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Resumo

Este documento reflete sobre a importancia dos registos pedagégicos na promogao da literacia
emergente na educagao Pré-escolar e da competéncia ortografica em alunos do 12 CEB. O estudo
teve como objetivo compreender de que forma os registos das criancas e dos alunos pode ser
relevante para a avaliacdo, a melhoria das aprendizagens e a criagdo de estratégias com
intencionalidade pedagdgica. No contexto do pré-escolar, foram selecionados instrumentos de
recolha de dados que permitiram avaliar o nivel de literacia emergente das criancas, incluindo
uma prova de reconhecimento do nome das letras e uma entrevista individual para analisar as
conceptualizacGes sobre a linguagem escrita e uma outra para averiguar que funcionalidades as
criangas atribuem a leitura e a escrita. Além disso, foi aplicado um instrumento de registo para
avaliar a consciéncia fonoldgica, abrangendo as capacidades de identificacdo, segmentacdo e
contagem de silabas. No 1.2 CEB, os dados analisados foram recuperados a partir da recolha de
registos das producdes escritas dos alunos. A andlise desses registos foi realizada por meio de
grelhas de andlise individual, seguindo uma tipologia de erros previamente apresentada. Os
resultados obtidos através dos registos permitiram uma avaliagdo minuciosa das aprendizagens,
fornecendo informacgbes valiosas sobre o desenvolvimento da literacia emergente e da
competéncia ortografica. Essas descobertas podem contribuir para aprimorar as praticas
pedagdgicas, direcionando interven¢des mais efetivas e direcionadas aos desafios enfrentados
pelas criangas. Em suma, este estudo destaca a importancia dos registos pedagdgicos como
ferramentas essenciais para a avaliacdo e o aperfeicoamento das aprendizagens em torno da
linguagem escrita, bem como para a criacdo de estratégias que promovam o desenvolvimento
da literacia emergente e da competéncia ortografica nas fases iniciais da educacdo. Os resultados
alcancados tém significado para a pratica educativa, reforcando a necessidade de uma

abordagem sistematica e reflexiva no ensino da linguagem escrita.

Palavras-chave

Registos pedagdgicos. Literacia emergente na Educacdo Pré-escolar. Concegdes

precoces sobre Linguagem escrita. Erros ortograficos no 12 Ciclo do Ensino Basico.



Abstract

This paper reflects on the importance of pedagogical records in promoting emergent literacy in
preschool education and spelling competence in primary school students. The study aimed to
understand how children's and students' records can be relevant for assessment, improvement
of learning, creation of pedagogical strategies, and pedagogical intentionality. In the preschool
context, data collection instruments were selected to assess the children's emerging literacy
level, including a letter name recognition test and an individual interview to analyze the
conceptualizations about written language and another one to find out what functionalities
children attribute to reading and writing. In addition, a recording instrument was applied to
evaluate phonological awareness, covering the identification, segmentation and counting of
syllables. In the primary education context, the data was based on the collection of records of
the students' written productions. The analysis of these records was performed using individual
analysis grids, following a previously established typology of errors. The results obtained through
the records allowed a thorough assessment of learning, providing valuable information about
the development of emergent literacy and spelling competence. These findings may contribute
to enhance pedagogical practices, directing more effective and targeted interventions to the
challenges faced by children. In sum, this study highlights the importance of pedagogical records
as essential tools for the assessment and improvement of learning, as well as for the creation of
strategies that promote the development of emergent literacy and spelling competence in the
early stages of education. The results achieved have significance for educational practice,

reinforcing the need for a systematic and reflective approach in teaching written language.

Keywords

Pedagogical records. Emerging literacy in Preschool education. Early conceptions about

written language. Spelling errors in Primary Education.
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Introducao

Partindo da abordagem reggiana ao conceito de registo com intencionalidade
pedagdgica, o presente documento foca-se, por um lado, nas praticas de literacia
emergente desenvolvidas em contexto de pratica de ensino supervisionada, junto de
criancgas de 5-6 anos e na forma como os registos de escrita produzidos por estas criangas
constituem evidéncia e documentacdo pedagdgica das diferentes fases em que as
mesmas se encontravam, em termos de concegdes precoces sobre a linguagem escrita.
Por outro lado, neste trabalho, procura-se também analisar os registos escritos de alunos
em contexto do 1.2 ciclo do Ensino Basico (doravante, CEB), a fim de averiguar quais os

desvios ortograficos mais frequentes.

Efetivamente, numa fase inicial, as concecdes das criancas sobre literacia
emergente e o desenvolvimento da sua consciéncia fonolégica sdo areas de estudo
fundamentais para compreender o processo de aprendizagem da linguagem escrita. Ja
no contexto do Ensino Bdsico, a competéncia ortografica assume um papel relevante no

processo de apropria¢do e consolidacao da escrita.

De forma a que possamos analisar e refletir sobre estas dimensdes do
desenvolvimento da linguagem escrita, é essencial compreender a importancia do
registo pedagdgico como ferramenta de observacao, interpretacdo e documentagdo que
potencia o acompanhamento e reflexdao sobre o progresso das criangas ao longo do seu
percurso. Se, na Educacdo Pré-escolar (doravante, EPE), os registos pedagdgicos
constituem uma forma de expressio e documentagdo consolidada nas praticas
pedagdgicas, no 1.2 CEB, os registos pedagdgicos desempenham um papel essencial
nomeadamente para o desenvolvimento da escrita. Permitem identificar padrdes de
erros, dificuldades especificas dos alunos e lacunas no conhecimento ortografico.
Através da andlise desses erros, os professores podem planear estratégias
individualizadas, direcionadas para auxiliar os alunos no desenvolvimento de habilidades

ortograficas adequadas. Os registos pedagdgicos sao, pois, instrumentos valiosos para o



acompanhamento e andlise do progresso das criancas em termos de literacia
emergente, no caso da EPE, e na escrita, no caso de 1.2 CEB. Esta recolha de registos
fornece uma visdo detalhada das conquistas, dificuldades e necessidades, das criancas e
dos alunos permitindo assim, que os educadores/professores consigam adaptar as suas
praticas e intervencGes para ajudarem as criancas/ alunos a ultrapassar barreiras e

dificuldades.

O estudo teve como objetivo compreender de que forma a obtencdo de registos
das criancas e dos alunos pode ser relevante para a avaliacdo, para a melhoria das

aprendizagens, para a criacdo de estratégias com intencionalidade pedagdgica.

Este relatdério de estagio estd estruturado em trés grandes partes, que

apresentaremos de seguida.

A Parte | deste relatorio consiste no enquadramento tedrico, que aborda: no
capitulo 1, a literacia emergente (as concec¢des precoces sobre a linguagem escrita, nos
seus aspetos figurativos e conceptuais); no capitulo 2, a consciéncia fonoldgica e, no
capitulo 3, a dimensdo ortografica da escrita no 1.2 CEB (a competéncia ortografica e a
tipologia de erros ortograficos). Além disso, é explorada, no capitulo 4, a tematica do
registo pedagdgico e o seu papel na monitorizacdo e avaliagdio do processo de

aprendizagem da linguagem escrita.

Na Parte Il, descreve-se a metodologia utilizada na intervencdo em EPE (capitulo
5) e em 1.2 CEB (capitulo 6). Em ambos os capitulos, serd apresentada a caracterizacdo
das instituicdes e dos grupos, bem como dos instrumentos e técnicas de recolha e

tratamento de dados utilizados.

A Parte Ill consistira na andlise dos dados recolhidos a partir da intervencao em
contexto de EPE e em 12 CEB. Assim, no capitulo 7, serdo apresentadas as analises das
provas de reconhecimento das letras, das concetualizacbes sobre a linguagem escrita e
das apropriacdes das utilizagcdes funcionais da leitura e da escrita. Além disso, serd ainda
apresentada a andlise dos dados recolhidos sobre consciéncia fonoldgica,
nomeadamente a capacidade de identificacdo de palavras com silaba inicial igual e silaba

final igual, de segmentacdo sildbica e de contagem de silabas. No Capitulo 8, serdo



analisados os desvios ortograficos de alunos de uma turma do 2.2 ano, considerando a
tipologia proposta por Cardoso, Costa e Pereira (2002). Essa andlise permitird
compreender os principais desafios enfrentados pelos estudantes nessa fase do

processo de escrita.

Por fim, serdo apresentadas as considera¢des finais, que refletem sobre as
principais conclusdes do estudo. Seguem-se as referéncias bibliograficas referidas ao

longo do trabalho, seguida pelos Anexos que ilustram toda a investigacao.



Enquadramento Teodrico



Parte | - Enqguadramento Tedrico

Capitulo 1: Literacia Emergente

Nos dias de hoje, sabe-se que a aprendizagem da leitura e da escrita tem inicio
muito antes da entrada no 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Na Educacgdo Pré-escolar, que, em
Portugal, finda por volta dos 5/6 anos de idade, as criancas vdo construindo
conhecimentos sobre a linguagem escrita, que irdo facilitar a sua aprendizagem formal
(Justice & Kaderavek, 2002). Este pensamento, centrado no conceito de literacia
emergente, contraria aquilo que se considerou durante varias décadas, tendo em conta
a concecdo de que a aprendizagem da leitura e da escrita se iniciava com a introducao

formal do cddigo escrito.

O conceito de literacia emergente foi descrito por Marie Clay, referindo-se a um
conjunto de conhecimentos, competéncias e interesses manifestados pelas criancas
relativamente a leitura e a escrita, que resultam de experiéncias vividas pelas mesmas.
Ja a “palavra emergente indica que ha sempre algo de novo a emergir na crianga,
sugerindo uma descontinuidade com o que existia.” (Viana. F, 2001, p.27) Neste sentido,
Mata (2008) refere que:

Isto decorre do facto de as criangas interagirem, mesmo em contextos
informais, com outras criancas e adultos que utilizam a escrita, e de
serem aprendizes activos, que constroem conhecimentos sobre o mundo,
a medida que exploram o meio envolvente e reflectem sobre as suas
exploragdes. As interac¢des com a escrita, mediadas por adultos e outras
criangas, tém um grande impacto no desenvolvimento das concepgdes e

dos conhecimentos de que as criangas se apropriam sobre a linguagem
escrita. (p.9)

As investigacdes de Alves Martins (1996), Ferreiro & Teberosky (1986) e Mata
(1991) revelaram que a aprendizagem da leitura e da escrita deve ser concebida como
um processo continuo que se comeca a desenvolver em idades precoces e ndo apenas
quando existe um ensino formal. Até ha alguns anos, ndo havia ainda uma consciéncia

daquilo que sdo as concecbes emergentes de literacia e os conhecimentos adquiridos



pelas criangas antes do ensino formal ndo eram valorizados. O papel atribuido a
Educacdo Pré-Escolar, no que concerne a linguagem escrita, era, no entender de Mata
(2008), um pouco marginal. Esta posicdo, influenciada pelas perspetivas
maturacionistas, associadas a nogcao de pré-requisitos, defendia que, no ensino pré-
escolar, apenas se deveriam fomentar atividades e exercicios de discriminacdo (visual e

auditiva) e desenvolver aspetos ligados a motricidade fina e a linguagem oral.

A partir dos anos 80, em parte devido as investigacGes de Piaget e Vygotsky,
autores construtivistas e socioconstrutivistas, associados a psicologia do
desenvolvimento, comega-se a valorizar o papel ativo da crianga e o papel mediador dos
adultos que com ela interagem, para a compreensdo do processo de apropriacdo da
linguagem escrita: “A crianca é encarada, agora, como construtora de linguagem e de
conhecimento, como geradora de hipdteses e empenhada na resolu¢ao de problemas,

em vez de receptora passiva de informacao”. (Viana. F, 2001, p.26)

E, pois, neste sentido, que surge uma nova perspetiva, denominada de “Literacia
Emergente”, a qual assenta em ideais de que o papel atribuido a crianca é central. Esta
perspetiva considera a precocidade de todo o processo e realca o facto de as criancas
aprenderem quando se envolvem em situagdes de exploracao funcionais e reais,
associadas ao seu dia-a-dia, onde vao refletindo sobre as caracteristicas da linguagem
escrita. Mata (2008) refere assim que:

A terminologia “literacia emergente” procura realcar ndo sé o facto de a
leitura e a escrita estarem inter-relacionadas e se desenvolverem em
simultaneo, como também a precocidade do envolvimento das criancas,

que permite o emergir de concep¢des de diferentes tipos e que se vao
sustentando umas as outras. (p.10)



1.1. Concegdes Precoces sobre a linguagem escrita

Em concordancia com esta perspetiva de que a aprendizagem da leitura e da escrita
comeca muito antes da entrada no 1.2 CEB, Vigotsky (1977) afirma que “(t)oda a
aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria.” (p.39) Desde idades precoces
que as criangas se questionam e colocam hipdteses sobre a escrita que as rodeia, sobre
as suas fungoes, as suas caracteristicas formais e as suas relagdes com a linguagem oral:
“estas hipodteses, [...] estas representacdes sobre a linguagem escrita chamam-se

concecgdes precoces sobre a linguagem escrita.” (Martins & Niza, 1998, p.47)

Em suma, tal como referem Martins e Niza (1998, p.95), as concec¢bes precoces
das criancas sobre a linguagem escrita podem ser analisadas a luz de trés pontos de vista

diferentes:

e As formas como as criangas percecionam as utilizacdes da linguagem
escrita em contextos funcionais e os modos como delas se apropriam.

e Os modos como apreendem aspetos de natureza figurativa da linguagem
escrita.

e As formas como concebem as relagdes entre linguagem escrita e

linguagem oral.

1.1.1. Funcionalidades da Linguagem escrita

A descoberta e apropriacdo das funcdes da linguagem escrita tem sido alvo de
estudo por diferentes autores nos ultimos anos, atendendo a sua importancia: “a
investigacdo tem demonstrado que o facto de as criancas terem algum conhecimento e
compreensdo sobre as func¢des da leitura e da escrita, antes de iniciarem a escolaridade
obrigatdria, parece facilitar a aprendizagem, refletindo-se no seu desempenho.” (Silva

(coord.) et al., 2016, p.67)

Segundo Mata (2008), hoje em dia, a percecdo e apropriacao das varias fungdes

da linguagem escrita desenvolvem-se proporcionalmente as experiéncias funcionais em



gue as criangas estdo envolvidas no seu dia-a-dia, mais do que em fun¢ao da sua idade
ou desenvolvimento geral. Em concordancia, Downing (1987) diz-nos que a
“aprendizagem da leitura (e da escrita) pode ser considerada como um resultado natural
guando a crianca estd exposta a um meio global no qual a comunica¢do através da

linguagem escrita é funcional.” (p.183)

Assim, as criancas que, desde idades precoces, estdo envolvidas na utilizacdo da
linguagem escrita e “véem outros a ler e a escrever, vdo desenvolvendo a sua perspetiva
sobre o que é a leitura e a escrita e simultaneamente vao desenvolvendo capacidades e

vontade para participarem em acontecimentos de leitura e escrita.” (Mata, 2008, p.14)

Neste ambito, “quando escrevemos ou lemos fazemo-lo com fung¢des e por
razGes especificas, pelo que a funcionalidade da leitura e da escrita € um elemento
importante e integrante do processo de emergéncia da literacia.” (Mata, 2008, p. 11)
Deste modo, criangas que tém vivéncias ricas no ambito da leitura e da escrita, quer em
contexto familiar, quer em contexto de jardim de infancia, desenvolvem mais facilmente
concecBes acerca da escrita e da leitura, o que as leva a ficarem mais motivadas e
capazes para participar em atividades de emergéncia de escrita. Nesta ldgica, para as
criancas que tém oportunidade de ouvir histérias, rimas, lengalengas, poemas, de ver os
adultos que a rodeiam a escrever e a ler e a falar sobre determinado livro, ou visitar uma
biblioteca, “(c)onsequentemente, o seu conhecimento sobre as fungdes da leitura e
escrita vai-se estruturando e tornando-se cada vez mais complexo e multifacetado,
descobrindo quando, como e com que objetivos a linguagem escrita é utilizada.” (Mata,
2008, p. 14) Contudo, segundo Viana, F. (2001):

“N3do chega, no entanto, ler para a crianga; é preciso ler com a crianca,
utilizando vocabuldrio, sintaxe e materiais que sejam motivantes e
desafiadores. E preciso desenvolver a curiosidade da crianca para com o
texto escrito, para que ela se aproprie dele como objeto de fruicdo. Se a
crianga cresce num ambiente em que a atividade da leitura/escrita é

inexistente, ela ndo terd oportunidades para levantar e testar hipoteses
acerca do impresso.” (pp. 33-34)



Assim, segundo as Orientac¢des Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (Silva
(coord.) et al., (2016):

A compreensao da funcionalidade e das especificidades do texto escrito

(organizagdo, estrutura, apresentagao, etc.) decorrentes da sua fungao

ndo é imediata. Para isso, é necessdrio integrar no quotidiano das

criangas uma grande variedade de textos e suportes de escrita, como

meio de enquadramento e de desenvolvimento de acdes e atividades.
(p.67)

Este contacto com variedade de funcdes e diferentes suportes de escrita pode
surgir ligado a diferentes atividades, “ludicas ou de lazer (ler livros, legendas de filmes,
ler jornais), de apoio a gestdo das rotinas do dia-a-dia (lista de compras, cheque), como
ainda com um cardcter de comunicacdo (cartas ou recados) ou informativo (cartazes
publicitarios, mapas, receitas)”. (Mata, 2008, p.15) Contudo, a “utilizacdo de meios
informaticos constitui também um recurso para o acesso a diferentes tipos de texto e
informacodes, para comunicar e utilizar a linguagem escrita.” (Silva (coord.) et al., 2016,

p.67)



1.1.1. Aspetos figurativos da linguagem escrita

Hoje, sabe-se que as criancas desenvolvem um conjunto de conhecimentos
sobre a linguagem escrita, mesmo antes do ensino formal. Isto acontece devido ao facto
de as criangas estarem em contacto, mesmo em contextos informais, com outras
criancas e adultos que utilizam a escrita, pois as “descobertas das criancas acerca da
literacia numa sociedade letrada como a nossa comecam muito antes da idade escolar.”

(Goodman, 1984, p.102)

Os contactos que tém com a escrita, sendo mediados por adultos, ou por outras
criangas, tém um papel crucial no desenvolvimento das conceg¢des e dos conhecimentos
de que as criangas se apropriam sobre a linguagem escrita. Os conhecimentos das
criancas acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita, antes da entrada para a

escola, tém uma grande importancia na forma como aprendem a ler e a escrever.

Contudo, aprender a ler e a escrever requer a apropriacdao de um conjunto de
importante de convengdes associadas: “As criangas desde cedo vdo-se questionando e
colocando hipéteses sobre a escrita, as suas caracteristicas, as suas utilizacdoes, em que
contextos funciona, as regras que as regem, etc.” (Mata, 2008, p.33) Efetivamente, as
criancas adquirem, desde cedo, diversos conhecimentos sobre a linguagem escrita no
seu dia a dia ao contactarem informalmente com a escrita enquanto complemento a
linguagem oral. Mata (2008) diz-nos ainda que:

“Isto decorre do facto de as criangas interagirem, mesmo em contextos
informais, com outras criancas e adultos que utilizam a escrita, e de
serem aprendizes activos, que constroem conhecimentos sobre o mundo,

a medida que exploram o meio envolvente e reflectem sobre as suas
exploragdes.” (p.9)

De facto, as relagbes que as criangcas tém com a escrita, sejam estas
intermediadas por adultos ou outras criancas, tém um grande impacto no
desenvolvimento das conceptualizacdes e dos conhecimentos de que as criancas se

apropriam sobre a linguagem escrita. “Assim, é necessario identifica-los e compreendé-
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los para se poder agir adequadamente e para que as criangas consigam aprender a ler e

escrever sem problemas.” (Mata, 2008, p.33)

Em contexto pré-escolar, um dos principais aspetos em que se manifesta a
tentativa de producdo escrita por parte das criancas é o tipo de representacado da escrita
utilizado. Podem surgir desenhos, garatujas, ou caracteres diferenciados, tendo estes
muitas vezes formas “tipo letra”, surgindo gradualmente algumas letras, mesmo que
ndo estejam orientadas convencionalmente. Tal como indicam Silva (coord.) et al.,
(2016, p. 70), “[n]este processo emergente de aprendizagem da escrita, as primeiras
imitacdes que a crianca faz do cédigo escrito tornam-se progressivamente mais
proximas do modelo, podendo notar-se tentativas de imitacdo de letras e até a
diferenciacdo de silabas.” Deste modo, normalmente as primeiras producdes escritas
das criangas surgem em forma de desenho e evoluem para garatuja, simbolos, ortografia
inventada e aproximacdes a escrita convencional. Desta forma, Horta (2007) refere que

“importa que a crianga seja assistida por um educador atento as suas
diferentes fases de desenvolvimento (a nivel da linguagem escrita),
designadamente através do interesse que revela por esta forma de

comunicacdo, ajudando-a a evoluir nas suas concec¢des precoces sobre
este tipo de linguagem” (in Horta, 2016)

Neste ambito, a identificacdo dos aspetos figurativos pode dar alguma
informacdo sobre o tipo de caracteristicas percetivas/graficas de que a crianca ja se
apercebeu no que diz respeito a escrita. Como iremos ver adiante, ao identificar as
caracteristicas conceptuais da linguagem escrita, consegue-se igualmente compreender
de que forma a crianca compreende e integra todos os conhecimentos e caracteristicas
gue atribui a escrita. Assim, ao passo que os aspetos figurativos sdao passiveis de ser
identificados através da observacdo das producbes escritas das criancas, para se
entender as conceptualizacdes das criancas, é importante conversar com elas,

guestiona-las e tentar entender os motivos das suas opgdes de escrita.

