
A14: Dizem que esta errado. Dizem para tentar corrigir.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: De que forma € que isso te ajuda?
A13: Para eu ndo chumbar de ano.

A8: Ajuda a ficar mais inteligente.

A14: Néo respondeu.

A22: No respondeu.

Estagiaria: Gostavas que te ajudassem de outra maneira?
A13: Nao.

A8: Nao.

A14: Sim.

A22: Ndo respondeu.

Estagiaria: Como?
A13:

A8:
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A14: Nao sei, de uma forma qualquer. Se eu fosse professora, se calhar sabia, dizia se

estava certo ou errado e depois ajudava.

A22:

Estagiaria: De que forma os jogos que fizemos em sala, o Bingo das Palavras, as
Palavras Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza do Oceano das Palavras, vos

ajudaram?

A13: Ajudaram-me. Eu ndo sabia escrever algumas palavras e assim melhorava nos

textos.
A8: Ajudaram-me em muitas coisas que eu nao sabia.
A14: A mesma coisa que o A8.

A22: Nao me ajudaram.

Estagiaria: Porque é que dizem isso?

A13: Porque no Bingo tinha algumas palavras que eu nao conhecia.
A8: Porque ajudaram-me a ser mais inteligente.

A14: A mesma coisa que o A8.

A22: Porque conhecia as palavras que estavam no jogo.

Grupo 4: A1, A16, A18 e A20

Estagiaria: Lembra-te de uma situagédo em que escreveste uma palavra, uma frase ou

um texto e ndo estava bem escrito. A situagéo aconteceu na sala de aula ou em casa?
A18: Foi na escola.
A16: Foi na escola.
A20: Foi em escola.

A1: Foi na escola.
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Estagiaria: O que é que escreveste que estava errado?

A18: Foi “inglés”. No “g” coloquei um “f".

A16: Hoje foi um ponto final... ou dois... Nas outras eu pus tudo, e dois nao pus.
A20: Eu escrevo bué rapido e as vezes nao percebo.

“wn [P

A1: Na palavra “quinta-feira” esqueci-me de colocar o “i” e coloquei o “e”.

Estagiaria: Como é que soubeste que estava errado?
A18: Porque é com “g” € ndo é com “f".

A16: Quando a (nome da estagiaria) foi corrigir, vi.
A20: Porque ndo da quase para se perceber.

“wr
.

A1: Porque eu vio

Estagiaria: O que é que pensaste quando percebeste que estava errado?
A18: Ao fazer parénteses e depois corrigir. Escrever a palavra bem.

A16: Pensei que eu “comi” os pontos finais.

A20: Que eu nao devo escrever rapido porque senao vou errar ainda mais.

A1: Que fiz mal.

Estagiaria: O que é que sentiste quando percebeste que estava errado?
A18: Nada.

A16: Um bocadinho zangada comigo mesma.

A20: Nada.

A1: Raiva.

Estagiaria: Como fizeste para o corrigir? Alguém corrigiu ou deram-te pistas para o

corrigires?
A18: Fui eu propria. Coloquei entre parénteses e escrevi bem.

A16: A (nome da estagiaria) corrigiu.
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A20: Quando eu voltei a olhar, ja estava tudo corrigido.

A1: Fui eu que corrigi.

Estagiaria: O que é que pensaste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A18: Que estava bem corrigido.

A16: Pensei “Acho que devia pér os pontos finais, em vez de ser a (home da estagiaria)

fazer os pontos finais.”.
A20: Ndo respondeu, disse o que sentia.

A1: Pensei que ndo gosto de errar.

Estagiaria: O que é que sentiste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A18: Nada.
A16: Muito alegre.

A20: Quando eu vi que estava tudo errado, senti logo uma raiva das enormes. Apetecia

a mandar o caderno para cima da mesa.

A1: Mal um pouco, porque eu tive mais um erro.

Estagiaria: Conversam contigo quando te dizem para corrigir o erro?
A18: Sim.
A16: Sim.
A20: Néo.

A1: Sim.

Estagiaria: O que é que te dizem?

A18: Dizem para corrigir a palavra e mais nada.

A16: Dizem para eu nao “comer” os pontos finais e “Olha! Erraste, tens de corrigir.”.
A20: S6 me dizem para o corrigir.

A1: Dizem para eu corrigir.
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Estagiaria: De que forma é que isso te ajuda?