Quanto aos aspetos figurativos, os mais frequentemente observados sao: “o tipo

de caracteres utilizados, a orientagdo da escrita, a aproximagdo grafica a escrita
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convencional, ndo sé pela mobilizacdo de letras como pela sua variedade, e a existéncia

de espacos entre as sequéncias de caracteres utilizados.” (Mata, 2008, p.34)

Fijalkow (1989, 1993) levou a cabo um estudo sobre a forma como as criangas de
idade pré-escolar dominam um conjunto de termos utilizados vulgarmente na
aprendizagem da leitura/escrita, como direccionalidade da leitura/escrita, letra,
numero, palavra, frase, linha, titulo e autor de uma histdria (in Martins & Niza, 1998
p.61). Assim, verificou-se que as criancas em idade pré-escolar, apesar de, em geral,
serem capazes de diferenciar a escrita convencional das garatujas, tendem ja a

confundir letra com palavra, e frase com linha.

Para que a crianca tenha um avanco em termos conceptuais, é importante que
haja uma compreensdo dos principios, por vezes ndo convencionais, que apoiam a
crianca no seu progresso. Contudo, isto s6 é possivel se as criancas se envolverem em
atividades reais de escrita, com significado para as mesmas, em que elas coloquem em
pratica as suas hipdteses sobre a escrita e mediante as quais sejam confrontadas com
discrepancias e dificuldades que as facam reorganizar as suas hipdteses e,

consequentemente, evoluir nas conceptualizagGes.

Como vimos, uma das formas de tentar compreender os conhecimentos e as
concec¢les das criancas é através das suas producdes escritas, producdes estas que
podem partir de experiéncias realizadas pela prépria crianca, quer de propostas de
escrita que |he sdo feitas. Nesta ldgica, tal como refere Mata (2008), a andlise das
producdes escritas pode ser feita ao nivel do seu aspeto grafico (aspetos figurativos
ligados aos caracteres utilizados, orientagdo, etc.) mas também se pode ir bastante
além, quando se tenta identificar as concec¢es das criangas sobre a linguagem escrita
ao nivel das suas conceptualizacGes (aspetos conceptuais). Neste caso, procura-se
caracterizar as hipdteses conceptuais (ideias e concec¢des) que sustentam as suas
produgdes escritas, a sua natureza, as suas caracteristicas e os processos de construgao
qgue lhes estdo subjacentes questionando-as justamente sobre como acham que se

escreve, como fazem para escrever, etc.
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1.1.2. Aspetos conceptuais da Linguagem Escrita

“As criancas, muito antes da entrada para a
escola, elaboram hipdteses sobre a natureza da
linguagem escrita, ou seja, sobre o que a escrita

representa.” (Martins & Niza, 1998, p.64)

As producdes escritas das criancas podem ser analisadas quer ao nivel dos
aspetos funcionais e figurativos, como acima vimos, quer ainda ao nivel dos aspetos
conceptuais da linguagem escrita. Se os aspetos figurativos estdo ligados as
caracteristicas formais associados ao ato de leitura, aos caracteres utilizados e as regras
convencionais da escrita, ja os aspetos conceptuais procuram caracterizar as hipdteses
das criangas que sustentam as suas produgdes, assim como os processos de construgdo

gue lhes sdo subjacentes.

Numa fase inicial, as criancas comecam por diferenciar desenho de texto:
segundo Ferreiro & Teberosky (1999, p.52), “(a) maioria das criangas faz uma distincao
entre texto e desenho indicando que o desenho serve “para olhar” ou “para ver”

enquanto o texto serve “para ler”.

As primeiras tentativas de escrita das criancas em idade pré-escolar consistem
na producdo de simbolos que ja ndo sdo desenhos, mas que também ndo sdo letras

convencionais: sdo grafias que se parecem com letras.

A crianca, com o tempo, ird perceber que existem mais tipos de sinais graficos,
para além dos desenhos: nomeadamente as letras e os nimeros. Inicialmente, no

entanto, usam-nos indistintamente.

A evolugdo dos conhecimentos das criangas em relagdo a linguagem escrita é
descrita por Ferreiro e Teberosky (1991) através de 3 niveis evolutivos, relativos as

concegdes das criangas sobre o sistema da escrita. Neste trabalho, serao considerados
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os trés niveis apresentados por Martins & Niza (1998) para efeito da caracteriza¢do da

escrita: a escrita pré-silabica; escrita silabica e escrita com fonetizacdo.

Escrita Pré-Silabica

Neste nivel, segundo Martins & Niza (1998, p. 66), “(a) escrita ainda ndo é
determinada por critérios linguisticos”. Nesta fase, a nivel gréfico, as criancas ja sdo
capazes de utilizar letras, pseudo-letras ou algarismos para escreverem. Recorrem a um
numero fixo de grafemas para a escrita de diversas palavras e fazem-nos variar de

palavra para palavra ou trocam-lhes as posicdes.

Na escrita da frase, os grafemas sucedem-se sem espacos, sendo a leitura das
palavras global. A mesma palavra, escrita isoladamente e escrita na frase, compde-se de
elementos graficos diferentes. A crianca recusa, regra geral, a tarefa de assinalar as

diversas palavras na frase e, quando a aceita, assinala-as de uma forma vaga.

Escrita Silabica

No segundo nivel, “(a) escrita ja é orientada por critérios linguisticos; a unidade
do oral representada na escrita é a silaba; a escolha das letras para representar as silabas
é arbitraria.” (Martins & Niza, 1998, p.68) Do ponto de vista grafico, as criancas fazem
um uso de letras variadas para a escrita de palavras, normalmente, uma letra por silaba.
As criangas, nesta fase, variam as letras no interior de cada palavra e de palavra para

palavra.

Na escrita da frase, uma letra pode representar uma palavra ou uma silaba. Em
alguns casos, a mesma palavra é escrita de formas diferentes, compondo-se de

diferentes elementos graficos ou nao.

Do ponto de vista dos procedimentos de identificacdo das palavras na frase, as
criangas assinalam, de forma coerente, algumas palavras na posi¢do em que ocorrem na

frase e assinalam outras como se estivessem ligadas.
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Escrita com fonetizagao

No terceiro nivel, “(a) escrita é orientada por critérios linguisticos; a analise do
oral pode ser sildbica ou ir além da silaba, chegando mesmo ao fonema (escrita
alfabética); as letras escolhidas ndo sdo arbitrarias” (Martins & Niza, p.70). Nesta fase, a
escrita é orientada por critérios linguisticos, em que a escolha de letras para representar
os sons do oral ndo é arbitraria. No entanto, nem todas as criangas tém a capacidade de
produzir uma escrita alfabética: existe uma variacdo entre escrita alfabética e silabica,

sendo que a escolha das letras ja ndo é aleatoéria.

No que diz respeito aos procedimentos de identificacdo das diversas palavras na
frase, as criancas assinalam de forma coerente algumas palavras na posicao em que
ocorrem na frase, exceto no caso dos artigos, que sdo considerados como estando

fundidos com os substantivos.
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Capitulo 2 — Consciéncia Fonologica

“A consciéncia fonoldgica cada vez mais assume-se como crucial para a aquisicao
da leitura e da escrita e por essa razdo o treino desta competéncia metalinguistica
deverd realizar-se antes da entrada para o 1.2 Ciclo do Ensino Bdsico, ou seja, na

Educacdo Pré-Escolar.” (Ferraz, I. et al, p.9)

A consciéncia fonoldgica é crucial no que diz respeito a aprendizagem da leitura
e, por essa razao, em Portugal, desde 2009, os documentos emanados do Ministério da
Educacdo fazem uma referéncia explicita a esta competéncia, nomeadamente através
dos materiais desenvolvidos no ambito do PNEP - Plano Nacional para o Ensino do
Portugués. Contudo, sé em 2016, com a publicacdo de novas Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar é que se passa a fazer referéncia a este conceito, o qual é
definido como “capacidade para identificar e manipular elementos sonoros de

tamanhos diferenciados, que integram as palavras” (Silva (coord.) et al.,2016, p. 68)

Refere-se, assim, a uma aptiddao metalinguistica para identificar e manipular os
fonemas ou sons que constituem a lingua materna. Assim, a consciéncia fonoldgica
corresponde a uma “vertente da metalinguagem cuja atencao consciente incide sobre
o sistema fonoldgico de uma determinada lingua” (Lima & Colago, 2010, p. 246), tendo
uma importancia fundamental na area da leitura e da escrita. E o que refletem as

seguintes definicdes do seu funcionamento:

A consciéncia fonoldgica representa uma capacidade complexa em que a crianga
comeca a identificar e a refletir que o discurso é constituido por um conjunto de
frases, e que estas podem ser segmentadas em palavras, as palavras em silabas
e as silabas em unidades minimas, ou seja, os fonemas (Freitas, M. J. et alii,
2007).

O conceito de consciéncia fonoldgica pode ser definido como a habilidade
metalinguistica complexa que envolve a capacidade de refletir sobre a estrutura
fonoldgica da linguagem oral. Esta inclui a consciéncia de que a fala pode ser
segmentada em unidades menores e de que estes segmentos podem ser
discriminados e manipulados (Rios, 2013, p. 26).

A consciéncia fonoldgica compreende a capacidade de discriminar todos os tipos

de sons que constituem o sistema de uma lingua e que estao representados no esquema
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que se apresenta: Niveis de consciéncia — consciéncia fonémica; consciéncia sildbica e
consciéncia intrassilabica. Estes niveis devem ser desenvolvidos de forma recorrente e
continuada com o objetivo de promover uma aprendizagem mais eficaz da leitura e da

escrita.

Consciéncia sildbica: No que concerne a consciéncia silabica, esta é entendida
como a capacidade de identificar e manipular as silabas de uma palavra, sendo crucial
desenvolver este nivel antes do desenvolvimento dos outros niveis que envolvem
consciéncia de unidades fonoldgicas menores, como por exemplo, os fonemas (Viana,
2002; Rios, 2013). Segundo Rios (2013, p. 34), “a consciéncia silabica corresponde a
primeira forma de reflexdao sobre a fonologia da linguagem oral” desenvolvida por
criancas em idade pré-escolar, uma vez que estas, por norma, tém facilidade em realizar
tarefas de segmentacdo e contagem silabica, o que pode ser facilmente observado com
recurso, por exemplo, a batimento de palmas ou na manipulagdo (supressao, insercao,

inversao, substituicdo) de silabas.

Consciéncia intrassildbica: Uma outra forma da consciéncia fonoldgica estd
relacionada com a consciéncia intrassilabica, a qual foi «estruturada com o recurso a
rimas» (Kirtley et al., 1989 cit. por Viana, 2002, p.47) e constitui um nivel intermédio,
localizado entre a consciéncia silabica e a consciéncia fonémica. Assim, consciéncia
intrassilabica diz respeito a “capacidade de manipular grupos de sons dentro da silaba”
(Freitas, et, al., 2007, p. 11). Este nivel estd normalmente associado a capacidade de

reconhecer que palavras podem iniciar ou terminar com os mesmos sons.

Consciéncia fonémica: O tipo de consciéncia de dominio mais tardio é a
denominada consciéncia fonémica, que diz respeito a capacidade de analisar as palavras

ao nivel dos fonemas que a integram.

Contudo, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica das criancas nao
depende apenas das unidades fonoldgicas. Perante o tipo de tarefas executadas com
diversos graus de dificuldade ou complexidade, existem ainda fatores como por

exemplo, a idade das criancas, o seu desenvolvimento cognitivo, o dominio da
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linguagem oral, entre outros, que sao considerados como crucias no desempenho

destas tarefas (Sim-Sim, 2006, p. 67).
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Capitulo 3 - A dimensao ortografica da escrita no 1.2 Ciclo do
Ensino Basico

O atual curriculo relativo as Aprendizagens Essenciais do Portugués no 1.2 CEB

define os seguintes principios relativamente a escrita:

No dominio da escrita, é esperado que, no final do 1.2 ciclo, os alunos tenham atingido
o dominio de técnicas basicas para a escrita de textos com vista a uma diversidade de
objetivos comunicativos (contar histdrias, fazer relatos de experiéncias pessoais,
elaborar respostas a perguntas em contexto escolar, escrever cartas/e-mails a amigos e
familiares, formular uma opinido), o que implica o desenvolvimento de competéncias
especificas (compor um texto com uma organizagao discursiva adequada e diversidade
vocabular; cumprir as normas, como a ortografica, e adequar os sinais especificos de
representagao escrita da lingua). No ambito da gramatica, o 1.2 ciclo do ensino bdasico
permitird aos alunos desenvolverem a sua consciéncia linguistica, consolidando
gradualmente a capacidade de reflexdao e de dominio das regras que estruturam a lingua
e que regem o seu uso. (Ministério da Educacdo, 2018, p.3)

Resumidamente, o curriculo previsto, em termos das aprendizagens do 1.2 CEB,
na componente curricular do portugués, assume que, no final do 1.2 CEB, os alunos
devem ter a capacidade de comunicar através da escrita, considerando as diferentes
intencionalidades e objetivos comunicativos. Nesta légica, os alunos devem apresentar
o desenvolvimento das competéncias especificas, ndo sé na construcao de textos, mas
também no cumprimento de normas ortograficas e na adequacdo das especificidades
da representagao escrita do portugués, bem como o desenvolvimento da consciéncia

linguistica através do uso adequado da gramatica.

O processo de aprendizagem da escrita ndo se traduz num processo inato, como
€ 0 caso da aquisicdo da linguagem. Sendo um processo que exige uma aprendizagem
formal, é natural que os alunos se deparem com varias dificuldades. Nesta légica, o
ensino da escrita no 1.2 CEB dever3 efetuar-se de uma forma gradual. De acordo com
Pereira e Azevedo (2005), esta devera realizar tendo em conta alguns principios
orientadores: 1.2 - relagdo escrita-oralidade; 2.2 - diversificacao dos escritos; 3.2 escrita
e pensamento; 4.2 - escrever é planificar; 5.2 - socializacdo dos escritos; 6.2 - escrever é

rever o texto; 7.2 - aprende-se a escrever, escrevendo; 8.2 - Interagdo leitura-escrita; 9.2
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- imagem do sujeito escrevente; 10.2 - complexidade da tarefa de escrita, que se

descrevem sucintamente em seguida:

Relacionar a escrita com a oralidade: As rela¢des entre a escrita e a oralidade
ndo podem ser entendidas de forma linear, como se uma fosse separada da outra ou
totalmente dependentes. Apesar de a escrita exigir um maior grau de complexidade do
gue a oralidade, estes dois elementos complementam-se no que diz respeito a
construcdo da comunicacao. O escritor deverd planear muito bem a sua comunicacdo,
definindo o vocabuldrio conveniente, para que a mensagem chegue corretamente ao
leitor. Cabe ao professor, através do didlogo, auxiliar a crianc¢a para que esta consiga, de

forma eficaz, traduzir na escrita aquilo que proferiu na oralidade.

Diversificacdo dos escritos: Os alunos precisam de diversificar os escritos para
compreenderem que a escrita também serve para comunicar. Ao terem em mente as
diferentes finalidades da escrita, tal ird proporcionar a producgao de textos em fungao
da sua intencionalidade. Neste sentido, mostrar aos alunos que a inten¢ao da escrita
pode ser expressiva, comunicativa ou epistémica é fundamental para que elas percebam

gue a escrita da resposta a qualquer intencao de comunicagdo com o outro.

Escrita e pensamento: Escrever e pensar duas a¢des interligadas. Assim sendo,
o docente devera dar tempo suficiente aos seus alunos para que estes possam elaborar
a sua producgdo escrita. A aprendizagem da escrita exige tempo de maturagao, pelo o
gue é crucial dar tempo e criar condicOes para a crianca pensar e canalizar o que ja sabe

para outra situacdo de escrita.

Escrever é planificar: Antes da realizacdo de um texto, é importante que o aluno
planifique e estruture as ideias que quer incluir no texto a escrever. Ensinar o aluno a
prever a configuracdo do seu texto e/ou a antecipar algumas ideias que possa
contemplar no seu texto ajuda-o a planificar o seu discurso e a ter uma linha de

pensamento para aquilo que quer colocar no seu texto.

Socializagao dos escritos: O professor de 12 Ciclo do Ensino Basico, ao programar
o ensino da escrita, deve enquadra-lo numa perspetiva de “agir comunicacional”, ou

seja, deve integrd-lo numa perspetiva de socializagdo. Assim sendo, o docente deve
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trabalhar com os seus alunos a intencionalidade que eles dao aos seus textos para que

estes ndo se cinjam ao mero exercicio de escrita.

Escrever é rever o texto: Quando um aluno realiza um texto, é crucial o
momento de o escrever bem como, também, o momento da revisdo do mesmo. Durante
a revisdao de um texto, o aluno tem a possibilidade verificar quais as melhorias que pode
fazer e como aperfeicoar a sua escrita. Esta autoavaliagio acompanhada e
instrumentada é determinante para o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica

e meta discursiva do aluno.

Aprende-se a escrever escrevendo: E fundamentar proporcionar aos alunos a
realizacdo de exercicios que correspondam a operagdes linguisticas e discursivas
particulares, bem como o treino de mecanismos que constituem apenas alguns dos
subsistemas da lingua escrita: gramatica da frase, a ortografia, a pontuacdo, etc. A
analise dos efeitos dessas operagbes permite aos alunos desenvolver uma
representacdo da reescrita, bem como construir uma representacao daquilo que é a
coeréncia de um texto. Assim, s se aprende a praticar e a escrita ndo é excecdo: é

importante que os alunos tenham diversas oportunidades para o fazer.

Interagao leitura-escrita: Nao se deve separar e desassociar a leitura e a escrita.
A forma de fazer interagir a leitura com a escrita tanto pode funcionar como adjuvante
na competéncia de escrita, como pode, também, encobrir a necessidade de um trabalho
especificamente dedicado a producdo verbal por escrito. Assim sendo, a aprendizagem
da escrita ndo tem que partir sempre da leitura ou em sua consequéncia, mas é notério

que as leituras que o aluno efetua afetam a aprendizagem da escrita.

Imagem do sujeito escrevente: O docente é diariamente o exemplo de um
escrevente para os seus alunos e, nesta légica, é crucial que este se mostre interessado
e motivada para tudo aquilo que envolva a escrita. Assim, é importante que promova
com regularidade momentos para escrever com e para os alunos, passando

indiretamente o gosto pela escrita aos mesmos.

Complexidade da tarefa de escrita: A tarefa de ensino da escrita é complexa e

dificil e a tarefa de aprendizagem também o é igualmente. Assim, cabe ao professor
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simplificar todo este processo de realizagdao da escrita e proporcionar aos alunos um
ambiente propicio e estimulante, que possibilite a cada aluno a sua prdpria progressao

e, consequentemente a sua capacidade de se autoavaliar.

A producdo de um texto escrito ou de uma tarefa de escrita é muito complexa e
exigente, tendo em conta que requer a capacidade de selecionar e combinar as
expressdes linguisticas, organizando-as numa unidade de nivel superior para construir
uma representacdo do conhecimento correspondente aos conteldos que se quer
expressar. Barbeiro & Pereira (2007) defendem que o dominio da escrita estd
dependente de orientagao, por parte da escola e dos professores, para que os alunos
consigam desfrutar de uma aprendizagem de qualidade. Esse ensino devera

proporcionar

“uma pratica intensiva; ensino do processo (planificar, pé6r em texto, rever);
ensino sobre textos de géneros diversificados, social e escolarmente relevantes;
ensino sequencial das atividades de escrita; ensino que permita uma regulagao
externa e interna da producgdo textual;, ensino que assegure uma gradual
complexificagao da producdo textual” (p. 10).

Neste sentido, a producdo de um texto envolve trés fases:

- A planificacdo, durante a qual se estabelecem os objetivos do texto a produzir;
esta componente é ainda mobilizada “para estabelecer objetivos e antecipar efeitos,
para activar e selecionar conteudos, para organizar a informacdo em ligacdo a estrutura
do texto, para programar a prépria realizacdo da tarefa.” (Barbeiro & Pereira, 2007,

p.20)

- A textualizacdo, fase “dedicada a redagdo propriamente dita, ou seja, ao
aparecimento das expressoes linguisticas que, organizadas em frases, paragrafos e

eventualmente sec¢des, hdo-de formar texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.20);
- A revisdo, que se processa

através da leitura, avaliagdo e eventual corre¢do ou reformulagdo do que foi
escrito. (...) O alcance da revisdo, incidindo apenas sobre aspectos graficos ou
ortograficos ou tendo um alcance mdos profundo, por desencadear a
reorganizacao e a reescrita de partes do texto, depende da avaliacdo que for
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feita, da reflexdo realizada, do tempo disponivel e da existéncia de alternativas.
A revisdo é marcada sobretudo pela reflexdo em relagdo ao texto produzido.
Esta dimensao de reflexdao acerca do que se escreveu deve ser aproveitada para
tomar decisOes respeitantes a correcao e reformulacdo do texto. Deve ainda ser
aproveitada para reforcar a descoberta e a consciencializagdo de outras
possibilidades, suscetiveis de serem exploradas em processos de reescrita ou na
construcdo de novos textos. (Barbeiro & Pereira, 2007, p.21).

Portanto, é crucial que os alunos estejam aptos para produzir textos, que se
responsabilizem por eles, que lhes atribuam uma intencionalidade e que reconhegam e
compreendam as diversas funcdes que a escrita desempenha na sociedade. Para que tal
aconteca, Barbeiro & Pereira (2007, p. 7) propdem trés competéncias fundamentais que
a escola devem procurar desenvolver nos seus alunos: i) a competéncia compositiva, ou
seja, a competéncia relativa a forma de combinar expressoes linguisticas para formar
um texto; ii) a competéncia ortografica, ou seja, a competéncia relativa as normas que
estabelecem a representacdo escrita das palavras da lingua; E por ultimo, a competéncia
grafica, ou seja, a competéncia relativa a capacidade de inscrever num suporte material

ou sinais em que assenta a representacao escrita.

3.1. Competéncia ortografica

A ortografia assume-se como sendo a maneira correta de escrever as palavras.

Neste sentido, tal como refere Silva (2005),

A ortografia é uma técnica gréfica, vinculada por um «Acordo» normativo, ou
seja, € uma arte que consiste em desenhar num espago concreto os grafemas
definidos para o registo escrito de uma dada lingua, seguindo-se um conjunto
de regras combinatdrias e de usos, ambos codificados (p. 32).

Ainda neste seguimento, para Barbeiro (2007), a competéncia ortografica consiste

“na capacidade do sujeito de escrever as palavras, de acordo com as normas
estabelecidas pela comunidade a que pertence. Essas normas seguem como
principio de base o principio alfabético, ou seja, a unidade tomada como base
para a representacdo escrita é o fonema. Todavia, tal principio é actualizado ou
levado a pratica tendo em conta, designadamente, factores e regras
contextuais, morfoldgicos e etimoldgicos” (p.33)
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A aprendizagem da representacdo escrita de uma lingua é algo arduo. Neste
sentido, é normal que as criangas tenham muitas duvidas sobre a escrita de certas
palavras, em funcdo de dois grandes fatores evidenciados por Baptista et al. (2011): o
primeiro esta relacionado com a complexidade da relagao entre o som-grafema, “que
(...) d& origem a que a maior parte dos sistemas ortograficos ndo apresente uma
correspondéncia de um para um entre os sons e os grafemas ou letras que os
representam.” (p. 52). O segundo facto esta relacionado com o facto de apenas existir
uma Unica forma ortografica para cada palavra, apesar de a mesma poder ter diversas
formas de ser pronunciada, como acontece no caso de palavras como igreja, coelho,
joelho, entre outras, consoante a variante linguistica a que a crianca é exposta, sendo
gue “a maneira como o aluno pronuncia a palavra pode n3o ser a que mais se aproxima
da forma como a palavra é escrita” (Baptista et al., 2011, p.58). Estes fatores afetam
diretamente a aprendizagem da ortografia, podendo ser, inclusive, uma barreira a

mesma.

3.2. Tipologia de erros ortograficos

O docente, ao recorrer a uma categorizacdo dos erros dos alunos, tem ao seu
dispor um instrumento de trabalho bastante util, que Ihes proporciona a capacidade de
compreender e analisar de uma forma mais facilitada os tipos de erros mais
frequentemente cometidos pelos alunos e, assim, colocar hipdteses relativamente as
causas subjacentes a sua origem. Em concordancia, Azevedo (2000) refere que “a
gualidade e o tipo de erros permitem avaliar o progresso dos alunos e a mudanca nessas
varidveis, informa o professor sobe o processo em curso” (p.71). Neste seguimento, os
profissionais de educacdo podem, através da analise dos erros dos seus alunos,
implementar estratégias e recursos que se centrem naquilo em que estes tém mais

dificuldade. Deste modo, tal como referem Macario & Sa (2019),

“entender que o erro ortografico faz parte do processo de
aprendizagem, que tem uma causa particular e que pode ser
ultrapassado é um principio de base a ter em conta no ensino e
aprendizagem da ortografia. Estes principios devem ser objeto de
reflexdo pelo futuro professor, de modo a informar a sua acdo docente
futura. A experiéncia que ira desenvolver no ambito das suas praticas
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informara e transformara, por sua vez, esse conhecimento construido
no ambito da sua formacgdo.” (p.236)

De facto, existem diversas tipologias de erros, devidamente fundamentadas por
investigadores, que se debrucam sobre os desvios produzidos pelos alunos. De seguida,
iremos presentar algumas perspetivas de autores acerca da natureza dos erros nos

primeiros anos de escolaridade.

Na tipologia de Gomes (1989), citado por Barbeiro (2007, p.105), encontramos

cinco tipos de erros, subdivididos em onze subtipos:
1. Erros que resultam da n3o correspondéncia som/letra
1.1. por omissao ou adjungao (ex: *flore, *afelito, *avia)
1.2. por confusdo (ex: *lial, *menisto, *proficao)
1.3. por inversdo (ex: *trade, perciso, entertanto)
2. Erros de morfossintaxe (incluindo os transfrasticos)

2.1. a nivel de morfemas (ex: verbos, plurais regulares e irregulares,

concordancias...)
2.2 a nivel de lexemas (ex: palavras terminadas em -ancia, -éncia, -ivel, -0s0)
3. Erros de acentuacgao

3.1. por omissdo ou adjuncdo (auséncia ou colocacdo indevida de sinal grafico de

acentuacao)
3.2. por confusdo de sinais
3.3. por deslocagao
4. Erros de pontuacgdo (e outros cédigos)
4.1. por omissao ou adjungao
4.2. por confusao

5. Erros semanticos-pragmaticos
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Ja na tipologia de Barbeiro (2007), a categorizacao de erros apresentada divide-

se em nove categorias:

1.

Incorrecbes por falhas de transcricdo, devidas ao processamento
(segmentacdo, identificacdo e ordenacdo) dos fonemas ou a utilizacdo de
grafemas que nao representam o som em causa (ex: voaram por foram)
Incorregdes por transcricdo da oralidade (ex: *pescina por piscina)
Incorrecgdes por inobservancia de regras ortograficas de base fonoldgica:
a) Contextuais (ex: *omde por onde)
b) Relativas a posicao acentual, tdnica vs. atona (ex: *moito por muito)
Incorrecdes ou inobservancia de regras de base morfoldgica — representacao
dos morfemas (ex: *fomus por fomos)
Incorre¢des quanto a forma ortografica especifica das palavras, a qual ndo é
previsivel por regras — critério lexical (ex: *sidade por cidade)
IncorrecOes de acentuacao (ex: *agua por agua)
Incorregdes na utilizagao de minusculas e maiusculas — ligadas ao critério do
referente:
a) A representacdo dos nomes comuns/préprios (ex: *lisboa por Lisboa)
b) Ligados a organizacdo das frases no texto (ex: utilizacdo de
minusculas no inicio do periodo)
Incorregdes por inobservancia da unidade grafica da palavra:
a) Juncdo de palavras (ex: *seirem por se irem)
b) Separacdo de elementos de uma palavra (ex: *de pois por depois)
c) Utilizacdo de hifen
IncorrecOes de translineacdo (ex: *turi-/stas por turis-/tas)
Convinha aqui acrescentar um comentdrio sobre as duas tipologias

apresentadas, até para justificar por que razao as descreve, mas ndo as usa...

De seguida, sera apresentada a proposta de tipologia de erros concebida por

Cardoso, Costa e Pereira (2002), a qual contempla sete grandes categorias de desvios

ou erros, organizadas em fungao das diferentes areas de analise linguistica.
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Desvios ortograficos

a) relagdo assistematica som/grafia (*jelo — gelo)
b) translineag¢do (*co/rrer — cor/rer)

c) acentuacdo (*cafe — café)

d) uso de maiuscula por minuscula e vice-versa

e) pontuacdo

Desvios fonéticos

a) insercao (*felor — flor)
b) omissdo (*tava — estava)
c) inversao (*perciso — preciso)

d) substituicdo (*faso — vaso)

Desvios morfolégicos

a) segmentacdo ou delimitacdo e palavras: hipersegmentacdo (*da-
mos/damos)e hipossegmentacdo (*casazul /casa azul )
b) flexdo (*cidaddes — cidadaos)

c) derivacdo (*bolor com o significado de “aquele que faz bolos”)

Desvios morfo-sintaticos

a) Concordancia (género e numero)

Desvios sintaticos

a) alteracao da ordem dos constituintes  frasicos

b) Posi¢cdo dos pronomes cliticos

Desvios Sintatico-semanticos

a) subcategorizacdo: O texto diz que [...] / No texto diz-se que [...]

b) restri¢Ges de sele¢do: A filha que ainda nao falei [...] / A filha de que
ainda ndo falei [...]

c) omissdo de constituintes: *Ele viu o gato a o pinto. / Ele viu o gato

a perseguir o pinto.

Desvios semanticos

a) construcdo de referéncia nominal: Depois encontrou *passaro. /
Depois encontrou um pdssaro.

b) construcdo de referéncia temporal e aspectual: “O rei pergunta a
mesma pergunta a outra princesa. E a princesa tinha respondido. Eu
sonhei que me tinha beijado a m3o.” / “O rei pergunta a mesma
pergunta a outra princesa. E a princesa responde/respondeu. Eu

sonhei que me tinha beijado a mao.
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c) conectores: “O Roberto quando seguia para casa vinham 4
hipopdétamos atras dele mas depois antes ele tava na escola e ele
brincou e estudou.”

d) semantica lexical (uso de aderéncia por adesdo)

Tabela 1 - - Classificagdo dos erros ortogrdficos segundo Cardoso, Costa e Pereira (2002)

Descrevem-se brevemente, de seguida, as sete categorias acima assinaladas,

sendo que cada uma delas corresponde a um determinado nivel de analise linguistica.

A primeira categoria (desvios ortograficos) abrange problemas resultantes de um

deficiente dominio das conveng¢des ortograficas.

“Neste sentido, agrupam-se na categoria Desvios Ortograficos todos os
erros que envolvem a mestria das convencgoes da linguagem escrita. [...]
Esta categorizagdo apresenta a vantagem de permitir distinguir os erros
gue se prendem com a aprendizagem do sistema de escrita, e que, por
essa razdo, sdo caracteristicos exclusivamente de uma producdo escrita,
dos erros que denunciam, em muitos casos, problemas ao nivel da
linguagem oral, como é o caso, por exemplo, dos erros fonéticos,
morfolégicos, sintdcticos e semanticos.” (Cardoso, Costa & Pereira
(2002), p.10).

A segunda categoria, dos desvios fonéticos, inclui os erros “que alteram o
aspecto fonético da palavra, desde que ndo envolvam o conhecimento explicito de
regras de ortografia ou de competéncias a outro nivel do conhecimento linguistico.”

(Cardoso, Costa & Pereira (2002), p. 11).

A terceira categoria é relativa aos desvios morfoldgicos, “contemplando
problemas de identificacdo de palavras, assim como problemas relacionados com a sua

constituicao interna.” (Cardoso, Costa & Pereira (2002), p.12).

A quarta categoria, correspondendo aos desvios morfo-sintacticos, “inclui os
niveis morfolégico e sintactico [e] deve-se a necessidade de tratamento de casos de
violagdo de regras de concordancia de género e de numero a diferentes niveis da

estrutura frasica.” (Cardoso, Costa & Pereira (2002), p. 12).
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A quinta categoria abrange erros “exclusivamente sintacticos [e] é pertinente no
tratamento de sequéncias em que a alteracdo da ordem basica dos constituintes frasicos

resulta numa violagdo da gramatica da lingua.” (Cardoso, Costa & Pereira (2002), p.12).

A sexta categoria considerada, a dos desvios sintactico-semanticos, “da conta
das subversdes que envolvem o dominio da competéncia sintactica e semantica. Estes
dois niveis sdo indissocidveis na explicacdo de erros que envolvem a violagdo de
restricOes de selec¢do e de subcategorizacdo assim como de problemas que resultam da

omissao de constituintes.” (Cardoso, Costa & Pereira (2002), p.12)

A ultima categoria proposta, a dos desvios semanticos, é referente “ao nivel da
competéncia semantica, sendo por isso fundamental para identificar a subversdo dos
mecanismos que subjazem a producdo de texto, nomeadamente, mecanismos que
asseguram a coesdo e a coeréncia, tais como a determinacdo nominal, a retoma e
reiteracdo da referéncia, o sistema temporal-aspectual e os conectores temporais e

discursivos.” (Cardoso, A.; M. Costa & S. Pereira (2002), p. 13).

Considerou-se, na andlise comparativa entre esta proposta de tipologia e as
anteriormente apresentadas, que a proposta sugerida por Cardoso, Costa e Pereira

(2002) apresenta inumeras vantagens, das quais realcamos as seguintes:

- Proporciona uma explicacdo e uma analise mais detalhada dos diferentes tipos

de erros ao instituir subcategorias;

- Possibilita reconhecer os erros que estdo relacionados com a aprendizagem da
escrita a nivel do dominio de regras e convengbes, dos erros que podem aferir
problemas ao nivel da linguagem oral, como por exemplo, erros fonéticos, morfoldgicos,

semanticos e sintaticos.

Efetivamente, a categorizacdo de desvios aqui apresentada e pela qual se optou
para efeitos da sua aplicacdao as produgdes recolhidas no 1.2 CEB, mais do que permitir
uma mera categorizagao dos erros, tem a vantagem de proporcionar uma mais clara
percecdo de quais as areas gramaticais que se encontram na origem dos desvios

manifestados pelos alunos. Dessa forma, permite que o professor tome consciéncia de
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que uma parte consideravel dos erros que surgem no registo escrito do 1.2 CEB ndo tém
necessariamente origem na escrita, sendo antes decorrentes de dificuldades que podem
e devem ser colmatadas a montante da escrita, na oralidade. As atividades de
consciéncia de palavra, por exemplo, contribuem para a capacidade de as criancas
identificarem oralmente as fronteiras da unidade palavra, capacidade essa que sera
determinante na sua capacidade de as escreverem corretamente (obviando assim a
erros de natureza morfoldgica por hipo ou hipersegmentacao), a partir do momento em
que aprendem as convengdes graficas adequadas para a sua representacado (delimitadas
por espacos em branco ou sinais de pontuacao). De igual forma, a destringa entre erros
fonéticos e ortogréficos permite distinguir aqueles que decorrem de uma deficiente
percecdo da correta articulacdo das palavras oralmente (e que, naturalmente, a crianca
reproduz na escrita) das situacGes em que o proprio sistema de escrita implica a
necessidade de o aprendente se apropriar de convencdes ortograficas, nomeadamente

nas situacoes em que ha uma relacdo assistematica entre fonema e grafema.

Capitulo 4: O registo pedagadgico

A origem do conceito e da pratica da documentagdo pedagdgica e a preocupacao
com o registo com finalidade pedagdgica das produgdes infantis, tendo como objetivo
evidenciar e dar visibilidade as aprendizagens das criancas, remonta ao programa para a
primeira infancia conduzido em Reggio Emilia, sob a égide de Malaguzzi. Nesta
abordagem, a documentacdo pedagdgica é entendida como um instrumento que
permite ndo so dar testemunho da forma como as criangas aprendem e se apropriam do
mundo que as rodeia, constituindo um objeto de analise e reflexdo, como ainda promove
a socializacdo das praticas das criangas no contexto da comunidade (junto dos pais, da

propria instituicdo educativa e da comunidade em geral).

Os educadores envolvidos na perspetiva reggiana (Edwards, Gandini, Forman, 1999)
identificaram trés tipos de funcdes associadas a documentacdo do processo pedagogico:

i) por um lado, proporciona as criancas a memoria da evolugdo das suas aprendizagens;
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ii) por outro, constitui, para os educadores, um instrumento de analise e de avaliagdo
gue orienta a melhoria do processo educativo; iii) por outro ainda, assegura, aos pais e

a comunidade educativa, informacao sobre as atividades realizadas.

Neste seguimento, o registo pedagdgico pode ser entendido como uma pratica
fundamental na educacao, especialmente em contexto de pré-escolar e de 1.2 CEB, uma
vez que esse registo é um valioso recurso para os educadores/professores, permitindo-
Ihes uma visdo abrangente do progresso individual de cada crianga, bem como do grupo
como um todo. Assim, a documentacdo pedagdgica é vista como uma forma narrativa
das experiéncias e atividades que as criancgas e alunos realizam no seu dia a dia e que
torna possivel observar, escutar e preservar o seu processo de aprendizagem. Este termo
pode compreender desde o registo de observacdo efetuado pelo educador/professor a
propésito das atividades e vozes das criancas ou mesmo os registos em audio, video ou
fotografico até aos proprios produtos do trabalho das criangas, recorrendo a diferentes

linguagens.

A monitorizacdo e a avaliacdo pedagdgicas sdo processos integrados, entrelacados
ao ensino e a aprendizagem, sustentados na documentacao pedagdgica. Assim, segundo

Formosinho & Pascal (2019, p.122), a documentacdo pedagdgica deve ser capaz de:

e Revelar processos de ensino e aprendizagem.

e Mostrar aprendizagem-em-agao.

e Mostrar o ensino em agao.

e Gerar informacdo para aprender sobre a aprendizagem situada, quer das
criancgas, quer dos educadores.

e Revelar resultados ligados ao processo de aprendizagem.

e Revelar o progresso na aprendizagem.

Os registos e a documentacgdo pedagogica sdo um meio de aceder as multiplas
aprendizagens das criancas e dos alunos. Uma vez documentadas, tais interacdes
podem ser revisitadas, o que permite obter informacdo que, bem analisada e
interpretada, permite um novo ato comunicativo com a crianca. Em concordancia,

Silva (coord.) et al.,, (2016), referem que diferentes formas de registo e de
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documentacdo “permitem ao/a educador/a tomar decisGes sobre a pratica e
adequa-la as caracteristicas de cada crianga, do grupo e do contexto social em que

trabalha.” (p.5)

Nesta ldégica, ao analisarem os registos, os educadores/professores podem
identificar padrdes, falhas de conhecimento e oportunidades de aprendizagem,
planeando atividades e intervengdes que sejam adequadas e estimulantes para cada
crianca ou aluno. Neste sentido, uma vez que a analise dos registos permite obter
informagdes concretas sobre o progresso das criancas/alunos, possibilita aos
profissionais de educacao avaliarem o seu desempenho, bem como fornecerem um
feedback construtivo e personalizado. Tal ajuda a adaptar as estratégias de ensino e

aprendizagem de acordo com as necessidades individuais de cada crianca.
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PARTE Il - Metodologia



Capitulo 5 — Intervencdo em educacdo pré-escolar

5.1. Caracterizagao da Instituicao

A Pratica de Ensino Supervisionada | (PES 1), no @mbito do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, decorreu numa IPSS situada no
Grande Porto. A instituicdo foi fundada em 1978 por um conjunto de pais e
colaboradores ligados a uma conhecida ordem religiosa, entidade com a qual mantém
desde entdo uma relagdo de parceria proxima.” O equipamento de educacdo de infancia
funciona nas instalacdes do Colégio, e inclui creche com bercédrio e educacdo pré-
escolar. Contudo, o Colégio “é o complexo educativo constituido pelo conjunto de varias

outras escolas que o integram” (Projeto Educativo, p.13)

A caracterizagdo da instituicdo baseia-se em documentos institucionais que
regem os principios e os objetivos da instituicdo, nomeadamente, o Projeto Educativo,

o Regulamento Interno do Pré-escolar e o Plano anual de atividades.

Neste ambito, o regulamento interno “visa estabelecer os principios para o
funcionamento do estabelecimento bem como a relacdo entre a entidade e os seus
utentes na valéncia de Educagdo Pré-escolar, a qual presta servicos com acordo de
cooperacao com o Centro Distrital de B. da Seguranca Social desde 01.12.1997 e com o
Ministério da Educacado, através da Delegacao Regional do Norte, para a resposta social
de 75 utentes”. (p.4) Este é um documento que engloba todas as normas e fornece todas
as informacgodes Uteis e relevantes a toda a comunidade educativa. Tal como refere o
Decreto-lei n.2 75/2008, o Regulamento interno é “o documento que define o regime
de funcionamento do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, de cada um
dos seus orgaos de administracao e gestao, das estruturas de orientacdo e dos servicos
administrativos, técnicos e técnico-pedagdgicos, bem como os direitos e os deveres dos

membros da comunidade escolar”.
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No que concerne ao projeto educativo, segundo o Decreto-Lei n.2 75/2008, este
é um documento que “consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou
da escola ndo agrupada, elaborado e aprovado pelos seus érgdos de administracao e
gestdo para um horizonte de trés anos, no qual se explicitam os principios, os valores,
as metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola nao
agrupada se propde cumprir a sua funcdo educativa.” Ainda que o Decreto-lei
anteriormente citado refira que o projeto educativo é realizado para um horizonte de
trés anos, o Projeto Educativo da instituicdo ja é bastante antigo e estd um pouco
desatualizado, tendo em conta que ja ndo é renovado desde o ano de 2000. Uma vez
gue a instituicdo estd integrada numa importante ordem religiosa de cariz inaciano, o
Projeto Educativo reflete a sua a¢do e a sua avaliagdo, em linha, naturalmente, com a
Pedagogia Inaciana. Neste sentido, se “entende e defende que a pessoa humana é uma
manifestacdo especial de Deus — criada a Sua imagem e semelhanca. Assim, a educacao
tem como preocupacoes fundamentais a exploracdo do significado da vida humana por
um lado e, por outro, a formacao total da pessoa. Portanto, o objetivo central desta
formacdo consiste em contribuir para o desenvolvimento o mais completo possivel de
todos os talentos do aluno enquanto pessoa e como membro da comunidade humana.”

(Projeto Educativo, p.16)

No que diz respeito ao Plano Anual de Atividades, este define, “em funcado do
projecto educativo, os objectivos, as formas de organizagcdo e de programacgdo das
actividades e procede a identificacdo dos recursos necessdrios a sua execuc¢do”
(Decreto-Lei n.2 75/2008) durante o respetivo ano letivo. O horario da instituigdo inclui
as atividades letivas e ndo letivas, que funcionam de segunda a sexta-feira, com abertura

as 8h00 e encerramento as 19h00.