A18: A mudar a minha ortografia.

A16: Ajuda-me um bocadinho.

A20: A saber que eu erro muito e que tenho de comecar a escrever melhor.

A1: Ajuda-me.

Estagiaria: Gostavas que te ajudassem de outra maneira?
A18: Nao.
A16: Sim.
A20: Nao.

A1: Néo.

Estagiaria: Como?

A18:

A16: Que me ensinassem a escrever.
A20:

A1:

Estagiaria: De que forma os jogos que fizemos em sala, o Bingo das Palavras, as
Palavras Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza do Oceano das Palavras, vos

ajudaram?

A18: Relembrar as palavras. Escrever as palavras melhor. Melhorar a letra e os

acentos.
A16: Ajudou-me nos acentos, nas palavras e os pontos finais.
A20: Ajudaram-me a escrever melhor.

A1: Ajudaram-me a escrever melhor.
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Estagiaria: Porque é que dizem isso?
A18:
A16:
A20:

A1:

Grupo 5: A3, A4, A12 e A15

Estagiaria: Lembra-te de uma situacao em que escreveste uma palavra, uma frase ou

um texto e ndo estava bem escrito. A situagao aconteceu na sala de aula ou em casa?

A15: Foi em escola.
A3: Foi na escola.
A12: Foi na escola.

A4: Foi em casa.

Estagiaria: O que é que escreveste que estava errado?
A15: Foi no Fénix® de Portugués do 2.° ano, que escrevi o texto todo errado.
A3: No Plano do Dia, na palavra “acolhimento”. Escrevo:acolhinho.

A12: Eu nao sei escrever a palavra “otorrinolaringologista”.

A4: Eu me lembro que foi um trabalho de casa que tinha feito uma letra errada.

Estagiaria: Como é que soubeste que estava errado?
A15: Porque fui ver as estagiarias e elas disseram que estava todo errado.
A3: As estagiarias dizem que esta errado.

A12: Porque a letra “n” néo faz sentido.

A4: O meu pai disse.
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Estagiaria: O que é que pensaste quando percebeste que estava errado?
A15: Que eu tinha escrito mal.

A3: Tento outra vez.

A12: Nada.

A4: Que a palavra estava errada e tinha de fazer de novo, tentaria.

Estagiaria: O que é que sentiste quando percebeste que estava errado?
A15: Triste, porque eu escrevi o texto todo errado.

A3: Calmo.

A12: Eu fico normal.

A4: Um bocadinho de raiva e tristeza.

Estagiaria: Como fizeste para o corrigir? Alguém corrigiu ou deram-te pistas para o

corrigires?

A15: Apaguei tudo. Nao deram nenhuma pista.
A3: S6 corrigiram.

A12: S¢ corrigiu.

A4: O meu pai so disse “Tenta de novo e se ndo souberes a terceira vez, chama-me

que eu te digo.”.

Estagiaria: O que é que pensaste quando viste corrigido ou quando corrigiste?
A15: Que estava cheio de erros e estava todo mal.

A3: Pensei que estava errado.

A12: Que eu tinha escrito mal.

Ad4: Néo respondeu, disse o que sentia.

Estagiaria: O que é que sentiste quando viste corrigido ou quando corrigiste?

A15: Senti triste.
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A3: Calmo.
A12: Normal.

A4: Triste, porque estava errado e eu queria que estivesse tudo certo.

Estagiaria: Conversam contigo quando te dizem para corrigir o erro?
A15: Sim.

A3: Sim.

A12: Sim.

A4: Sim.

Estagiaria: O que é que te dizem?

A15: Quando eu estou a trabalhar com o meu irmao, o0 meu irméo comega a gritar

comigo.
A3: Dizem para apagar e continuar de novo.
A12: Dizem que esta mal.

A4: A professora diz que isso ai esta errado.

Estagiaria: De que forma € que isso te ajuda?
A15:

A3: Dao-me dicas e depois eu fago.

A12: A aprender a escrever a palavra.

A4: A tentar de novo.

Estagiaria: Gostavas que te ajudassem de outra maneira?
A15: Sim.

A3: Nao.

A12: Nao.

A4: Néo.
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Estagiaria: Como?