Em relacdo aos aspetos fisicos e materiais do estabelecimento, segundo o que
foi observado, trata-se de um edificio com dois pisos ligados entre si por escadas. No
rés-do-chdo, encontra-se a entrada principal do edificio, com uma sala destinada as
atividades ludicas e curriculares, uma sala destinada ao dormitério da creche, casas de
banho e uma sala polivalente. A sala polivalente é usada como recreio coberto e para as

atividades de coadjuvacado. A sala do refeitério serve somente os utentes da Associacao
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e fica noutra parte do Colégio. A valéncia de Educacdo de Infancia pode ainda usufruir
de outros espacos ao ar livre disponibilizados pelo Colégio: “[a]lém das salas destinadas
aos utentes, a Associacdo possui ainda uma sala de atendimento, uma sala de pessoal,
instalagOes sanitdrias, recreios cobertos e de exterior e uma sala/gabinete da diregdo
técnica.” (Regulamento Interno Pré-Escolar, p.10) Todas as salas de atividades da creche
e do pré-escolar estdo localizadas no piso inferior, a exce¢do da sala dos 5 anos de idade,

que se localiza no piso superior das instalacdes.

5.2. A sala de atividades

O conhecimento do espaco e das suas possibilidades é uma condi¢do do
desenvolvimento da independéncia e da autonomia da crianca e do
grupo, o que implica que as criangas compreendam como estd organizado
e pode ser utilizado, participando nessa organizacao e nas decisdes sobre
as mudancas a realizar. Esta apropriacdo do espaco da-lhes a
possibilidade de fazerem escolhas, de utilizarem os materiais de
diferentes maneiras, por vezes imprevistas e criativas, e de forma cada

vez mais complexa.

(Silva (coord.) et al., 2016, p. 26)

A importancia da organizacdao do ambiente educativo e da sua gestdao no bem-
estar, envolvimento e aprendizagem das criancas requer que o/a educador(a) reflita
sobre o modo como os Principios da Pedagogia para a Infancia, genericamente
explicitados nas Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar (OCEPE), estdo

presentes nessa organizagao.

Em contexto pré-escolar, uma das primeiras formas de intervencdo do(a)
educador(a) é a criacdo de um ambiente educativo que acolha variadas rela¢des e

interacGes e que potencie multiplas aprendizagens as criancas. No caso da sala de
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atividades da instituicdo em que decorreu este primeiro estagio, foi utilizada a estratégia
da “sala vazia”, segundo a qual as criancas, quando chegam pela primeira vez ao Jardim
de Infancia, ndo tém nada na sala. Neste sentido, vao surgindo os brinquedos e os
materiais da sala, aos poucos e sobre a forma de presentes, que as crianc¢as vao abrindo
e escolhendo de que forma os querem colocar na sala de atividades. Tendo em conta
gue o ambiente educativo é um “contexto facilitador do processo de desenvolvimento
e aprendizagem de todas e cada uma das criancas, de desenvolvimento profissional e
de relagGes entre os diferentes intervenientes” (Silva (coord.) et al., 2016, p. 6), sem
duvida que esta estratégia é motivadora, pois as criancas participam ativamente na
organizacdo do espaco e dos materiais. Nesta légica de “sala vazia”, em que a
organiza¢cdo do ambiente educativo ndo parte apenas do/a educador(a), garante-se a
todas as criangas um sentimento de bem-estar, conforto e de pertenga, que promove a
autonomia e independéncia, uma vez que estd tudo organizado em funcdo dos seus
interesses e necessidades. Assim, quando o/a educador(a) oferece as criangas um
ambiente seguro, de partilha e de didlogo, que acolhe e integra a voz de todas as
criancas, quando cria espacos e tempos de didlogo e de opinido para todos, esta
efetivamente a colaborar na criacdo de um ambiente inclusivo, democratico e
participativo. Por conseguinte, o ambiente educativo é organizado e sistematizado pelas
criancas em parceria com o(a) educador(a) de maneira a conceberem condi¢Ges
materiais, afetivas e sociais onde cada um pode adquirir conhecimentos e valores. Por
outras palavras, estdo muito patentes a cooperacdo e a interajuda onde todos

aprendem e ensinam.

No que diz respeito ao espago educativo, segundo Formosinho (2013, p.150),
este deve subdividir-se em seis areas “basicas de atividades”, contemplando também
uma area central polivalente, composta por mesas e cadeiras suficientes para todo o
grupo, onde se realizam alguns momentos do dia (conselho, acolhimento,
comunicacgOes, entre outros). Efetivamente, a sala de atividades em que a estagiaria
realizou a sua intervencdo estava dividida em 6 areas: drea da Expressdao Plastica
(pintura, recortes/colagens modelagem, desenho...), drea dos jogos ldgicos, area das

construgdes, area da casinha, area da reunido da manha e area da Biblioteca. A area
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central polivalente era composta por mesas e cadeiras e constituia o espaco onde se
realizavam atividades de expressdo plastica, bem como alguns momentos de refeicao
(suplemento da manha e suplemento da tarde). Contudo, existia ainda uma mesa mais
pequena para as criancas explorarem e brincarem com os jogos da drea dos jogos

l6gicos.

A organizagdo das dareas deve apresentar uma configuragao ldgica: por
conseguinte, a area mais calma, a biblioteca, estava afastada das d&reas mais
barulhentas. As dreas encontravam-se bem delimitadas e claramente separadas, apesar
de a sala ser pequena. A localizagdo das areas permitiu o facil acesso das criangas e uma

movimentacdo fluida entre elas.

A area da reunido da manha era o local onde, todos os dias, as criangas do grupo
se reuniam no inicio do dia, sentadas em roda, para conversar e debater problemas,
marcar as presencgas, o dia da semana e o estado do tempo. Neste local da sala de
atividades, cantavam-se os “Bons Dias”, partilhavam-se novidades e comunicava-se o
gue se iria fazer no respetivo dia. Esta area era ainda utilizada para explorarem os jogos

de construcdo e brincarem com as casinhas de bonecas.

No que diz respeito a biblioteca, esta era uma zona confortdvel, com almofadas
e bastante iluminacdo. Aqui, estimulava-se o gosto pela leitura, uma vez que as criangas
podiam autonomamente “ler”, folhear livros, recontar histdrias e recriar a histéria
através das imagens, despertando assim, a criatividade e a capacidade de memorizacdo
das criancgas. Esta drea era mais reservada, devido a sua localizacdo na sala, o que fazia
com as criangas tivessem tendéncia para procurarem este espaco quando queriam estar
sozinhas, ou quando queriam realizar algo que ndo era permitido pelas regras

estabelecidas pelo grupo juntamente com a educadora.

Nas areas de Artes Plasticas, encontrava-se a area do desenho, a area de
modelagem, a area da pintura e a area dos recortes/colagens, espacos onde as criancas
tinham possibilidade de manusear diferentes materiais e, dessa forma, desenvolver a

sua criatividade através do desenho, rasgagem, recorte, colagem, pintura e modelagem.
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Nestas areas, as criancas podiam criar livremente, todos os dias, as suas producdes

artisticas, o que geralmente resultava em producGes bastante criativas e distintas.

Na area das construcdes, os materiais favoreciam o desenvolvimento de
brincadeiras planificadas, uma vez que as criangas pensavam sobre as suas construcoes,

podendo os materiais ser empilhados, organizados e montados de forma criativa.

Na drea da casinha, o grande objetivo era que as criangas brincassem ao “faz de
conta”, estimulassem a imaginacdo e representassem papéis e situacdes do seu
guotidiano. Efetivamente, a “interagdo com outra crianca, em jogo dramatico, permite
desenvolver a criatividade e a capacidade de representacdo, quando os diferentes
parceiros recriam situagdes sociais, tomam consciéncia das suas reacdes e do seu poder
sobre a realidade, revelando como a constroem e entendem.” (Silva (coord.) et al., 2016,
p. 52) A casinha estava muito bem organizada e nela podiam-se observar duas partes
distintas. De um lado da casinha, tinhamos a cozinha, com uma mesa e quatro cadeiras,
um fogdo, lavatdério, micro-ondas, alimentos de plasticos e diversos utensilios de
cozinha. Do outro lado, tinhamos um quarto com roupeiro, bonecos de bebés, camas,
roupas, calcado e acessérios para as criancas e para os bebés e outros materiais
diversos. Tendo em conta que esta era uma area em que as criancas realizavam muito o
jogo simbdlico e o jogo dramadtico, era importante que tivessem materiais para facilitar

o processo de imaginacdo e promover as suas brincadeiras.

A area dos jogos légicos era uma drea em que os materiais podiam ser utilizados
e posteriormente organizados num armario a medida das criancas, sendo que estas,
autonomamente, selecionavam os jogos que pretendiam explorar. Os jogos légicos que
estavam na sala estavam adaptados a faixa etdria das criancas e centrados nas
aprendizagens em torno de diversas areas de conteldo. Para explorarem estes jogos,

na sala, existia uma mesa com trés cadeiras, para as criangas brincarem livremente.

Na sala, havia ainda um lavatério onde, para além de poderem lavar as maos,
estavam colocadas garrafas que as criancas usavam para beber agua de forma
autonoma. Tratava-se de uma sala que oferecia seguranca quer a nivel de equipamentos

e mobilidrio, quer a nivel das instalagOes elétricas. Relativamente aos moveis, estavam
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em bom estado e a altura das criancas e todos os materiais da sala se encontravam
etiquetados pelas mesmas com um desenho acompanhado por legendas elaboradas
pelo grupo. Esta etiquetagem integrava-se na estratégia da sala vazia, ou seja, sempre
gue uma area era descoberta, as crianc¢as, conforme iam organizando os materiais no
seu respetivo lugar, etiquetavam-nos, de forma a saberem sempre qual era o sitio de

cada objeto.

No entender da estagiaria, o ambiente geral da sala era agradavel e estimulante,
com as paredes a serem usadas como espacos para a divulgacdo das producdes das
criangas. Organizou-se, com a colaboragdo das criangas, uma zona destinada aos mapas
de registo que auxiliavam a “planificacdo, gestdo e avaliacdo da atividade educativa
participada por elas” (Formosinho, 2013, p.151). Além disso, eram visiveis, na parte
inferior das paredes da sala, os quadros destinados a gestao e organizacao do dia e da
semana, do estado do tempo e da marcac¢do de presencas, localizados ao nivel dos olhos
das criancas. Na parte superior das paredes, era possivel visualizar alguns dos trabalhos
manuais realizados pelas mesmas, como sejam pinturas (a tinta e a lapis), colagens,

entre outros.

Durante o periodo de estégio, foi percetivel para a estagidria a forma como o
espaco fisico da sala foi de extrema importancia para o bem-estar das criancas e dos
adultos. Uma vez que este espaco era adaptavel, em funcao do tipo de atividade que se
pretendia realizar, este sofria ligeiras alteracdes de forma a proporcionar um ambiente
mais envolvente e propicio para a aprendizagem das criangas. De facto, € uma das
funcbes do(a) educador(a) reorganizar o espaco, de modo que este se torne favoravel a
aprendizagem ativa e proporcione as criangas oportunidades de escolha e de tomada
de decisGes. Foi assim possivel para a estagidria reconhecer que a forma como se
aproveita e organiza o espaco, os materiais e o tempo é determinante para uma boa
pratica pedagodgica e que, numa sala de atividades, tudo é importante: desde os mdveis,
a decoracgao, passando pela arrumacao, pelos materiais pedagdgicos, pelos brinquedos,
até a organizacdo e a etiquetagem dos materiais. Neste sentido, a sala de atividades da
instituicdo, apesar de pequena, estava organizada de forma a proporcionar harmonia e

funcionalidade: sendo um espaco onde as criancas podiam brincar, descobrir,
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experienciar, conversar e aprender, oferecia-lhes, simultaneamente, seguranga, bem-
estar e confianca. Os materiais eram variados e interessantes, despertando a

curiosidade da crianca e estimulando a sua aprendizagem e desenvolvimento.

5.3. Caracterizagao do grupo

O grupo da sala com que a estagidria teve oportunidade de interagir no primeiro
estdgio era constituido por 22 criancas, 6 do género masculino e 16 do género feminino.
Tratava-se de um grupo homogéneo em termos de nivel etdrio, ja que todas as criangas
nasceram no ano de 2016. Tendencialmente, e como é préprio da sua faixa etaria, as
criancas dividiam-se em pares ou em pequenos grupos, denotando preferéncia por
elementos do mesmo género. A exce¢do de duas criancas, todas elas ja frequentavam a

instituicdo desde o ano letivo anterior.

Sem duvida que este foi um grupo de criangas ativas e que aderiu com
entusiasmo as atividades propostas pela educadora e pela estagiaria. Foi um grupo
participativo e interessado de criancas que adoravam passear pelo exterior, explorar o
meio envolvente, observar e recolher materiais da natureza, mexer na terra, nos paus e

nas folhas.

De acordo com Jean Piaget, as criangas de 5 anos de idade encontram-se no
estadio denominado de pré-operatdrio. De acordo com este autor, as criangas entre os
3 e os 7 anos encontram-se na fase da representagdo do Jogo Simbdlico, cujas
caracteristicas sdo: i) o desenvolvimento da nocdo de tempo e de espaco; ii) a
exploragdo do seu préprio corpo e a distingdo de caracteristicas masculinas e femininas;
iii) lacunas de desenvolvimento no que compete ao Raciocinio Ldégico-Matematico
(classificacdo, seriacdo e ordenacdo); iv) progresso a nivel da iniciativa, da autonomia e
da independéncia; v) desenvolvimento de aptidées motoras (como saltar, correr,
ultrapassar obstdculos, entre outros.); vi) progresso da agilidade nas habilidades
motoras finas e da coordenac¢do 6culo-manual (necessaria para desenhar, recortar e

pintar). A nivel linguistico, Jean Piaget considera que se desenvolve a compreensdo e
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uso das palavras, através da expressdao de sentimentos e do surgimento do desejo de
aprender a escrever o nome, entre outros. Quanto ao desenvolvimento socioafetivo, de
acordo com o estadio pré-operatdrio de Piaget, nestas idades, as brincadeiras sdo mais
cooperativas; as criangas comecam a revelar a capacidade de resolver conflitos

autonomamente e a adquirem a consciéncia do que é certo e errado.

Assim, elencam-se as vdrias competéncias, aprendizagens realizadas e

caracteristicas deste grupo no que concerne aos diferentes dominios:

No Dominio da Educag¢do Artistica: no que compete ao desenho, sentiam
necessidade de que as suas producdes artisticas fossem reconhecidas pelos adultos e,
para isso, ja comegavam a planear e a pensar o que pretendiam desenhar e usavam a
cor com um critério mais realista. Foi possivel observar, nos desenhos das criangas, a
figura humana mais completa e proporcionada e com pormenores de vestudrio e
acessdrios. Uma vez que as criancgas podiam explorar os materiais artisticos livremente,
eram evidentes as diferentes representacdes e recriacdes pldsticas das mesmas. Neste
sentido, colocavam nas suas produces artisticas as suas vivéncias individuais, temas,
histdrias, pessoas, animais, etc., utilizando diferentes materiais (lapis de cor, lapis de
cera, tintas, colagens com elementos da natureza, etc.) Assim, foi possivel observar, nas
producbes plasticas do grupo, elementos visuais diferentes (cores, formas, texturas,
etc.) de modo espontdneo ou intencional, para representar tematicas, ilustrar histérias,
etc. Ainda dentro deste dominio, no que diz respeito ao jogo dramatico, foi possivel
observar com frequéncia, na casinha, criangas a envolverem-se em situagées de jogo
dramatico cada vez mais complexas (caracterizacdo de papéis e de situacGes do seu dia
a dia). Nesta ldgica, o grupo recriava e inventava histdrias e didlogos, bem como

selecionava os aderecgos existentes na area da casinha.

Relativamente ao Dominio socioafetivo, a totalidade das criangas ja se
encontrava bastantes ligada entre si, com lacos de amizade estabelecidos, inclusive as
duas criancas que haviam entrado para a sala no presente ano, no qual se haviam
integrado rapidamente. De facto, foi possivel observar que as relacdes de amizade das

criancas se tornavam cada vez mais importantes para elas e as opinides e comentarios
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dos seus amigos influenciavam bastante as suas a¢des. Todavia, apesar de ja se comecar
a ouvir, “a minha melhor amiga”, e “o meu melhor amigo” e de preferirem estar com os
seus melhores amigos em alguns momentos, continuavam a brincar muito uns com os
outros, independentemente de serem ou nao os seus amigos preferidos. Neste sentido,
as criancas de ambos os géneros costumavam brincar juntas, sendo, por vezes, possivel
verificar que os rapazes, em alguns momentos, preferiam estar com outros rapazes
porque partilhavam os mesmos interesses (super-herdis, etc.), manifestando as

meninas o0 mesmo tipo de preferéncia face as criancas do mesmo género.

No que compete ao Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, um dos
dominios em que se verifica uma evolugdo é o da pragmatica, o conhecimento pratico
necessario para o uso da linguagem com objetivos comunicativos, no qual se inclui a
aprendizagem de como pedir coisas, como contar uma histéria. Tudo isto sdo aspetos
do discurso social — discurso cuja intencdo é ser compreendido por um ouvinte, - o qual
se desenvolve de forma marcante durante o periodo pré-escolar: “as criancas comegam
a envolver-se em verdadeiras conversas, nas quais reconhecem a necessidade de tornar
o seu préprio discurso claro e relevante em relagdo ao que o outro esta a dizer.” (Papalia,
(2001, p.322)). As criangas do grupo eram muito comunicativas e gostavam muito de
conversar, quer seja na relagao entre pares, quer entre crianga-adulto. Ja comegavam a
fazer uso de algumas das regras gramaticais com correcdo. A excecdo de algumas
criangas, a maior parte do grupo ja elaborava frases completas aumentando
gradualmente a sua complexidade. Neste sentido, salvo algumas excecdes, ja relatavam
facilmente acontecimentos da sua vida, mostrando progressdao nao sé na clareza do
discurso como no respeito pela sequéncia dos acontecimentos. Ainda no ambito deste
dominio, é importante referir que este era um grupo que adorava histdrias, que pedia
muitas vezes a estagidria que lhes lesse na biblioteca. No que diz respeito a abordagem
a escrita, as criangas ja comegavam a querer imitar as produgdes escritas do adulto e a
pedir para escrever palavras. Neste sentido, foi possivel observar, em alguns desenhos
das criancas, se estas escreviam, convencionalmente ou nao, palavras e pseudopalavras

e se distinguiam entre aquilo que é a escrita e aquilo que é o desenho.
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No que compete a Area da Formagdo Pessoal e Social, era notério que as
criangas ja ndo precisavam da ajuda do adulto para a realizacdo de algumas tarefas
simples do dia a dia. O grupo ja revelava bastante autonomia, ainda que continuasse a
ser necessario relembrar alguns aspetos, como, por exemplo, os relativos a utilizacdo do
garfo e da faca. Ja identificavam bem as suas caracteristicas individuais (sexo, idade,
nome, etc.), e reconheciam as suas semelhancas e diferencas face as caracteristicas das
restantes criancas. Verbalizavam as necessidades relacionadas com o seu bem-estar
fisico (quando tinham fome ou necessitavam de ir a casa de banho). Era também um
grupo de criangas que, de uma forma geral, expressava as suas emogdes e sentimentos
(quando estavam tristes ou contentes) sendo que, apesar da existéncia de alguns
conflitos entre eles, reconheciam as emocgdes e sentimentos dos outros. Contudo, era
um grupo que, na sua maioria, ainda manifestava dificuldade em aguardar pela sua vez

para intervir nos didlogos e para resolver situacdes de conflito de forma auténoma.

No que concerne ao Dominio da Educa¢do Fisica, era bastante notdrio o
interesse e o gosto que o grupo revelava pelas atividades fisicas. O professor de
Educacao Fisica desafiava o grupo todas as semanas com circuitos diferentes, para uma
progressdo ao nivel de aprendizagem e as criancas, em geral, estavam a altura do

desafio, aceitando e cumprindo as regras dos jogos e dos circuitos propostos.

No Dominio da Matematica, era evidente que as criancgas ja sabiam contar quase
todas no minimo até 31, e que, em geral, ja todos conseguiam ler e utilizar corretamente

a tabela de dupla entrada que tinham na sala para a marcac¢do de presencgas.

No que diz respeito a Area do Conhecimento do mundo, o grupo reconhecia e
identificava partes do corpo e alguns 6rgdos, incluindo érgdos dos sentidos, e
manifestava compreender as suas func¢des. Conheciam diferentes animais,
diferenciando-os pelas suas caracteristicas e modos de vida e, como ja foi mencionado
anteriormente, desfrutavam e apreciavam os espacos verdes e o contacto com a
natureza. No que concerne ao conhecimento do mundo social, as criangas tinham

consciéncia da sua identidade e pertenca a diferentes grupos de meios sociais préximos
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(ex. familia, jardim de infancia, amigos, vizinhanga). Ainda tinham, por vezes, alguma

dificuldade em identificar unidades basicas do tempo, como os dias da semana.

Por fim, foi ainda possivel observar nesta sala dos 5 anos que o tempo que
passavam a desenhar era maior, bem como o pormenor dos desenhos. Para além disso,
manifestavam bastante interesse em escrever palavras e letras e em saber o que estava
escrito. Relativamente a motricidade fina, o grupo, em geral, encontrava-se bem
desenvolvido, servindo-se corretamente dos movimentos de pinga, a excecdo de duas
criancas. De facto, era um grupo de criancas muito alegres e sempre dispostas a

aprender coisas novas.

5.4. Instrumentos e técnicas de recolha e tratamento de dados

O grupo de criancas em contexto de Educacdo Pré-Escolar junto do qual foi
desenvolvida a intervencdo era entdo composto por 10 criancas que frequentavam a
Instituicdo de contexto Pré-Escolar na sala dos 5 anos onde a estagiaria realizou a sua
intervencgdo. No que concerne a sua idade, sete criangas tinham cinco anos e trés delas
tinham seis anos de idade. No que se refere ao género, das dez criancas apenas uma era
do sexo masculino. Uma vez que o grupo era constituido maioritariamente por criancas
de cinco anos de idade, esta mesma caracteristica reflete-se na amostra: faziam parte

da mesma sete criangcas com cinco anos e apenas trés com seis anos de idade.

Género/ Idade 5 anos 6 anos Total
Feminino 6 3 9
Masculino 1 0 1

Total 7 3 10

Tabela 2 — Numero de criangas por género e idade

A recolha dos dados relativos ao contexto de intervencgao teve lugar durante o

2.2 estagio (no ambito da UC Pratica de Ensino Supervisionada Il), o qual decorreu nos

meses de maio e junho de 2022, num Jardim de Infancia na zona do Grande Porto.

A fim de avaliar o nivel de familiaridade que estas criancas manifestavam

relativamente a vdrios aspetos relativos a literacia emergente, foram selecionados
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alguns instrumentos de recolha de recolha de dados que permitiram avaliar o seu nivel
de literacia emergente, concretamente: uma prova de conhecimento das letras, outra
para avaliar as concetualizacdes precoces da linguagem escrita, uma entrevista
individual a cada crianca para perceber que apropriacdes e utilizacdes funcionais

atribuem a escrita. [cf. ANEXOS 1 a 4]. Tentou-se assegurar as condi¢Oes de siléncio

necessarias para a aplicacdo destes instrumentos, sendo que todas as criangas foram
avaliadas, individualmente, ao final da tarde (no que se verificou ser o melhor momento

do dia para a concentragdo necessaria para a aplica¢do dos instrumentos).

Para o reconhecimento do nome das letras

Esta prova foi baseada na investigacdo realizada por Martins (1996), na sua
dissertacdo de doutoramento. Com o objetivo de se reconhecer o nimero de letras que
cada crianca ja conhecia, foram apresentadas letras de madeira a cada uma das criancgas.
O tipo de letra utilizado foi o de imprensa, em maiusculas, uma vez que, segundo Mata
(1988), estas sao as primeiras letras utilizadas, dado ndo se apresentarem ligadas entre
si, facilitando a crianca a sua execucdo e reconhecimento. As primeiras letras mostradas
as criancas foram as vogais, uma vez que o grupo ja contactara com as mesmas
diariamente na sala de atividades. As restantes letras do alfabeto foram introduzidas
uma a uma. Apds a apresentacdo de cada uma das letras de madeira, questionou-se:
“Conheces isto? Sabes como se chama?”, sendo os resultados cotados com um ponto

por resposta correta em termos de nomeacdo da letra.
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Conceptualizagoes sobre a linguagem escrita

Para a analise relativamente as conceptualizacdes das criancas acerca da
linguagem escrita, efetuou-se uma entrevista individual a cada crianca para que
escrevessem, como soubessem, cinco palavras: gato, gata, gatinho, formiga e cavalo.
Neste sentido, apds a producdo escrita realizada pela crianca, foi solicitado a cada uma
que realizasse a leitura oralizada do que tinha escrito e procurasse explicar por que razao
tinha escrito dessa forma, pretendendo-se assim identificar quais os critérios utilizados
para a realizacdo de todo o processo. Esta prova, tal como a anterior, relativa ao
reconhecimento do nome das letras, foi baseada no estudo de Martins (1996), bem

como nos trabalhos de Ferreiro et al. (1980) e de Ferreiro et al. (1988).

No que diz respeito as primeiras palavras (gato, gata e gatinho), sdo
linguisticamente proximas e tém o mesmo referente, tendo as duas primeiras a mesma
extensado silabica, contrastando com a ultima (gatinho) ao nivel do nimero de silabas e
de grafemas (extensao da palavra). Relativamente as duas ultimas palavras selecionadas
(formiga e cavalo), apesar de terem o mesmo numero de silabas na sua composicao,
remetem-nos para animais de tamanhos diferentes, o que nos permitiu perceber se a
crianca ainda raciocinava em funcao do tamanho do referente ou ja era capaz de

raciocinar em func¢do da extensdo da palavra escrita/lida.

Para a realizacdo desta prova, foi pedido as criangas que escrevessem, como
soubessem e como elas achavam que se escreviam, as palavras referidas anteriormente.
Depois de escreverem as palavras, era solicitado que lessem oralmente as palavras e
que assinalassem com o seu dedo as diferentes unidades: “Escreve como souberes,
como achas que é, a palavra gato?” e apds a palavra estar escrita, solicitava-se: “Lé o

gue escreveste, mostra-me com o teu dedo”.

As producdes escritas das criancas e os seus comentdarios ao processo foram
posteriormente categorizados em quatro niveis evolutivos, de acordo com as concegdes
precoces sobre o processo de escrita, tendo por base os mesmos critérios de um estudo
realizado por Martins (1996): escrita pré-silabica, escrita sildbica, escrita com

fonetizacdo e escrita alfabética.
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Funcionalidade da leitura e da escrita

Com o objetivo de avaliar que fungdes as criangas reconheciam relativamente a leitura
e a escrita, foi realizada uma entrevista semidiretiva, de carater individual a cada

crianga, cujo guiao foi baseado na investigacao de Martins (1996):
Gostavas de aprender a ler e a escrever?
Para que queres aprender a ler e a escrever?
Para que achas que serve saber ler?

1

2

3

4. O que se pode fazer quando se sabe ler?

5. Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?
6

Quando ja souberes escrever, o que gostarias de escrever?

As respostas das criancas as entrevistas realizadas foram objeto de analise do contetdo,
de forma a identificar as funcdes e utilizacdes que as mesmas ja reconheciam na leitura

e na escrita.

Consciéncia fonoldgica

Para a elaboragdo dos instrumentos de andlise relativos a consciéncia fonoldgica,
foram considerados alguns critérios, uma vez que a selecdo das palavras poderia
influenciar os resultados. Neste sentido, foram escolhidas palavras que fizessem parte
do quotidiano das criangas, ou que lhes fossem familiares, de modo a evitar que a
crianca ficasse confusa por ndo conhecer a palavra. O nimero de silabas das palavras
utilizadas também foi tido em conta: houve o cuidado de selecionar palavras
monossilabicas, dissilabicas, trissilabicas e polissilabicas. Optou-se por variar as palavras
guanto ao numero de silabas, ndo sé para variar o nivel de dificuldade, mas também

porque era importante haver alguma variacdo nas provas de segmentacao silabica.

O instrumento construido é constituido por quatro subprovas fonoldgicas
referentes a consciéncia silabica e consciéncia intrassildbica [ANEXO 4] . Optou-se por

este numero de tarefas e provas devido ao tempo de concentracdo e de atencdo
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requeridas em funcdo da faixa etaria da amostra, uma vez que testes muito extensos

poderiam falsear os resultados, nestas idades.

As provas realizadas, referentes a consciéncia silabica e intrassilabica, tiveram
por objetivo avaliar a capacidade das criancas em executar provas de identificacdo,
segmentacdo e contagem, as quais foram divididas em duas partes. Assim, uma primeira
parte era composta pelas provas de identificagdo e produgdo de palavras com igual
silaba inicial e pela identificacdo e producdo de palavras com igual silaba final/que
rimassem (esta Ultima prova referente a consciéncia intrassilabica, apesar de ter uma
complexidade superior relativamente a etapa seguinte). J& na segunda parte,
encontravam-se as provas de reconstrucdo sildbica, segmentacdo silabica e contagem

silabica.

No que diz respeito as provas de identificacdo de palavras com igual silaba inicial
e que rimassem, as criancas deveriam ser capazes de, entre trés palavras apresentadas,
escolher qual a que se identificava como tendo a mesma silaba inicial ou final de uma
palavra dada como modelo. Por exemplo, quanto a identificacdo de palavras com igual
silaba inicial foi enunciada a crianca a palavra “macaco” (como palavra modelo) para,
posteriormente, lhe ser perguntado qual, de entre trés palavras apresentadas (“cinto”,
“trés”, “maca”), tinha o primeiro bocadinho (silaba) igual, ou seja, a palavra “maca”. No
gue compete a identificacdo de palavras com igual silaba final, foi dada como modelo a

palavra “quatro” e, de entre trés palavras (“cdo”, “caneta”, “teatro”), foi solicitado que

identificassem a que rimava com esta.

As duas ultimas provas referem-se a segmentacdo silabica e a contagem de
silabas. Também aqui, houve o cuidado de selecionar palavras com diferente nimero
de silabas. Na ultima tarefa (contagem de silabas), esta preocupa¢do também esteve
presente, mas aqui era pedido a crianga uma maior atencdo, pois através de palmas, a
crianca teria de fazer a respetiva contagem das silabas (bocados) das palavras. Por
exemplo, pediu-se a crianca que dividisse em bocados, com a ajuda das palmas, a
palavra “morango”. Na prova final, uma palavra dita poderia ser “caneta”, por exemplo,

e apos a segmentacgdo desta palavra por palmas, esperava-se que a crianga dissesse que
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tem 3 palmas ou 3 bocados. (Nota: algumas criancgas levantavam um dedo por cada
palma batida, nesses casos, neste exemplo esperava-se que tivessem levantado trés

dedos)

Os dados obtidos foram categorizados e contabilizados por forma a serem
sujeitos a uma andlise quantitativa. A cotacdo das respostas foi efetuada com a
atribuicdo de 1 valor para respostas corretas e 0 para respostas ndo corretas. Por
respostas, entenderam-se aquelas que a crianga executou com sucesso, o qual teve

como parametro o nivel de consciéncia fonoldgica pleno.
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Capitulo 6: Intervencao em 19 Ciclo do Ensino Basico

6.1. Caracterizagao da instituicao

O contexto educativo onde decorreu a PES foi o 12 CEB, numa instituicdo situada
no Grande Porto. A instituicdo encontra-se localizada numa zona de ocupacgdo
dominantemente residencial e de comércio tradicional. Possui uma boa acessibilidade e
é bem provida ao nivel dos transportes publicos, nomeadamente metro, autocarros e
camionetas. A escola em questdo é de cariz privado e encontra-se integrada com o
jardim de infancia e creche, valéncias com as quais partilha o espaco fisico exterior e
interior. Quanto ao 1.2 CEB, a instituicdo conta com quatro turmas, cada uma delas com

um professor titular.

No que se refere ao interior, este esta dividido em dois pisos. No primeiro piso e
no rés do chdo, encontram-se as salas de creche e de pré-escolar, bem como a cantina
da instituicdo. No 22 piso, estdo presentes quatro salas de 12 CEB, a biblioteca, o ginasio,
bem como, um atelié e oficina destinados as AEC. Outro aspeto a ter em conta sdo os
bons recursos fisicos e instalagées da escola, permitindo aos alunos que |4 estudam ter

conforto e autonomia no acesso a diferentes materiais da institui¢ao.

Do Projeto Educativo, consta o grande propdsito da instituicao: “Para aprender
é preciso saber viver. Para crescer é preciso aprender a viver a mudanca.” (Projeto
Educativo, 2019-2022, p. 11). Defendem ainda que todas as criancas tém
potencialidades inatas que é necessario estimular e desenvolver. “A educag¢do do
sentimento é necessidade mais urgente do nosso tempo, nao somente por ser um meio
de tornar ativamente favordvel a vida o conhecimento, mas por despertar ela mesmo o

aperfeicoamento do saber” (Shiller, 1991, pag.45 in Projeto Educativo, p. 11).
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6.2. Caracterizacdao da turma

Tratava-se de uma turma composta por 25 alunos, mais concretamente catorze
raparigas e onze rapazes, todos com idades compreendidas entre os sete e os oito anos.
Regista-se assim que existe um certo equilibrio no que diz respeito a distribuicdo quer

quanto ao género, quer também quanto a idade dos alunos que constituem a turma.

A nivel de comportamento em contexto de sala de aula, no geral, os alunos sao
bastante educados, respeitam os professores e os colegas de turma. Sdo alunos
participativos, entusiasmados e motivados com as tarefas propostas, mas com alguma
dificuldade em esperar e ouvir o préximo. A turma é bastante participativa em grupo,
sendo, de forma geral, capaz de resolver conflitos e de negociar propostas. Contudo, é
um pouco agitada e barulhenta: os alunos gostam de conversar, o que faz com que haja
sempre algum ruido de fundo, existindo assim, alguma dificuldade em manter a
concentracdo durante longos periodos de tempo e dispersando-se com facilidade. A
grande maioria dos alunos é bastante agitada e conversadora, sendo necessario estar

sempre a chamar a sua atengdo para modificarem o seu comportamento.

Contudo, geralmente sdo participativos e bastante recetivos as propostas e
desafios que lhes vdo sendo lancados. De um modo geral, os alunos da turma
manifestavam curiosidade, interesse e empenho pelas diferentes atividades que foram
sendo realizadas ao longo da interveng¢do que teve inicio em outubro de 2022 e findou

em junho de 2023.

No que concerne a interacdo com os adultos, a turma interage de forma
harmoniosa, criando uma boa ligacdo com os mesmos, havendo uma grande relagdo de

cumplicidade, carinho e empatia.

Quanto a interagdao com os pares, interagem de forma positiva em pequeno e

em grande grupo, partilhando os materiais e ajudando os colegas com mais dificuldade.

No que diz respeito a dualidade, é percetivel que os pais dos alunos sdo bastante

participativos, presentes, preocupados e interessados pelas atividades que os filhos
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estdo a desenvolver, valorizando a forma como poderiam contribuir para o

desenvolvimento dos alunos e da turma.

6.3. Instrumentos e técnicas de recolha e tratamento dos dados

A recolha dos dados relativos ao contexto de intervencdo teve lugar durante o0 2.2
estagio (no ambito da UC Prética de Ensino Supervisionada Illl), mais concretamente em
maio de 2023, junto da turma do 2.2ano. Ainda que esta fosse constituida por 25 alunos,
com idades compreendidas entre os seis e os sete anos de idade, selecionou-se, para
efeitos de recolha de dados, uma amostra aleatdria de 11 alunos, sendo seis do sexo

feminino e quatro do sexo masculino.

As técnicas de recolha de dados sdo, como defendem Sousa e Baptista (2011), “o
conjunto de processos operativos que nos permite recolher os dados empiricos que sao
uma parte fundamental do processo de investigacdo” (p.70). Para realizar a recolha
desses dados primarios, a técnica que se afigurou mais adequada foi a recolha de

registos de produgdes escritas dos alunos.

Apds a recolha dos dados, deu-se inicio ao processo analitico, que consiste na
tentativa do investigador em organizar de forma sistematica os dados recolhidos, “com
objetivo de aumentar a sua propria compreensdao desses mesmos” dados para,
posteriormente, decidir o que “vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994,
p. 205). Assim, iniciou-se o processo por solicitar aos alunos que realizassem produgdes
escritas, as quais, numa fase posterior, foram analisadas, em grelhas individuais de
registos de desvios segundo a tipologia de Cardos, Costa & Pereira (2002) [ANEXO 17],
e, posteriormente, compiladas numa Unica grelha. Nesta investigacao, a segunda etapa,
ou seja, a exploragdo das producdes escritas dos alunos foi realizada através do
preenchimento de grelhas de andlise individual, de forma a evitar categorizacdes

imprecisas ou dubias.
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Parte |l — Analise dos
dados



Capitulo 7: Andlise dos dados da intervencao em Educacao Pré-

escolar

7.1. Analise do reconhecimento das Letras

Tal como foi mencionado no capitulo anterior, nesta prova, as criancgas teriam de

identificar as letras do alfabeto. Por cada letra que reconheciam e sabiam identificar,

era atribuido 1 ponto.

Letras Conhece % Sabe o0 nome %
A 10 100% 10 100%
E 8 80% 8 80%
1 10 100% 9 90%
(0] 9 90% 9 90%
U 9 90% 9 90%
B 9 90% 6 60%
C 8 80% 6 60%
D 7 70% 4 40%
F 7 70% 2 20%
G 9 90% 5 50%
H 5 50% 3 30%
J 5 50% 4 40%
K 4 40% 3 30%
L 8 80% 5 50%
M 8 80% 5 50%
N 8 80% 3 30%
P 7 70% 3 30%
Q 3 30% 2 20%
R 7 70% 7 70%
S 5 50% 3 30%
T 5 50% 1 10%
) 6 60% 3 30%
w 3 30% 1 10%
X 8 80% 8 80%
Y 1 10% 1 10%
YA 7 70% 3 30%

Tabela 3 : Reconhecimento das letras

Ao observar a tabela 2, verifica-se que as criangcas, de uma forma geral,

reconheceram mais facilmente as vogais, sendo a vogal “E” a menos reconhecida pelas

criancas. Por outro lado, destaca-se o conhecimento de algumas consoantes como o

55



“G”, que as criangas associaram a Gato ou a Gabriel e 0 “B” que a maioria das criangas
associou a Beatriz e a Benedita. Foi também observado, principalmente nas criancas que

conheciam um menor numero de letras, que estas eram as pertencentes ao seu nome.

Outro aspeto bastante percetivel é que algumas criancas, apesar de
reconhecerem algumas das letras e de as associarem a alguma palavra que conheciam,
desconheciam ainda o nome das letras quando questionadas. Com isto, observou-se
gue, apesar de ndo saberem o nome de algumas letras, reconheciam ainda assim o seu
formato, associando-as como integrando o nome de amigos ou de palavras que ja

conheciam.

7.2. Analise das concetualizagdes sobre a linguagem escrita

Tal como no estudo realizado por Martins (1996), as concetualizacGes das
criancas foram recolhidas mediante entrevistas individuais e analisadas e classificadas
em quatro niveis evolutivos, de acordo com as conceg¢bes precoces sobre a linguagem
escrita (concretamente as relativas ao processo de escrita), nomeadamente: o nivel de
escrita pré-silabica, nivel de escrita silabica, nivel de escrita com fonetizacao e nivel de
escrita alfabética. Das dez criangas que realizaram os restantes testes, duas nao

participaram neste, por se encontrarem ausentes, a data da sua realizagdo.

Idade Escrita pré- Escrita Escrita com Escrita Total
sildbica sildbica fonetizacao alfabética

5 anos 2 1 2 5
40,0% 20,0% 40,0% 0%

6 anos 1 2 3
33,3% 66,7%
37,5% 12,5% 50,0% 0% 100%

Tabela 4: Distribuigdo da amostra em termos de niveis das concegdes precoces sobre a escrita
A andlise dos dados permite registar que, das oito criancas, trés produziram
escrita pré-silabica. Como vimos, nesta etapa, a escrita ainda ndo é orientada por
critérios linguisticos e pode ndao haver verbalizagdes durante o momento da escrita.
Quanto ao aspeto grafico, as criangas recorrem a letras, pseudoletras ou mesmo

numeros para escrever. Estes tipos de situa¢des foram observados, por exemplo, com a
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C. e a V. [ANEXO 7]: estas ainda ndo relacionavam a linguagem escrita com a linguagem
oral, sendo que a sua escrita das diferentes palavras ainda ndo era orientada por
critérios linguisticos. Verificamos ainda que a maioria das letras utilizadas pela crianga
sdo as que constam do seu nome, devido ao seu reduzido reportério: esta é também
uma das caracteristicas do nivel pré-silabico. De igual forma, a producdo escrita da C. M.
[ANEXO 8], foi considerada como estando enquadrada no nivel pré-sildbico. Quando se
Ihe pediu que escrevesse as diferentes palavras, fé-lo sem previamente as analisar
oralmente e, quando se lhe pediu que lesse o que tinha escrito, efetuou uma leitura
global, apontando com o dedo de forma vaga, para a totalidade do seu escrito. Também
na produgao escrita da M. [ANEXO 9], a linguagem escrita ainda nao estava relacionada
com a linguagem oral, tendo tido um comportamento semelhante ao da M. Foi ainda
possivel verificar que a maioria das letras utilizadas pela crianga eram as que constavam
do seu nome, o que, mais uma vez, se pode justificar em funcdo do seu reduzido

reportoério, sendo esta também uma das caracteristicas do nivel pré-silabico.

No nivel de escrita silabica, ja existe uma tentativa de correspondéncia entre o
oral e escrito, mas, no entanto, a unidade do oral representada na escrita é a silaba. Das
oito criangas, apenas uma produziu escrita silabica. As produgdes escritas da B. [ANEXO
10] foram consideradas sildbicas, apesar de esta ainda utilizar escrita pré-silabica, nas
primeiras trés palavras. Nas trés primeiras palavras, a linguagem escrita ainda nao
estava relacionada com a linguagem oral, a exce¢dao da palavra “gato”, na qual se
identifica a presenca da silaba “GA”. Contudo, a leitura destas trés palavras foi feita de
forma global. No entanto, nas ultimas duas palavras (“formiga” e “cavalo”), a leitura das
palavras foi silabada e ja ha tentativas de correspondéncia entre o oral e o escrito: na
palavra “formiga” (“AlG”), a letra “I” na leitura da crianca representava a silaba “mi” e a
letra “G” a silaba “GA”. Da mesma forma, na palavra “cavalo”, a letra “C” representou a

silaba “Ca”, a letra “P” a silaba “va” e a letra “U” a silaba “lo”.

Na escrita com fonetizagao, tal como aconteceu no nivel da escrita silabica, a escrita é
orientada por critérios linguisticos, mas a escolha das letras que representam os varios
sons ja ndo é arbitraria. Das oito criancas, quatro, ou seja, metade da amostra

produziram escrita em que ha um comeco de fonetizacao.
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EXEMPLO 1:

Estagiaria: Escreve a palavra “gato”.

CV: GA-TO, esta é facil porque ja escrevi nos desenhos.
Estagidria: Agora escreve “gata”.

CV: (Escreve “GAT”) eu acho que tem um “A” aqui. (Diz a palavra algumas vezes alto e

acrescenta a letra “A” depois da letra “T”).

Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “gatinho”.

CV: Gatinho? Vai ser tudo sobre gatos?

Estagiaria: Nao, as préximas ndo tém nada relacionado com gatos.
CV: (Escreve “GIT”)

Estagiaria: Queres ler o que escreveste ai?

CV: GA (aponta para o G), Tl (aponta para o |), NHO (aponta parao T)
Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “formiga”.

CV: (parou para pensar) Formiga, formiga, formiga. (Escreve RIA)
Estagidria: O que escreveste ai?