A15: Que ele me ajudasse, ndo gritasse comigo.
A1:

A12:

A4:

Estagiaria: De que forma os jogos que fizemos em sala, o Bingo das Palavras, as
Palavras Intrusas, o Stop das Palavras e a Limpeza do Oceano das Palavras, vos

ajudaram?

A15: Ajudaram-me a escrever melhor e a nao ter erros, mas isso nao funcionou.
A3: Eu agora penso melhor nas palavras e depois € que escrevo.

A12: A escrever melhor.

Ad4: A aprender como escrever as palavras e a ensinar para quando eu for uma adulta,

ser inteligente.

Estagiaria: Porque é que dizem isso?

A15: Porque eu continuo a dar erros.

A3:

A12: Aprendi que eu tinha escrito mal, mas ja escrevo bem na parte dos acentos.

A4:
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Anexo F

Grelha de Anélise de Conteudo da Investigagdo

Temas

Respostas dos alunos

Categorias

Explicagdo das categorias

do erro

a. Contextos de identificagdo e corregéo

- «Foi na escola.» (a. 01)
- kFoiem casa.» (a. 02)
- «Foi na escola.» (a. 03)
- kFoiem casa.» (a. 04)
- «Foi na escola.» (a. 05)
- «Foi'em casa.» (a. 06)
- «Foi na escola.» (a. 07)
- «Foi na escola.» (a. 08)
- kFoiem casa.» (a. 09)

- «Foi na escola com a professora.» (a.
10)

- «Foi na sala de aula, quando estava a
fazer o plano do dia.» (a. 11)

- «Foi na escola.» (a. 12)

- «Foi na escola.» (a. 13)

Contexto escolar

Contexto familiar

Ambos os contextos

Identificacdo dos contextos onde
ocorreram as situacdes de erro
ortograficos relatados pelos alunos nas
respostas as questdes seguintes.
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- «Foi em casa e na escola.» (a. 14)
- «Foi na escola.» (a. 15)
- «Foi na escola.» (a. 16)

- kEmicasa (a. 17)

- «Foi na escola.» (a. 18)

- Foilemicasaii (a.19)

- «Foi em escola.» (a. 20)

- WFoilem casaii (a. 22)

b. Reconhecimento pessoal do tipo de

erro

- «Na palavra “quinta-feira” esqueci-me
de colocar o <i> e coloquei o <e>.» (b.01)

- «A mim foi a mesma palavra da b.09
[brincar], mas s6 que em vez de p6r um
<b> eu pus um <d>.» (b.02)

(b.03)

- «Eu me lembro que foi um trabalho de
casa que tinha feito uma letra errada.» (b.
04)

- «Quando eu estava a escrever “voar’,
euimeti“Vovar™y (b.05)

Erro por troca de letras

Erro por omisséao de letras

Nomeacdo do tipo de erro ortografico
cometido pelos alunos nas situagbes
referidas.
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(b. 06)

«“Andar’, quando eu escrevi esta

palavra, ndo coloquei o “n”.» (b.07)

—

.08)

- «Foi a palavra “brincar’, s6 que eu
escrevi “brica”, sem o <n>.» (b.09)

- «Foi na primeira palavra pus o <h>
minusculo, depois escrevi o resto.» (b.10)

- «Foi na frase “Hoje eu vou ao Alegro.”
que eu escrevi mal. Eu escrevi “Hoje eu
vou ao Alego.”, sem o <r>.» (b.11)

1 — 1
s
(22}
-~

EEBE (b.17)

- «Foi “inglés
(b.18)

. No <g> coloquei um <f>.»
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- «Foi “hipopétamo” e eu escrevi sem
<h>.» (b.19)

c. Estratégias de identificagéo e corregéo

do erro em contexto escolar

- kPorque'euVio <e=l (c. 01)

- «As estagiarias dizem que esta
errado.», «So6 corrigiram.» (c. 03)

- «Porque depois, normalmente, eu leio
sempre as palavras e, por isso, descobri
que estava errado. Depois eu fui mostrar
a professora para ver se estava certo ou
errado. Depois a professora disse que
estava errado e explicou como é que
escrevia.» (c.05)

- «Quando fui a professora para corrigir.»,
«Disseram-me que me enganei, porque
esqueci-me de colocar o “n” e também
era a-n-d-a-r (soletrou). Depois eu
coloquei “andar” e estava certo.» (c.07)

- «Eu soube quando estava a ver as
frases faltava o ponto final, mas agora ja
coloco o pontofinaly (c. 08)

- «Sé corrigiram, ndo disseram nada.»
(c.10)

- «Porque... porque eu ainda pensei “Isto
esta errado.”, mas eu depois pensei
“Nao, eu vou ficar a espera que uma
estagiaria venha aqui ver para ver se esta
errado ou certo.”. Depois (nome da

estagiaria) chegou |a e corrigiu e ela pos

Identificacdo e corregao externa do erro

Incentivo a descoberta da corregédo do
erro

Compreensdo da percegdo dos alunos
acerca da corregao dos erros ortograficos
e as respetivas estratégias adotadas, em
contexto escolar.
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ali o <r>, foi quando percebi que estava
errado.» (c. 11)

- «S6 corrigiu.» (c. 12)

- «Quando nds estavamos a escrever e
depois vocés corrigiram. Eu vi que vocés
tinham colocado a caneta azul Ia para
corrigir, por cima.» (¢.13)

- «Eu estava a fazer um resumo muito
grande e eu precisei mais de duas folhas.
Eu mostrei a professora para ver se
estava bem e a professora disse que nao.
Entéo eu levei para casa e fiz outra vez.
Depois eu tentei muito e errei outra vez.
Depois eu consegui fazer.» (c. 14)

- «Porque fui ver as estagiarias e elas
disseram que estava todo errado.» (c. 15)

- «A (nome da estagiaria) corrigiu.» (c.
16)

- «Porque é com <g> e nédo é com <f>.»
(c. 18)

- «Quando eu voltei a olhar, ja estava
tudo corrigido.» (c. 20)

d. Estratégias de identificagédo e corregéo

do erro em contexto familiar

- «Por causa que depois 0 mano corrigiu-
me.», «Deram-me pistas para corrigir a
palavra. Disseram-me que primeiro era
<b>, depois era <r> e depois era <i>.

Identificagdo e corregdo externa do erro

Identificagéo e corregdo auténoma do

erro
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Depois com essas letras eu ja sabia o
resto.» (d.02)

- «O meu pai s6 disse “Tenta de novo e
se ndo souberes a terceira vez, chama-
me que eu te digo.”.» (d. 04)

- «<A mae corrigiu logo, ndo deu a pista de
nada.» (d. 06)

- kSoletrei a palavra.» (d. 09)

- «O meu irmado deu-me pistas para
corrigir ( ... ) As pistas foram para eu ler
mais e estudar mais.» (d. 13)

- «O pai corrigiu-me a dizer “(nome da
crianga), isso esta errado, porque ndo se
escreve isso desse jeito.”» (c.17)

- «Porque quando escrevi “hipopétamo”,
eu primeiro escrevi e depois disse ao
meu pai se estava bem escrito. E o meu
pai disse “Sim, esta bem escrito.”. Mas
depois eu chamei a minha mae, porque o
meu pai ndo sabe muito bem porque ele
tem falta de vista, e a minha méae assim
“Achas que isso esta certo? Isso falta um
<h>!".», «Eu pensei que sO se escrevi
com “e” porque se diz “hipop6tamo”, com
<i>, quero dizer, porque se diz <i>. Eu
pus <e>, porque <i> vale <e>.», «A mae
pesquisou na internet como se escrevia e
depois disse que era com <h> e <i>,
porque ela também pensava que era com
<e>.» (c.19)

Incentivo a descoberta da corregédo do

erro
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e. Estados emocionais experienciados,

na correc¢éo do erro

B (. 01)

- «Senti-me feliz.» (e. 02)

- KGEIME (e. 03)

(e. 05)

- «Fiquei feliz porque vi que ndo foram
tantas palavras que ela corrigiu, foi até
bem poucas.» (e. 06)

- «Feliz, por saber como estava certo.»
(e.07)

- «Eu senti que tinha de prestar atencéo
ao que eu estava a fazer. Ver se os
pontos finais estavam Ia, se ndo estavam
“comidos”.» (e. 08)

- «Feliz.» (e. 09)
- «Feliz.» (e. 10)

- «Senti que... Eu pensei que aquilo ja
entrou na minha mente para eu escrever

Alegria
Alivio
Vigilancia
Tristeza
Vergonha
Raiva

Apatia

Identificagdo dos estados emocionais
demonstrados e abordados pelos alunos,
aquando da corregao do erro ortografico.
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melhor e também, fiquei feliz, porque ja
entrou dentro da minha mente para eu
nao escrever mais nada mal.» (e. 11)

- «Normal.» (e. 12)

momento, porque néo gosto de errar.» (e.