CV: (Aponta para o R) Forrr (carrega no R), Miii (aponta para o |), GAAA (aponta para o

A). Formiga tem letras iguais as do meu nome, eu tenho essas também.
Estagidria: Agora vais escrever “cavalo”.

CV: Cavalo? (escreve CAU)

Estagiaria: Queres ler o que escreveste?

CV: CA (aponta para o C), VA (aponta para o A), LO (aponta para o U)

Na escrita desta crianca [ANEXO 11], ja hd uma tentativa de escrita com

fonetizacdo, pois, apesar de a andlise efetuada sobre o oral ndo contemplar ainda todos
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os fonemas, ja apresenta um por silaba. Excetua-se o caso das palavras “gato” e “gata”,

gue ja apresentam as silabas completas. As correspondéncias estdao sempre corretas, a

o "

excecdo da utilizacdo da letra “u” para representar a letra “O”. Contudo, a
representacdo do som da letra “O” pode ser facilmente confundida na palavra cavalo, o
gue foi uma associacdo bastante interessante de representacdo do som por parte da
crianca. A nivel da tentativa de leitura de palavras, tal como se observa na transcricdo

da entrevista, a mesma é silabada.

EXEMPLO 2:

Estagidria: Escreve a palavra “gato”.

LN: GA-TO. (Ié com o dedo depois de escrever)

Estagidria: Agora escreve “gata”.

LN: ja esta!

Estagidria: Lé o que escreveste, por favor.

LN: GATA (Desliza o dedo sobre a palavra)

Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “gatinho”.

LN: Esta é mais dificil, Joana, gatinho, gatinho, gatinho. Ai, ai, esta ndo sei como é.

(Escreve “GAT”) J4 acabei.

Estagidria: Lé a palavra para mim.

LN: GA (aponta para o G), Tl (aponta para o A), NHO (aponta parao T)

Estagidria: Agora escreve como souberes a palavra “formiga”.

LN: (Escreve “ILA”) ja estd. Queres que leia?

Estagiaria: Sim, por favor.

LN: For (aponta para a letra l), Ml (aponta para a letra L), GA (aponta para a letra A)

Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “cavalo”.
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LN: (Escreve “ALO”) Ja esta!
Estagiaria: O que escreveste ai?
LN: CA (aponta para o A), VA (aponta para o L), LO (aponta para o O)

Na escrita da L. [ANEXO 12], hd uma tentativa de escrita com fonetizacao, apesar
de a analise efetuada do oral ainda ndo apresentar todos os fonemas, mas em geral um
por silaba. Na escrita da palavra formiga (ILA), é possivel verificar a presenca da letra |
que pode ser uma representacdo do som da silaba (Mi) e a presenca da letra “A” que
pode ser uma representacdo da silaba “Ga. Na escrita da palavra cavalo, escreveu “ALO”
podendo ser esta a Unica parte da palavra que a crianca sabia representar na linguagem

escrita. A leitura das palavras “gatinho”, “formiga” e “cavalo” foi silabada.

EXEMPLO 3:

Estagiaria: Escreve a palavra “gato” como achas que é.

MS: Ok. (Escreve “GATQ”) Ja acabei.

Estagiaria: Agora escreve “gata”.

CV: (Escreve “GAQT”) J4 fiz.

Estagidria: Agora a palavra que tens de escrever é “gatinho”.
CV: Gatinho fofinho?

Estagidria: S6 “gatinho”.

MS: ok, ok, sé gatinho. (parou para pensar) Esta é dificil. (Escreve “AGAQ”) Ja acabei.
Estagidria: Agora vais escrever a palavra “formiga”.

MS: (Escreve “UIH”) J& acabei.

Estagidria: Lé o que escreveste, por favor.

MS: FOR (aponta para a letra U), Ml (aponta para a letra |), GA (aponta para a letra H)
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Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “cavalo”.
MS: Cavalo? Como os que temos no bosque?

Estagiaria: Sim.

MS: Vou tentar. (Escreve “CAU”). Ja esta.

Estagidria: Lés o que escreveste, por favor.

MS: Sim... CA (aponta para a letra “C”), VA (aponta para a letra “A”), LO (aponta para a
letra U)

Nas produc¢des escritas da M. S. [ANEXO 13], ja existe uma tentativa de escrita
com fonetizacdo, apesar de a linguagem do oral ndo contemplar ainda todos os
fonemas, mas em geral um por silaba. Excetua-se o caso da escrita da palavra gato, cuja
analise do oral vai para além da silaba. As correspondéncias nem sempre sdo corretas,
como se pode verificar pelo facto de a M.S. ter utilizado o nome da letra “h” para
representar a silaba “ga” e a letra “u” para representar o som [u] aqui representado pela
letra “0” em posicao final atona. Estas correspondéncias estdao associadas ao nome e ao
valor das letras, o que, mais uma vez, constitui uma forma interessante de a crianga
processar as complexas relagGes entre a linguagem oral e a linguagem escrita. A escrita

da crianga ainda é silabada, o que ainda é comum no nivel de escrita por fonetizagao.
EXEMPLO 4:

Estagidria: Escreve a palavra “gato”.

FR: (Escreve “AQ”) Prontinho.

Estagiaria: Queres ler o que escreveste?

FR: Sim. Escrevi GA (aponta para a letra “A”) TO (Aponta para a letra “0”)

Estagiaria: Agora escreve “gata”.

FR: (Escreve “OA”) Ja esta, Joana.

Estagiaria: Lé para mim o que escreveste, por favor.
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FR: GA (Aponta para a letra “O”) TA (aponta para a letra “A”)
Estagiaria: Agora a palavra que tens de escrever é “gatinho”.
FR: Gatinho? (Ri-se)

Estagidria: Sim, “gatinho”, pode ser?

FR: Sim, pode. (Escreve “AlUQ”) J4 ta prontinho.

Estagidria: Lé o que escreveste, por favor.

FR: GA (aponta para a letra “A”), Tl (aponta para a letra “I), NHO (aponta para as letras
”UO”)

Estagiaria: Agora, escreve a palavra “formiga”.
FR: (Parou para pensar e depois escreveu “UIL”) Ja fiz.

Estagiaria: Lés o que escreveste, por favor?

IlIII

FR: Sim. FOR (aponta para a letra “U”), Ml (aponta para a letra “1”), GA (aponta para a

letra “L”)

Estagiaria: Agora so falta a palavra “cavalo”.
FR: (Escreve “KAOU”) Ja esta.

Estagidria: Lé o que escreveste, por favor.

FR: CA (aponta para a letra “K”), VA (aponta para a letra “A”), LO (aponta para as letras
llOUIl.

Nas produgbes do F. [ANEXO 14], ja ha tentativas de escrita por fonetizagao,
ainda que em paralelo com registos de nivel pré-silabico. Nas duas primeiras palavras,
gato e gata, a crianca faz uma leitura silabica e faz referéncias ao som das Letras “A” e
“O” das respetivas palavras. Na palavra gatinho, apesar de nem todas as letras
representarem o correspondente som do oral, ja ha uma pequena tentativa de o fazer.
A crianca escreveu AIUO, para representar a palavra “gatinho” e, na leitura da palavra,

colocou o dedo na letra A para ler Ga, o dedo na letra | para ler Ti, e o dedo na restante
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palavra para ler NHO. A leitura da palavra “formiga” também foi silabada, mas aqui, s6
ha a letra | a representar um som do oral, ou seja, a silaba Mi da palavra “formiga”. No
que diz respeito a palavra cavalo, a crianca, aquando da leitura, colocou o dedo na letra
“K” para representar a silaba “Ca”, na letra “A” para representar a silaba “va” e o dedo

nas restantes letras (“ou”) para representar a silaba “lo”.

7.3. Analise das apropriagdes das utilizagdes funcionais da leitura e da
escrita

Tal como foi explanado anteriormente, esta prova correu aguando de uma
entrevista [ANEXO F] realizada as criancas, tendo sido realizada uma analise de
conteudo das respostas dadas por cada crianga, as quais foram classificados com um

ponto sempre que remetiam para uma resposta funcional.

Em relagdo ao tipo de respostas dadas pelo grupo de criangas, foram elaboradas
trés categorias e quatro subcategorias [ANEXO 15] : respostas que remetem para a
leitura e escrita de livros, histdrias e teatros, (ex. “Podemos ler histérias, podemos fazer
teatros, podemos escrever borboleta. Podemos ler teatros e brincar com histérias”),
para a leitura e escrita de cartas, (ex. “Para quando eu for grande ja poder ler e escrever
cartas...”), para a leitura e escrita de nomes (ex.: “...0o nome da minha amiga Félix.”), para
a leitura e escrita de trabalhos da escola (ex. “Posso escrever os trabalhos da escola
como a minha irma.”) e outras referéncias de leitura e escrita (ex. “...porque assim eu

podia ser professora, podia ser veterinaria.”)

A tabela [ANEXO 16] apresenta alguns exemplos dos resultados obtidos nesta
prova, agrupados tendo em conta as razoes das criancas para quererem aprender a ler

€ a escrever.

As respostas mais frequentes foram as relativas a leitura de livros e histérias,
tendo 33.3% dos sujeitos da amostra mencionado que queriam aprender a ler e a
escrever para poderem ler livros e histérias. De seguida, as respostas mais frequentes

foram as que remetiam para a realizacdo de trabalhos da escola, com 23,3% de
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mencgdes. Segue-se ainda, com uma percentagem de 6,7%, o querer aprender a escrever
sozinho sem ter de copiar. As restantes razbes, de carater variado, referidas pelas
criancas seguem-se com uma percentagem de 3,6%: escrever teatros, poder ser
professora, poder ser veterinaria, para ser inteligente, para ler teatros, para aprender,
inventar histdrias, escrever nomes, ler cartas, escrever os nimeros e letras, e ouvir
musica. A maior parte das criancas refere motivacdes intrinsecas de carater recreativo,
como seja o gosto pelas histdrias que é alimentado pelas praticas de jardim de infancia
e também, certamente, pelo contexto familiar. A quantidade de respostas que remetem
para a realizacdo de trabalhos de casa constitui outra motivacdo que revela ja a
capacidade de associar a leitura e a escrita ao contexto escolar e a motivacdes nao
meramente recreativas, mas ja decorrentes, muito provavelmente do contacto que
estas criancas tém com modelos de leitores e escritores como sejam os proporcionados
por irm3os mais velhos. E ainda curioso notar que ha criancas que conseguem
reconhecer, no acesso e dominio da leitura e da escrita, a porta de entrada para
capacidades e projetos de vida, como sejam o exercicio de uma profissdo ou

aprendizagens de carater variado.

7.4. Consciéncia Fonologica

Como ponto de partida, considerou-se importante averiguar a totalidade das
respostas obtidas, como se pode ver na tabela abaixo. O total de respostas obtidas foi
de 140, uma vez que a amostra é a inicial, composta por 10 criangas, tendo cada uma
respondido a catorze questdes. Como se pode constatar, num total das respostas
obtidas, a percentagem de respostas corretas (85%) foi superior a das respostas ndo
corretas. Com estes dados, constatamos que mais de metade do grupo realizou as

provas com éxito.

Respostas Respostas
corretas incorretas
Total 85,0% 15,0%
140 119 21

Tabela 5: Total das respostas corretas e incorretas nas provas de consciéncia fonoldgica
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Tendo em conta que a idade das criancas da amostra ndo é homogénea,
analisaram-se também as respostas das criancas, tendo em conta a sua idade. Ao
visualizar a tabela abaixo, é possivel verificar que as criancas com 6 anos de idade
apresentam um maior numero de respostas corretas (92,9%) do que as de 5 anos
(82,7%). Com isto, conclui-se que estas criancas de 6 anos de idade apresentam um nivel

de desenvolvimento fonolégico superior ao das criancas de 5 anos de idade, como seria

de esperar.
respostas respostas
Idade corretas incorretas Total
6 anos 92,9% (39) 7,1% (3) 42
5 anos 82,7% (81) 17,3% (17) 98

Tabela 6: Relagdo entre respostas corretas e a idade das criangas
Procedemos, de seguida, a analise das respostas obtidas por grupos de questodes,
ou seja, considerando parcelarmente cada uma das habilidades avaliadas nas provas de
consciéncia fonoldgica, a saber: identificacdo de palavras com silaba inicial igual,

identificacdo com silaba final igual, segmentacao sildbica e contagem de silabas.

7.4.1. Identificagdo de palavras com silaba inicial igual

Identificacdo de palavras com silaba inicial igual
Respostas
Total | Respostas corretas incorretas
30 23 7
100% 76,7% 23,3%

Tabela 7: Total das respostas corretas e incorretas na identificagGo de palavras com silaba inicial igual

Como se pode observar, nesta dimensdo da prova, foram colocadas 30 questdes
relativas a identificacdo de palavras com silaba inicial igual. No que diz respeito as
respostas, a percentagem de respostas corretas (76,7%) é superior a das respostas

incorretas (23,3%).

7.4.2. Identificagao de silaba final igual
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Identificagcdo de palavras com silaba final igual

Respostas
Total | Respostas Corretas incorretas
30 28 2

Tabela 8: Total das respostas corretas e incorretas na identificagdo de silaba final igual

No que concerne a identificacdo de palavras com a silaba final igual, a maioria

das criangas realizou com sucesso a totalidade da prova, uma vez que foram registadas

apenas 2 respostas incorretas. Assim, uma vez que 93,3% das respostas foram corretas,

considera-se que o grupo de criangas esta bem desenvolvido nesta capacidade de

identificacdo de silabas finais comuns.

7.4.3. Segmentacgao Silabica

Segmentacao Silabica

Respostas
Total | Respostas corretas incorretas
40 39 1
100% 97,5% 2,5%

Tabela 9- Total das respostas corretas e incorretas na segmentagdo silabica

No que diz respeito a segmentacdo silabica, num total de 40 respostas obtidas,

regista-se um total de 97,5% de respostas corretas, com apenas uma resposta errada.

Conclui-se, assim, que, na sua maioria, o grupo de criangas apresenta um

desenvolvimento fonoldgico positivo.

7.4.4. Contagem de Silabas

Contagem de Silabas

Respostas
Total | Respostas corretas incorretas
40 30 10
100% 75,0% 25,0%

Tabela 10- Total das respostas corretas e incorretas na contagem de silabas

Relativamente a contagem de silabas, a maioria das criangas realizou a

segmentacgdo sildbica corretamente. Contudo, algumas criangas contabilizaram de

forma incorreta o nimero de palmas, o que interferiu com o resultado da contagem de
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silabas, ou seja, o numero de palmas correspondia ao numero de silabas, mas,
contabilizavam de forma errada as palmas que tinham batido. Assim sendo, o resultado
desta prova e da anterior diferem relativamente a este fator. Contudo, ainda assim, 75%

das respostas estdao corretas.

Capitulo VIII: Analise dos dados da intervencao em 12 Ciclo do
Ensino Basico

Neste ponto, apresentamos os dados da investigacao relativos ao levantamento
de erros ortograficos dados pelos alunos em diversas producdes escritas, as quais
proporcionaram a recolha de dados para criar uma base pratica sustentdvel para a

tematica em analise.

Apds a anadlise das produgbes escritas efetuadas pelos alunos, foi feito um
levantamento individual dos erros de cada aluno, utilizando a tipologia de Cardoso, Costa
e Pereira (2002) e, posteriormente, foram contabilizados todos os desvios numa Unica

tabela.

Apresentamos, de seguida, o levantamento dos erros ortograficos dos alunos do

2.2 ano identificados nas producdes escritas recolhidas em maio de 2023.
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DESVIOS

CATEGO-
RIAS

ASPETOS A CONSIDERAR

EXEMPLIFICACAO

Ortogréaficos

e Relagdo assistematica grafema/ fonema 98

Viagaram por viajaram / nu por no / Tesoro por tesouro (4x) /
garafa por garrafa (2x) /Desi por disse / teseira por terceira /
fram por foram / emagada - esmagada / dise por disse / oro
por ouro / mostrara por mostraram/Casa por caga | au por ao
(2x) / corioso por curioso / teseira porterceira / desidiram por
decidiram / proucorar por procurar / un por um / fes por fez /
recebeu por recebeu / doas por duas / boscar por buscar (2x)
/ desi por disse / sonbra por sombra / escorecer por escurecer
| comesaram-se por comegaram-se / tinhdo por tinham (2) /
comtinoaram por continuaram / desifrar por decifrar /
desifraram por decifraram / escodido por escondido / arvere
por arvore (2x) / comesaram por comecgaram / Eistra por extra
/ polsairas por pulseiras / tessouro por tesouro (2x) / Un por um
/ polsairas por pulseiras / aviam por haviam / vou por voou /
aviam por haviam / Boscalo por busca-lo / procorar por
procurar / chau por ch&@o / Avia por havia / Duis por dois /
ixploradores por exploradores / pacar — passar / | por E (2x) /
sima por cima / esploradores por exploradores / vio por viu /
cros por cruz / atravegaram por atravessaram / emcontraram
por encontraram / desinhado por desenhado / procoravam por
procuravam / Gerra por guerra /flroresta por floresta /
Descobrio por descobriu / centio-se por sentiu-se / ceguiu por
seguiu / muedas por moedas / abrio por abriu / Interados por
enterrados / inconterar por encontrar / dorante por durante /
incontrou por encontrou (2x) / Avia por havia / interados por
enterrados / Tresouros por tesouros / inconterar por encontrar
| tiverdo por tiveram / Cahave por chave / Espretou por
espreitou / avia — havia / Pressisava por precisava / mesteriosa
por misteriosa / tesoro por tesouro / Procorar por procurar /
disia por dizia / precepicio por precipicio (2x) / Deseijos por
desejos / Magio por mégico /

e Acentuacgdo

eInsercéo 9

cridngas por crianga (2x)/ éra por era (2x) / Joias
por joias / Moédas por moedas (2x) / E pore/

e Omissao 25

Cao por cao / circulo por circulo / Avo por avd /
codigos por codigos / ceu por céu / codigo por
cédigo (3x) / unica por Unica (2x) / perolas por
pérolas /Ate por até / so por s6 / agua por agua /
a por a/ Magica por magica (2x) / so por so /
Aviao por avido (2x) / Magica por méagica /
precepicio por precipicio (2x) / simbolo por
simbolo / magico por mégico (2x)

e confusao entre sinais 4

Magico por magico (2x) / varias por varias / A por
a

e deslocacéo

e Pontuacao

“O céo, o gato, o rato e o ledo foram passear e encontraram
uma gruta nessa gruta havia um circulo.” por “O c&o, o gato, o
rato e o ledo foram passear e encontraram uma gruta nessa
gruta, havia um circulo.” / E ela dise esta bem” por E ela disse:
- “Esta bem.” / “Quando a Julia foi levar a garrafa eles” por
Quando a Julia foi levar a garrafa, eles / “e o Manel disse,
vamos decifrar o codigo abriram o livro por E o Manel disse: -
“Vamos decifrar o codigo.” / Abriram o livro “e leram o tesoro
estéd escodido de baix da unica arvere platano encontraram”
por e leram: -“O tesouro esta escondido debaixo da Unica
arvore platano.” Encontraram / "Era uma vez um monstro
muito muito mesmo muito feliz. Ao inicio da noite encontrou
uma nave espacial entrou dentro da nave e vou para um
planeta distante ne-se planeta encontrou um tesouro e depois
encontrou uma chave misteriosa que é brilhante e grande
dentro de-se tessouro aviam jéias, diamantes, dinheiro,
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colares e polseiras. Por "Era uma vez, um monstro muito,
mesmo muito feliz. Ao inicio da noite, encontrou uma nave
espacial, entrou dentro da nave e voou para um planeta
distante. Nesse planeta, encontrou um tesouro e, depois,
encontrou uma chave misteriosa que era brilhante e grande.
Dentro desse tesouro, havia joias, diamantes, dinheiro, colares
e pulseiras.” / Sera que séo joias sera que sdo moédas. por
Seréd que sao joias, sera que sao moedas? /