13)

- «Quando eu vi, fiquei chateada.» (e. 14)
- KSERENTSEN (. 15)

- «Muito alegre.» (e. 16)

)
- Nada.» (e. 18)

- «Eu senti feliz, porque a mae disse que
eu errei. Eu estava a escrever um texto
sobre uma histéria de um hipopoétamo,
depois eu so6 errei uma coisa, foi que
escrevi sempre “epopotamo”.» (e. 19)

GEIESEN (e. 20)

- «Sinto feliz por me estarem a corrigir.»
(e. 22)
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f. Feedback normalmente prestado na

corregéo do erro

- «Dizem para eu corrigir.» (f. 01)

- «Dizem para escrever muitas vezes
para ficar na memaria.» (f. 02)

- «Dizem para apagar e continuar de
novo.», «Dao-me dicas e depois eu
fagol (f. 03)

- «A professora diz que isso ai esta
errado.» (f. 04)

- «Dizem assim “Tu tens de melhorar a
letra e também tens de melhorar as
palavras”. A professora pede, em vez de
escrever varias vezes a palavra, como no
caso da f.02, para escrever a silaba que
esta errada.» (f. 05)

- «As vezes dizem que aquilo estd
errado... Apontam e dizem que esta
errado esta letra aqui.» (f. 06)

- «Tenho de melhorar» (f. 07)

e ver se tem o ponto final.» (f. 08)

- «Dizem para eu escrever certo. Dizem
algumas letras e depois eu continuo» (f.
09)

Incentivo a melhoria da escrita

Explicagdo do erro e sua corregao

Indicagao da existéncia do erro

Compreensdo da percegdo dos alunos
acerca do feedback normalmente
prestado na corregdo do erro no seu
processo de aprendizagem da escrita.
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- «Dizem para apagar e escrever certo.»
(f. 10)
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(f. 14)

—_~ 1
—
N
(2]
=

(f. 17)

(f. 18)
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- «Dizem que esta errado e tenho de
FelRGrars (7. 19)

- «S6 me dizem para o corrigir.» (f. 20)
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Anexo G

Grelha de Anélise de Conteudo da Intervengéo

Tema

Respostas dos alunos

a.

Percecédo do
atividades ludicas

impacto

das

Categorias

Explicacao da categoria

01)

(a.

- «A palavra também foi “fésforo” que me
fez perceber a diferenca entre o <o0> e o
<u>.» (a. 02)

(a. 03)

(a. 04)

(a. 05)

(a. 06)

- «Porque eu pensava que a palavra

“princesa” tinha um acento na letra “e”.»

,\
o
o
N

=

(a. 08)

- «Ajudou-me a escrever a palavra
certo.», «Porque as vezes eu engano-me

Vocabulario

Consciéncia fonémica

Compreensdo da percegdo dos alunos
acerca do impacto das atividades ludicas,
realizadas durante a intervengdo do
projeto, no seu processo de
aprendizagem da leitura e da escrita.
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com o0 <0> e com 0 <u>, porque eles sao
praticamente iguais s6 que falar, a letra &
diferente.» (a. 09)

(a. 14)
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(a. 16)

- «Ajudaram-me a descobrir novas
palavras que posso dizer e posso
explicar.» (a. 17)

(a. 18)

(a. 19)

(a.

20)
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Anexo H

Bolas Enumeradas para o Jogo do "Bingo das Palavras”
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Anexo |

Cartéo do Jogo do “Bingo das Palavras”
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Anexo J

Conjuntos do Jogo "Palavras Intrusas”
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Anexo K

Tabela e Imagens Utilizadas para o Jogo do "Stop das Palavras”

Letra

Animais

Cores

Objetos

Profissoes

Andorinha

195



Apresentador

@
7]
]
o

Cinzento

Candeeiro
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Anexo L

Imagens Utilizadas para o Jogo "Limpeza do Oceano das Palavras”

Princesa Musica

Casamento 0sa

naturezs arnte

familia sofe
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cafe tunel

fosforo javali

noite pao

Umoos pau
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