“‘Quando viu outravez as coisinhas brilhantes saiu” por
Quando viu outra vez as luzinhas brilhantes, saiu / “la estava o
tesouro ele abriu-0” por la estava o tesouro: ele abriu-o / “uma
ponte a abanar soque a ponte” por uma ponte a abanar: sé que
a ponte / “eles com medo atravegaraam a ponte escavaram”
por Eles, com medo, atravessaram a ponte, escavaram /
“Depois de ter ganhodo a batalha ja estava tarde e o cavaleiro
foi ao seu banquete e comeu muita comida.” por Depois de ter
ganho a batalha, ja estava tarde, e o cavaleiro foi ao seu
banquete e comeu muita comida. / “Depois de ter comido caiu
no quinto sono. E no dia seguinte encontrou o tesouro
encantado.” Por Depois de ter comido, caiu no quinto sono, e
no dia seguinte encontrou o tesouro encantado. / Era uma vez
um magico que vivia na cidade, ao inicio da noite ele descobrio
uma uma varinha, e quando ele pegou nela, centiu-se bem,
entdo ceguiu numa viagem. E a meio do caminho encontrou
um tesouro e com magia, abrio o tesouro e reparou em varias
muédas e viveu feliz.” Por Era uma vez um magico que vivia
na cidade. Ao inicio da noite, ele descobriu uma varinha e,
gquando pegou nela, sentiu-se bem. Entdo, seguiu numa
viagem. A meio do caminho, encontrou um tesouro e, com
magia, abriu-o. Ele reparou que tinha l& varias moedas e viveu
feliz. / "Era uma vez um gato com vida ele era muito corajoso
ele vivia numa ilha magica nessa ilha avia muitos tresouros
interados no inicio da noite ele foi tentar incontrar um tesouro
mas nao conseguiu mas ele ndo via desistir ele foi viver para
um palacio real no outro dia foi escavar muito longe dorante o
caminho ele incontrou um dragdo muito forte mas ele tinha
muitas armas ele ganha é depois ele incontrou um tesouro mas
0 dragdo s6 desmaiou depois eles tiveram de lutar muito
aquela batalha nunca via acabar finalmente a batalha." Por
“Era uma vez um gato com vida. Ele era muito corajoso e vivia
numa ilha magica. Nessa ilha, havia muitos tesouros
enterrados. No inicio da noite, ele foi tentar encontrar um
tesouro, mas nédo conseguiu. No entanto, ele ndo desistiu. Ele
foi viver para um palacio real e, no dia seguinte, foi escavar
muito longe. Durante o caminho, ele encontrou um dragéo
muito forte, mas tinha muitas armas. Ele venceu a batalha e,
em seguida, encontrou um tesouro. Mas, dragdo apenas tinha
desmaiado. Depois, eles tiveram que lutar muito, aquela
batalha parecia nunca mais acabar. Mas, finalmente, a batalha
terminou." / “O tesouro era uma arvore chamada arvore dos
desejos” por O tesouro era uma arvore chamada, “Arvore dos
desejos”. / “O mapa dizia para atravessar O rio de lava A lama
pegajosa e O precepicio escorregadio.” Por O mapa dizia para
atravessar o rio de lava, a lama pegajosa e o precipicio
escorregadio. / “Depois gritaram” por Depois gritaram: /

e Mailsculas/ minasculas11

porto por Porto / madrid por Madrid / espanha por Espanha /
Quatro — quatro /Encontrou por encontrou / Arvore por arvore /
guem por Quem / sou por Sou /perguntou por Perguntou /
finalmente por Finalmente / quem por Quem /

e Translineagédo 4

vi-u por viu /atravegara-am por atravessa-ram / emcontrara-m
por emcontra-ram / Lon-ge por lon-ge /

e Insercdo

Proucorar por procurar /Irem&o por irmao

Fon

étic

e Supressao
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e Inversao

e Substituicdo

e Segmentagao ou | hipersegmentagdo | Em contraram por encontraram / Eistra terrestre por
delimitacdo de | (separagéo extraterrestre / ne-se por nesse / de-se por desse /Emcom
vocébulos indevida) 6 traram por encontraram / A quela por aquela /

hiposegmentacédo

“de baix da” por debaixo da /Boscalo por busca-lo / outravez

3 (unido indevida) 6 | por outra vez / Emcima por em cima / Detar por de estar /
g Derrepente por De repente/
% ¢ Violacado de regras flexionais ao nivel da Ganhado por ganho / “...ele foi tentar..”por ...ele tentou.../
5 morfologia verbal 4 “...ele ganha...”por ...ele ganhou... / “...mas ele nado via
= desistir...”por ... mas ele ndo desistiu.../
¢ Violacédo de regras flexionais ao nivel da
morfologia nominal
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia
(morfologia derivacional)
e Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou O segundo por a segunda/ “uns homens muitos maus” por uns
género) 2 homens muito maus /
o e Concordancia Determinante/ Nome (nimero | “Era uma vez Quatro cridngas, a primeira chama-se Manel e
ey ou género) 3 éra muito inteligente, o segundo chama-se Vasco...” por Era
S g S uma vez quatro criangas, a primeira chama-se Manel e era
muito inteligente, a segunda chama-se Vasco...”/ um espada
por uma espada / “muita pessoas” por muitas pessoas
e Concordancia Sujeito/ Predicado
e Violac&o na ordem dos constituintes 2 "... que andava em geragao de geragdo." por ... que andava
® de geragao em geragéo. / “dois exploradores numa floresta ao
8 inicio da noite que procoravam” por dois exploradores que
g procuravam comida numa floresta, ao inicio da noite. / “...tinha
-(‘/5) muito |a dinheiro ...” por ... tinha muito dinheiro I4... /
e Posicdo dos pronomes cliticos
e Violagdo de restricdes de selegdo semantica | “O mapa dizia...”
1
e Violagdo de subcategorizag&o categorial 1 “...o pirata decidiu ir navegar para o mar, andou um bocado...”
por ... o pirata decidiu ir navegar para o mar, navegou um
o 8 bocado... /
-&% § e Omissao de constituintes 3 “e a Julia viu a sua sombra estava maior” por e a Julia viu que
E ‘E a sua sombra estava maior /“No meio das £J14 estava o
28 tesouro.” / “voltou para o barco com o tesouro para a sua
aldeia.” por voltou para o barco com o tesouro para o mostrar
na sua aldeia. /
e Semantica lexical (repertorio vocabular “coisinhas brilhantes” por luzinhas brilhantes
insuficiente/inadequado) 1
e Referéncia nominal
¢ Sistema temporal-aspetual 5 “O tesouro eram doces...” / “Era uma vez Quatro criangas, a
primeira chama-se Manel e éra muito inteligente, o segundo
chama-se Vasco...” por Era uma vez quatro criangas, a
primeira chamava-se Manel e era muito inteligente, o segundo
4 chama-se Vasco...” / “...que naquela agua estava fria...” por
2 que aquela agua estava fria / “...encontrou uma chave
& misteriosa que € brilhante...” por “...encontrou uma chave
§ misteriosa que era brilhante...” / “...dentro de-se tessouro

haviam joias...” por “... dentro desse tesouro havia joias...” /
“tinha la muito dinheiro” por havia la muito dinheiro /

e Conectores discursivos 4

“Eles fram para a floresta. Eles encontraram uma garrafa.por
Eles foram para a floresta, onde encontraram uma garrafa / “e
a Julia viu a sua sombra estava maior e olhou para o ceu e viu
gue estava a escoreser e comesaram-se a ouvir’ por Entdo, a
Julia viu que a sua sombra estava maior: olhou para o céu e
viu gue estava a escurecer. Nessa altura, comegaram-se a
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ouvir uivos / “eles foram para a cidade e mostrara a cidade” por
No fim, eles foram para a cidade mostrar o tesouro. / “e viu que
coisinhas brilhantes no mar e viu que era um tesouro e foi
boscalo.” Por A certa altura, viu umas luzinhas brilhantes no
mar e, suspeitando que era um tesouro, foi buscé-lo.
/“...reparou em varias muédas...” po reparou que ele tinha
varias moedas / “...aquela batalha nunca via acabar...” por
...aquela batalha nunca mais acabava.../

e Coesdo (dificuldades ao nivel da
concordancia, ordem de palavras, sistema
temporal-aspetual; referéncia nominal 6

“encontraram uma gruta nessa gruta havia” por “encontraram
uma gruta, na qual havia”/ “Era uma vez Quatro crian¢as”/ Era
uma vez trés criangas / Era uma vez um pirata que no dia
decidiu ir procurar um tesouro.” Por “Era uma vez um pirata
gue num dia decidiu ir procurar um tesouro.” / “Mas eles tinhdo
de pacar por muitas armadilhas. las armadilhas sdo. Uma bola”
por No entanto, tinham de passar por muitas armadilhas, como
uma bola gigante de pedra ou um chéo feito de lava. /
“escavaram e emcontraram um mapa e viram um tesouro
desinhado no mapa seguiram um caminho que estava
desenhado seguiram e emcom traram o tesouro.” Por
escavaram e encontraram um mapa, no qual estava um
caminho para o tesouro desenhado. Seguiram o caminho e
encontraram o tesouro./ “... ele descobriu uma uma varinha...”

por ele descobriu uma varinha / Ele respondeu por Ela
respondeu

Tabela 11 - Distribui¢do da totalidade dos desvios assinalados pelas categorias e subcategorias da tipologia de
Cardoso, Costa e Pereira (2002)

A analise dos desvios permite identifica e compreender o tipo de dificuldades
mais frequentes manifestadas pelos alunos. Apds a analise do registo de erros na tabela
acima, pode concluir-se que a categoria onde se evidenciam os erros mais frequentes é
a dos desvios ortograficos, nomeadamente por relagdo assistematica grafema/fonema,
uma vez que estes correspondem a mais de metade da totalidade dos erros efetuados
pelos alunos. Para se ter uma visao mais precisa desta subcategoria, analisou-se, através
de uma tabela, os erros dos alunos [ANEXO 18]. Os erros que ocorreram com mais
frequéncia foram a confusdo da letra <o> pela letra <u>, a utilizacdo indevida dos
seguintes pares de letras <i>/<e>, <s>/<c> e <s>/<z>, e das letras <s>/<¢>, bem como
também a omissdo da letra <h>. Tal como refere Teixeira (2005), a “forma como as
palavras sdo escritas (ortografia) e como sdo pronunciadas (fonologia) ndo é sistematica
e linear”. (p.11) Nesta légica, uma vez que os alunos do 22 ano do 12CEB ainda se
encontram numa fase de iniciacdo a leitura e a escrita, tém tendéncia a confundir
grafemas e fonemas, pois dadas as caracteristicas do nosso sistema de escrita alfabética,
nem sempre a relacdo fonema-grafema é sistematica, havendo situagdes em que a um
mesmo grafema podem corresponder vérios fonemas, tal como a um mesmo fonema

podem corresponder varios grafemas.
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Do ponto de vista da frequéncia dos desvios, seguem-se, com uma grande
guantidade de desvios encontrados, os desvios ortograficos ao nivel da pontuacdo. Em
todas as producdes escritas, faltavam virgulas, ou marcacdo de inicio de fala, ou tinham
pontos finais e virgulas posicionados de forma indevida. Contudo, apesar de, de uma
forma geral, ja tentarem utilizar virgulas, pontos finais e marcas de discurso (: e -), uma
das producdes recolhidas ndo tinha pontuacdo, sendo o texto composto por apenas uma
frase extremamente longa. No entanto, uma vez que as producdes escritas foram
recolhidas de uma turma de 22 ano do 12CEB, é natural que a pontuacgado seja ainda uma

das fragilidades dos alunos.

Seguem-se os desvios de ortografia ligados a omissdo de acentuacdo (til, acento
grave, acento agudo e acento circunflexo), bem como a inser¢do indevida dos mesmos.
Ainda relacionado com os desvios ortograficos, é também frequente a confusdao na
utilizacdo de maiusculas e minudsculas. Neste sentido, em alguns textos foi possivel
verificar que algumas criancgas, por vezes, ainda iniciam uma frase com letra minuscula,

ou ndo assinalam toponimos (como nomes de cidade ou paises) com letra maiuscula.

Surgem, de seguida, os desvios morfolégicos por hiposegmentacdo ou por
auséncia de hifen ou por jungdo de duas palavras e os desvios semanticos de coesao.

Seguidamente, estdo os desvios semanticos de sistema temporal-aspetual.

Com o mesmo numero de erros, seguem-se os erros ortograficos de acentuagao
relacionados com a confusao entre sinais e os erros ortograficos de translineagdo, bem

como os desvios morfoldgicos por violagdo de regras flexionais (morfologia verbal).

Logo, depois, também com o mesmo numero de erros encontrados, seguem-se
os desvios morfossintaticos de concordancia determinante/ nome (em ndmero ou

género) e os desvios sintatico semanticos de omissdo dos constituintes.
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Em penultimo, com apenas dois erros, seguem-se os desvios morfossintaticos de
concordancia adjetivo/ nome (em nimero ou género) e os sintaticos ligados a violagdo
da ordem dos constituintes. Por ultimo, detetou-se apenas um erro nas seguintes
categorias: desvios sintatico-semanticos por violagdo de restricdes de selecao semantica

e por violagao de subcategoriza¢do categorial.

M Desvios ortograficos

M Fonéticos
Morfoldgicos
Morfossintaticos

B Sintaticos

M Sintatico semanticos

B Semanticos

Grdfico 1- Quantificagdo da categorizagdo dos desvios na escrita da amostra do 2.2 ano com base na
tipologia de Cardoso, Pereira & Costa (2002)

Mediante a andlise do grafico 1, podemos verificar que os desvios ortograficos
estdo em evidéncia, com um total de 151 erros identificados, seguindo-se os desvios
morfoldgicos, com 16 erros, os desvios semanticos com 10 erros, os desvios sintatico-
semanticos e morfossintaticos com um total de 5 erros e, por ultimo, os desvios fonéticos
e sintaticos com 2 erros cada. Tal como referem Barbeiro, Baptista e Viana (2011), “um
numero significativo dos problemas ortograficos que persistem até bastante tarde na
escolaridade resulta precisamente da complexidade das relagdes som-grafema como,
por exemplo, o uso do <e> ou <i>; de <0> ou <u>; de <¢>, <ss> ou <s>; de <g> ou <j>; de

<z> ou <s>; de <ch> ou <x>.” (p.53)
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Desvios semanticos na coesdo

i)
Desvios semanticos nos conectores discursivos 4
Desvios semanticos no sistema temporal-aspetual 5
Desvios semanticos na semantica lexical | 1
Desvios sintdtico semanticos na omissdo dos constituintes | 3
Desvios sintdtico semanticos na violagdo de subcategorizagdo... | 1
Desvios sintdticos na restricao de selegdo semantica | 1
Desvios sintdticos de violagdo na ordem dos constituintes )
Desvios morfosintéticos de concordancoa Determinante/ Nome... 3
Desvios morfosintaticos de concordancia Adjetivo/ Nome... 2
Desvios morfoldgicos de violagdo de regras flexionais ao nivel da... 4
Desvios morfolégicos por segmentagdo ou delimitagdo de... __ 6
Desvios morfolégicos por segmentagdo ou delimitagdo de... 6
Desvios fonéticos por inser¢do )
Desvios ortograficos na translineagdo 4

Desvios ortograficos na utilizagdo de maitsculas/minusculas
Desvios ortogréficos de acentuagdo por confusdo entre sinais
Desvios ortograficos de acentuagdo por omissdo

Desvios ortograficos de acentuagdo por insergao

Desvios ortograficos por relagdo assistematica grafema/fonema

98
0 20 40 60 80 100 120

Grdfico 2 — Quantificagdo da subcategorizagdo dos desvios na escrita da amostra do 2.2 ano com base na tipologia de Cardoso, Pereira &
Costa (2002)

Como se pode verificar no grafico 2, a subcategoria sobre a qual recai a maior
parte das incorre¢des é, no ambito dos desvios ortograficos, a subcategoria relativa a
relagdo assistematica grafema/fonema, com quase metade do total dos erros
identificados (49,75%). Ainda nesta categoria, seguem-se os erros de acentuag¢do por
omissdo com 12,69%, os desvios ortograficos na utilizagdo de maiusculas/ minusculas,
com 5,58%, os desvios ortograficos de acentuacdo e insercao com 4,57% e, em menor
numero, com 2,03%, os desvios de acentuacdo por confusdo entre sinais e os desvios

ortograficos de translineagao.
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A segunda categoria a apresentar mais incorre¢des foi a morfoldgica, tendo-se
registado dificuldades na segmentacdo ou delimitacio de vocdbulos por
hipersegmentacao e de hipossegmentacao com 3,05% dos desvios €, em menor nimero,
os desvios morfoldgicos de violacdo de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal,

com 2,03% dos desvios.

A terceira categoria a apresentar mais incorre¢ées esta relacionada com os
desvios semanticos, sendo os desvios semanticos de coesdo (com 3,05%), os que
representam maior numero de erros; seguem-se os desvios semanticos no sistema
temporal-aspetual, com 2,54%, os desvios semanticos ao nivel dos conectores
discursivos, com 2,03%) e, por ultimo, os desvios semanticos ao nivel da semantica

lexical, com 0,51%.

Seguem-se, em quarto lugar, os desvios morfossintaticos e os sintatico-
semanticos. No que diz respeito aos desvios morfossintaticos, a subcategoria com mais
erros encontrados refere-se os decorrentes de dificuldades na concordancia
determinante/ nome (em numero ou género), com 1,52% dos desvios, seguida da
subcategoria concordancia adjetivo/ nome (em nimero ou género) com 1,02%. No que
concerne aos desvios sintatico-semanticos, a subcategoria em que os alunos manifestam
mais dificuldade é a relativa a omissdo de constituintes, com (1,52%), seguida da
violacdo nas restri¢cdes de selecdo semantica e violacdo de subcategorizacdo categorial,

ambos com (0,51%).

Em quinto e ultimo lugar, seguem-se os desvios fonéticos e os desvios sintaticos.
Relativamente aos desvios fonéticos, foram encontrados apenas desvios fonéticos por
insercdo, em 1,02% do total dos desvios. No que diz respeito aos desvios sintaticos,
foram encontrados desvios sintdticos de violacdo na ordem dos constituintes, com

(1,02%).

Em sintese, com base nestas andlises, pode-se concluir que as principais areas
gue requerem atencdo e melhoria sdo a dimensdo ortografica, a morfoldgica e a

semantica, pois sdo nelas que foram identificadas as maiores percentagens de erros.
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Consideracdes finais

Nas considera¢Oes finais deste relatério de investigacdo de mestrado, é
fundamental destacar a importancia dos registos pedagdgicos como ferramentas
fundamentais para compreender e promover a literacia emergente na educacao pré-
escolar, bem como o desenvolvimento da escrita no 12 Ciclo do Ensino Basico. A coleta
dos registos das criancas e dos alunos, foi relevante para refletir e avaliar as

aprendizagens ja adquiridas ou ndo por parte dos mesmos.

No que diz respeito a literacia emergente, mais concretamente a valorizagdo das
concecOes precoces sobre a linguagem escrita, que neste trabalho se destacam quer do
ponto de vista das funcionalidades da linguagem escrita, quer dos aspetos figurativos,
guer ainda dos aspetos conceptuais, estes registos constituem instrumentos
fundamentais, sem os quais tais conce¢des dificilmente poderiam ser analisadas e ser
objeto de reflexao. Como tivemos oportunidade de verificar, as relagdes que as criangas
(man)tém com a linguagem escrita, por mera interagdo com 0s seus pares ou por
intermédio de atividades orientadas pelos adultos que as rodeiam, impactam no
desenvolvimento das suas concetualizagdes e na construgdo dos significados que
atribuem a linguagem escrita. Estes registos constituem, para além disso, um
instrumento avaliativo para o educador, permitindo-lhe considerar diferentes dimensdes
do desenvolvimento e das aprendizagens infantis e, em fun¢do das mesmas, reorientar
as suas praticas pedagodgicas de forma a proporcionar, a todas as criangas, adequadas e
desafiantes oportunidades de expressdo sobre a forma como se vao apropriando da

linguagem escrita enquanto parte integrante do mundo que as rodeia.

No que diz respeito a andlise dos registos das producdes escritas dos alunos de
uma turma do 2.2 ano do 12 CEB, o levantamento e andlise dos desvios na escrita que as
suas producbes evidenciam permitiu-nos diagnosticar o tipo de dificuldades (com
grande destaque para os desvios ortograficos), o que possibilita ao professor delinear
estratégias com vista a sua superacdo. Segundo Batista, Viana e Barbeiro (2008), o
professor “tem de ser diretivo, dizer onde estd o erro e ajudar a crianga a pensar em

formas diferentes de escrever a palavra em que apresenta erro. [...] E importante que o
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professor va proporcionando aos alunos as ferramentas necessarias para a analise das

diferentes hipdteses e para a tomada de decisdo. (p. 10)”.

Nesta logica, é crucial a recolha de registos dos alunos, bem com a introducado de
instrumentos que possibilitem a sua avaliacdo, de maneira que se promovam depois as
estratégias adequadas para que a competéncia da escrita seja explorada e trabalhada
eficazmente. E necesséario avaliar as dificuldades que o nosso sistema ortografico
portugués coloca aos alunos, para que se possa entender os problemas, as dificuldades
e as barreiras dos mesmos. Nesta légica, é de grande importancia que se desenvolvam
estratégias e que se analise e avalie com rigor os registos dos alunos para que se possa

intervir de uma forma eficaz nos problemas (homeadamente de ortografia).

Por fim, estes mesmo registos encerram igualmente uma importante fungao na
formacao de professores e educadores, no sentido em que, quando entendidos como
elementos da documentac¢ao pedagdgica, com uma intencionalidade prépria, permitem
olhar para a relagdo pedagodgica de forma dinamica, como “um exercicio de curiosidade
respeitosa, ética e responsavel; de investigacdo paciente, amorosa e articulada; de
leituras hipotéticas [...] e que transformem em parceiros de aprendizagens esses sujeitos
que se ddo a conhecer, que querem se conhecer e querem conhecer e amar o

conhecimento.” (Ceron, Junqueira Filho, 2017, p.221)
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Anexos



Anexo 1: Grelha de registo da prova de conhecimento das letras
Avaliacdao do Conhecimento do nome das letras

Nome da Crianca: Idade: Data: / /

“Vamos fazer um jogo, eu vou mostrar-te algumas letras de madeira e tu vais dizer-me se as
conheces e se sabes qual é o seu nome.”

Letra Conhece? Sabe como se chama?

I 6O m O ol wm| C| O

—

Nl <| X| S| <|d|wn = 0| 9|22 rr =
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Anexo 2: Avaliagdo das Conceptualizagbes precoces sobre a linguagem escrita
Avaliagao Conceptualizagbes precoces sobre a linguagem escrita

Nome da Crianga: Idade: Data:

/
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Anexo 3: Guido da entrevista

10.

11.

12.

Gostavas de aprender a ler e a escrever?

Para que queres aprender a ler e a escrever?

Para que serve saber ler?

O que se pode fazer quando se sabe ler?

Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?

Quando ja souberes escrever, o que gostarias de escrever?
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Anexo 4: Grelhas de registo das provas de consciéncia fonoldgica

Nome da Crianga:

Avaliagado consciéncia fonoldgica

Idade:

Data: / /

identificacdo de palavras com silaba inicial igual

“Eu vou dizer quatro palavras e tu vais-me dizer quais sao as que iniciam pelo mesmo bocado”

e Esparguete
e Chinelo
e Roma

Resultado
Palavras: Observacoes
Correto Errado

Macaco:

e (Cinto

e Trés

e Maga
Cavalo:

e Dois

e (Cama

e Banana
Chinés:

Identificacdo de palavras com silaba final igual

“Eu vou dizer quatro palavras e tu vais dizer-me quais sdo as que terminam com o mesmo

bocado”
Resultado
Palavras: Observacoes
Correto Errado

Quatro:

e (Cdo

e C(Caneta

e Teatro
Biscoito

e Bolacha

o Leite

e Oito
Morango

e |ogurte

e Frango

e Jacaré

86




Segmentacdo Silabica

“Eu vou dizer-te algumas palavras e tu vais tentar parti-las em bocados. Para o jogo ser mais

divertido, para te ajudar, bates uma palma por cada bocado da palavra.”

Resultado
Palavras: Observacoes
Correto Errado
Morango
Neve
Abacaxi
Um

Contagem de Silabas

“Agora, sempre que eu disser uma palavra vais dividir aos bocados e dizer-me quantos

bocados tem”

Resultado
Palavras: Observacoes
Correto Errado
Mao
Caneta
Pincel
Macaquinho
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Anexo 5: Andlise dos resultados do reconhecimento das letras

Letras Conhece % Sabe o nome %
A 10 100% 10 100%
E 8 80% 8 80%
I 10 100% 9 90%
(0] 9 90% 9 90%
U 9 90% 9 90%
B 9 90% 6 60%
C 8 80% 6 60%
D 7 70% 4 40%
F 7 70% 2 20%
G 9 90% 5 50%
H 5 50% 3 30%
J 5 50% 4 40%
K 4 40% 3 30%
L 8 80% 5 50%
M 8 80% 5 50%
N 8 80% 3 30%
P 7 70% 3 30%
Q 3 30% 2 20%
R 7 70% 7 70%
S 5 50% 3 30%
T 5 50% 1 10%
Vv 6 60% 3 30%
w 3 30% 1 10%
X 7 70% 8 80%
Y 1 10% 1 10%
Z 7 70% 3 30%
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Anexo 6: Entrevistas

1. Gostavas de aprender a ler e a escrever?

Sim.
CV: Sim.
hum hum.
MS: Gostava.
FR: Sim
(Abana com a cabeca a dizer que sim)
:Sim
LN: Sim.
CC: Sim.
CM: Sim, 6bvio.

2.Para que queres aprender a ler e a escrever?

Porque assim eu podia ler histérias, escrever teatros... gostava, porque assim eu podia ser

professora, podia ser veterindria.
CV: Para depois saber escrever as outras coisas, quando alguém pedir para escrever eu escrever.
Para ler coisas e para quando for para as férias grandes saber ler.

MS: Para quando eu for grande ja poder ler e escrever cartas para a mae e para o pai e ja saber

ler e contar a histéria para eles.
FR: Para poder ir para a escola da minha mana.

: Porque posso ler histérias.

Para poder ler histdrias, ver musicas no telemaével.

LN: Quando aprender a ler posso ler histdrias e escrever o que eu quiser sem copiar.
CC: Para ler e escrever muitas coisas.
CM: Eu j4 sei as letras, mas quando souber ler posso muiiiitos livros.
3.Para que serve saber ler?

E para depois a gente nio ser burro, é para nds sermos muito inteligentes.
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CV: Para aprender, posso aprender quando souber ler.

Porque depois nés podemos contar histérias e depois os pais ndo precisam de ler.
MS: Ler cartas e ler historias.
FR: Vou conseguir ver histdrias sozinho.

Ler histdrias e posso ler mais coisas diferentes.

Serve para conseguirmos ver as coisas sozinhos, como os mais crescidos.

LN: Para ler histérias.
CC: Serve para sabermos ler tudo sozinhos.

CM: Quando sabemos ler podemos ler livros e ler o que a professora na escola nos da, para

depois lermos tudo como os adultos.
4.0 que se pode fazer quando se sabe ler?

Podemos ler histérias, podemos fazer teatros, podemos escrever borboleta. Podemos ler

teatros e brincar com histérias.
CV: Ah, posso...fazer as coisas que eu ja sei, quando eu ler ja sei fazer as coisas sozinha.
Posso ler, posso escrever, posso ler histdrias, posso inventar uma historia.
MS: Ler histérias aos pais e livros.
FR: Posso fazer trabalhos de casa como a minha mana.
: Os trabalhos da escola de quando eu for para a primaria.
Ver histdrias sozinha.
LN: Posso ler tudo como tu e a Isabel e a Bina.
CC: Pode-se ler histérias de princesas.
CM: Podemos fazer os trabalhos da escola sozinhos, ndo é?
5.Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?

Uma histdria com princesas encantadas e fadas e unicdrnios e com principes a salvar as

princesas.
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CV: Livros e histdrias.

Posso ler histédrias, eu gosto de ler histérias, sé que eu nao sei ler.
MS: Muitas histdrias, eu gosto de histdrias.
FR: Posso ler livros dos PJ Masks.

: hmm (parou para pensar), muitas histdrias, ndo sei.

N3o sei, calma... livros de historias.
LN: Posso ler as histérias que tenho e os livros da primaria depois das férias grandes.
CC: Histdrias de princesas e histérias com bonecos diferentes.
CM: Ler as letras e histérias e o que tem no meu portefélio sem pedir a ti e aos pais.
6.Quando ja souberes escrever, o que gostarias de escrever?
"0la eu sou a querida Magui" Eu adorava ir para a escola e escrever coisas da escola.

CV: Posso ir para a primaria, posso escrever para outras pessoas, posso escrever para quem nao

sabe, para elas copiar.

Para eu poder escrever coisas, eu gosto de escrever coisas. Quando eu for para a primaria

tenho trabalhos de casa, tenho de saber escrever e ler, posso ter algum trabalho de matematica.
MS: Escrever cartas e posso escrever livros.
FR: Numeros e letras, ainda ndo sei todas.
N3ao sei...
Posso escrever os trabalhos da escola como a minha irmd, o nome da minha amiga Félix.

LN: Gostava de escrever coisas para 0s meus amigos e gostava de saber escrever para escrever

0 que tiver na primaria.
CC: Escrever sozinha sem pedir para escrever para depois ver e fazer igual.

CM: Posso escrever para os meus pais e para a professora da primadria, ja sei escrever o meu

nome, mas posso escrever outras coisas.
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Anexo 7: Exemplo de escrita Pré-sildbica 1

Avaliacio Conceptual prececes sobre a linguagem escrita
Nome da Crianca: &_ Idade: nm:ﬁi;QS IE

T AR
OTMLN\

porpi LIV
OTLAVL VY

FEALHB

A ROL IV A
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Anexo 8: Exemplo de escrita Pré-Sildbica 2

Avaliacdo Conceptualizacdes precoces sobre a linguagem escrita

Nomod-mana:“._

Idade:

oata: 1 /08 /LT
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Anexo 9: Exemplo de Escrita Pré-sildbica 3

Avaliagdo Conceptualizagdes precoces sobre a linguagem escrita
Nome naaunn;*_ dade: ___ Data: D /0OS 17027

6AQ

MAR



Anexo 10: Exemplo de Escrita Sildbica

Avaliagio Conceptualizagbes precoces sobre a linguagem escrita

tome da Crianca: (DI cose: ©  uw: 18 65727

A




Anexo 11: Exemplo de Escrita com Fonetizagdo 1

Avaliagdo Conceptualizagbes precoces sobre a linguagem escrita

Nome da Crianga:

idade: _ ) pata: 18/05 /A4

_ A | O
(5 \
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Anexo 12: Exemplo de Escrita com Fonetizagdo 2

Avaliacio Conceptualizagdes precoces sobre a linguagem escrita

Mome da Crianga: - Idade: 6 Daﬂﬂfﬂ_ﬁ_f_ﬂ.

(b £TO ;
6 ATA

AT

) L/




Anexo 13: Exemplo de escrita com fonetizagdo 3

Avaliagio Conceptualizagdes precoces sobre a linguagem escrita
Nome da Crianga: d idade: (___pata: {9 705 7 72
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Anexo 14: Exemplo de escrita com fonetizagdo 4

Avaliagio Conceptualizagfes precoces sobre a linguagem escrita

Hnmud:mmﬁ:—_ldﬁe:wﬁ_m:m{mﬁ:
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Anexo 15: Andlise por categorias dos motivos de querer aprender a ler e a escrever

Categorias Subcategorias Exemplos
Caracter Livros/Histérias/Teatros | “Porque assim eu podia ler histdrias, escrever
funcional teatros...”/ “Podemos ler histérias, podemos
fazer teatros, podemos escrever borboleta.
Podemos ler teatros e brincar com histoérias.”
“Porque posso ler histérias.”
“...posso ler histdrias e escrever o que eu quiser
sem copiar.”
“Pode-se ler histdrias de princesas”
Cartas “Para quando eu for grande ja poder ler e
escrever cartas...”
Nomes “...0 nome da minha amiga Félix.”
Caracter Escola “Para poder ir para a escola da minha mana.”
institucional Trabalhos da escola “Quando sabemos ler podemos ler livros e ler o
gue a professora na escola nos d4, para depois
lermos tudo como os adultos.”
“Posso fazer trabalhos de casa como a minha
mana.”
“Os trabalhos da escola de quando eu for para
a primaria.”
“Podemos fazer os trabalhos da escola
sozinhos, ndo é?”
“Posso escrever os trabalhos da escola como a
minha irma.”
Outras “...porque assim eu podia ser professora, podia
referencias ser veterinaria.”
“...6 para nés sermos muito inteligentes.”
“...ver musicas no telemodvel.”
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Anexo 16: Razdes invocadas para querer aprender a ler e a escrever

Razdbes invocadas para aprender a ler e a escrever
Ler histérias/livros 10 33,3%
Escrever teatros 1 3,3%
Posso ser professora 1 3,3%
Posso ser veterinaria 1 3,3%
Para ser inteligente 1 3,3%
Ler teatros 1 3,3%
Trabalhos da escola 7 23,3%
Para aprender 1 3,3%
Inventar uma histéria 1 3,3%
Escrever nomes 1 3,3%
Ler cartas 1 3,3%
Nimeros e letras 1 3,3%
Escrever sem copiar 2 6,7%
Ouvir musica 1 3,3%

TOTAL 30| 100,0%
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Anexo 17: Grelhas individuais de registo segundo a tipologia de Cardoso, Costa & Pereira (2002)

DESVIOS

Texto 1
CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Viagaram por viajaram / nu por
no/
einsercao
e 0Missao Cao por céo / circulo por
B circulo /
* Acentuacao « confuséo entre sinais
a e deslocacéo
;% e Pontuacéo “O céo, o gato, o rato e o ledo
> foram passear e encontraram
2 uma gruta nessa gruta havia
o um circulo.” / “O c&o, o gato, o
rato e o ledo foram passear e
encontraram uma gruta nessa
gruta, havia um circulo.”
e MaiUsculas/ minasculas porto por Porto / madrid por
Madrid / espanha por Espanha
e Translineacao
m e Insercao
o ~
) e Supressao
g e Inverséo
- e Substituicdo
e Segmentacgao ou | e hipersegmentagéo
delimitacdo de vocabulos (separacéo indevida)
§ ¢ hiposegmentacéo (unido
) indevida)
S e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal
g e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia nominal
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)
L ¢ Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)
O \C »n
‘25 = 8 e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género)
' e Concordancia Sujeito/ Predicado
= 0 ¢ Violagcao na ordem dos constituintes
=] —e —
@2 ¢ Posi¢do dos pronomes cliticos

Sintatic
0
Semanti

¢ Violagao de restricBes de selecao semantica

rnc

¢ Violagao de subcategorizagdo categorial

e Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical (repertério vocabular
insuficiente/inadequado)

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

“O tesouro eram doces...”

e Conectores discursivos

e Coesao (dificuldades ao nivel da concordéancia, ordem de
palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia nominal

“encontraram uma gruta nessa
gruta havia” / “encontraram
uma gruta, na qual havia”
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TEXTO 2

DESVIOS

CATEGO-RIAS

ASPETOS A CONSIDERAR

EXEMPLIFICAGAO

Ortograficos

e Relagéo assistematica grafema/ fonema

Tesoro por tesouro (4x) / garafa
por garrafa (2x) /Desi por disse /
teseira por terceira / fram por
foram / emagada / esmagada /
dise por disse (3x) / oro por
ouro / mostrara por
mostraram/Casa por caga | au
por ao (2x) / corioso por curioso
/ teseira porterceira / desidiram
por decidiram / proucorar por
procurar / un por um / fes por
fez / recebeu por recebeu /
doas por duas / boscar por
buscar (2x) / desi por disse /
sonbra por sombra / escorecer
por escurecer / comesaram-se
por comecaram-se / tinhao por
tinham / comtinoaram por
continuaram / desifrar por
decifrar / desifraram por
decifraram / escodido por
escondido / arvere por arvore
(2x) / comesaram por
comecaram

e Acentuacgdo

einsercédo

criangas por crianca (2x) / éra
por era (2x)

e 0Missao

Avo por avd / codigos por
cadigos / ceu por céu / codigo
por codigo (3x) / unica por Unica
(2x) / perolas por pérolas

e confusédo entre
sinais

e deslocacdo

e Pontuacao

“E ela dise esta bem” por E ela
disse: - “Esta bem.” / “Quando a
Julia foi levar a garrafa eles” por
Quando a Jdulia foi levar a
garrafa, eles / “e o Manel disse,
vamos decifrar o cddigo abriram
o livro por E 0 Manel disse: -
“Vamos decifrar o cédigo.” /
Abriram o livro

“e leram o tesoro esta escodido
de baix da Unica arvere platano
encontraram” por e leram: -“O
tesouro esta escondido debaixo
da unica arvore platano.”
Encontraram /

e Mailsculas/ minUsculas

Quatro — quatro

e Translineacéo

Fonéticos

e Insercdo

Proucorar — procurar

e Supressao

e Inversao

e Substituicao
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e Segmentacao ou | e hipersegmentagéo

Em contraram por encontraram

delimitacéo de | (separacéo indevida) /
" vocabulos e hiposegmentag&o (uni&o | “de baix da” / debaixo da
S indevida)
é’ ¢ Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia
S verbal
g e Violagao de regras flexionais ao nivel da morfologia
nominal
¢ Criagdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)
¢ Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género) O segundo — a segunda
e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género) | “Era uma vez Quatro criangas,
a primeira chama-se Manel e
Co éra muito inteligente, o segundo
O \@© »n ”
TESQ chama-se Vasco.._. por Era
S9= uma vez quatro criangas, a
primeira chama-se Manel e era
muito inteligente, a segunda
chama-se Vasco...”/
e Concordancia Sujeito/ Predicado
° ¢ Violagdo na ordem dos constituintes "... que andava em geracéo de
8 geragdo."/ ... que andava de
‘fg @ geragdo em geracao.
n ¢ Posicdo dos pronomes cliticos
¢ Violacao de restricbes de selecdo seméantica
9 é ¢ Violacao de subcategorizagéo categorial
© :é ¢ Omissao de constituintes “e a Julia viu a sua sombra
-(% £ estava maior” por e a Julia viu
n gue a sua sombra estava maior
/
e Semantica lexical (repertério vocabular
insuficiente/inadequado)
e Referéncia nominal
¢ Sistema temporal-aspetual “Era uma vez Quatro criangas, a
primeira chama-se Manel e éra
muito inteligente, o segundo
chama-se Vasco...” por Era uma
vez quatro criancas, a primeira
chamava-se Manel e era muito
inteligente, o segundo chama-se
Vasco...” / “...que naquela agua
estava fria...” por que aquela
" agua estava fria /
] e Conectores discursivos “Eles fram para a floresta. Eles
;“% encontraram uma garrafa./ Eles
c foram para a floresta, onde
& encontraram uma garrafa,

“e a Julia viu a sua sombra
estava maior e olhou para o ceu
€ Viu que estava a escoreser e
comesaram-se a ouvir’ / Entdo,
a Julia viu que a sua sombra
estava maior: olhou para o céu
e viu que estava a escurecer.
Nessa altura, comegaram-se a
ouvir uivos

“eles foram para a cidade e
mostrara a cidade” / No fim,
eles foram para a cidade
mostrar o tesouro.
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nominal

¢ Coesao (dificuldades ao nivel da concordancia, ordem
de palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia

“Era uma vez Quatro criangas” /
Era uma vez trés criangas

TEXTO 3

DESVIOS

CATEGO-
RIAS

ASPETOS A CONSIDERAR

EXEMPLIFICACAO

Ortogréaficos

¢ Relagdo assistematica grafema/ fonema

Eistra por extra / polsairas por
pulseiras / tessouro por
tesouro (2x) / Un por um /
polsairas por pulseiras / aviam
por haviam / vou por voou /

e Acentuacdo

einsercao

Joias — joias

e 0Missao

e confusao entre sinais

e deslocacgéo

e Pontuacao

"Era uma vez um monstro
muito muito mesmo muito feliz.
Ao inicio da noite encontrou
uma nave espacial entrou
dentro da nave e vou para um
planeta distante ne-se planeta
encontrou um tesouro e depois
encontrou uma chave
misteriosa que é brilhante e
grande dentro de-se tessouro
aviam joias, diamantes,
dinheiro, colares e polseiras.
Por "Era uma vez, um monstro
muito, mesmo muito feliz. Ao
inicio da noite, encontrou uma
nave espacial, entrou dentro
da nave e voou para um
planeta distante. Nesse
planeta, encontrou um tesouro
e, depois, encontrou uma
chave misteriosa que era
brilhante e grande. Dentro
desse tesouro, havia joias,
diamantes, dinheiro, colares e
pulseiras.” /

e Mailsculas/ minasculas

Encontrou por encontrou /

¢ Translineagédo

Fonéticos

eInsercéo

e Supressao

e Inversao

e Substituicdo

Morfolégicos

e Segmentacgao ou
delimitacéo de vocabulos

o hipersegmentacdo (separagao
indevida)

Eistra terrestre — extraterrestre
/ ne-se — nesse / de-se - desse

¢ hiposegmentagéo
indevida)

(unido

e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal

e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia nominal
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¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)

¢ Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)

O ® 0
S = 3 e Concordancia Determinante/ Nome (nUmero ou género)
=9*= - — -
e Concordancia Sujeito/ Predicado
Z o ¢ Violagdo na ordem dos constituintes
£ 8 — —
@2 ¢ Posicao dos pronomes cliticos

Sintatic
o]
Semanti

¢ Violacdo de restricbes de selecdo seméntica

~ne

¢ Violacao de subcategorizagdo categorial

e Omissao de constituintes

e Semantica lexical (repertério vocabular
insuficiente/inadequado)

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

“..encontrou uma chave
misteriosa que é brilhante...”

indevida)

[%]
8 por “...encontrou uma chave
:% misteriosa que era brilhante...”
£ / *“...dentro de-se tessouro
n haviam joias...” por “... dentro
desse tesouro havia joias...”
e Conectores discursivos
¢ Coesdo (dificuldades ao nivel da concordancia, ordem de
palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia nominal
TEXTO 4
CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
¢ Relagéo assistematica grafema/ fonema aviam por haviam /
Boscalo por busca-lo /
procorar por procurar /
einsercéo Moédas — moedas (2x)
® 0OMissao
~ e confusdo entre sinais
e Acentuagao ~
edeslocacao
@ ¢ Pontuacéo Seré que sdo joias sera
3 que sdo moédas. Por
© Sera que séo joias, sera
1) = que sdo moedas? /
] 5 “Quando viu outravez as
S o ; =,
% coisinhas brilhantes saiu
a) por Quando viu outra vez
as luzinhas brilhantes,
saiu / “la estava o tesouro
ele abriu-0” por la estava
0 tesouro: ele abriou-o
¢ Mailsculas/ minusculas
¢ Translineagéo Vvi-u por viu
e Insercdo
[%2]
o ~
o e Supressao
o) ~
s e Inversao
L s~
¢ Substituicéo
C= o ¢ hipersegmentacéo (separacéo
= o e Ne)
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e Segmentacao ou
delimitacao de
vocabulos

¢ hiposegmentacao (unido indevida)

Boscalo por busca-lo /
outravez por outra vez

¢ Violacao de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal

¢ Violagao de regras flexionais ao nivel da morfologia nominal

¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)

e Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)

O ® v ~ . p .
SES e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género) um espada por uma
sSo= espada /
e Concordancia Sujeito/ Predicado
2 ¢ Violagcdo na ordem dos constituintes
€8 — —
a2 e Posicdo dos pronomes cliticos
¢ Violagao de restricbes de selecdo semantica
¢ Violagdo de subcategorizagdo categorial “...0 pirata decidiu ir
navegar para 0 mar,
andou um bocado...” por
o pirata decidiu ir
» navegar para 0 mar,
o O
o8 navegou um bocado... /
“é‘ & * Omisséo de constituintes “No meio das &, |4 estava
EE >
w o o tesouro.”/ “voltou para o
barco com o tesouro para
a sua aldeia.” por voltou
para o barco com o
tesouro para o mostrar na
sua aldeia.
e Semantica lexical (repertério vocabular “coisinhas brilhantes” /
insuficiente/inadequado) luzinhas brilhantes
¢ Referéncia nominal
¢ Sistema temporal-aspetual
e Conectores discursivos “e viu que coisinhas
brilhantes no mar e viu que
9 era um tesouro e foi
S boscalo.” Por A certa
S altura, viu umas luzinhas
£ brilhantes no mar e,
n

suspeitando que era um
tesouro, foi buscéa-lo. /

¢ Coesao (dificuldades ao nivel da concordancia, ordem de
palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia nominal

“Era uma vez um pirata
que no dia decidiu ir
procurar um tesouro.” Por
“Era uma vez um pirata
que num dia decidiu ir
procurar um tesouro.”
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TEXTO 5

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relacdo assistemaética grafema/ fonema Tinh&o por tinham / chau por ché&o / Avia por
havia / Duis por dois / ixploradores por
exploradores / pagar — passar / | por E (2x) /
sima por cima / esploradores por exploradores /
vio por viu / cros por cruz / atravecaram por
atravessaram / emcontraram por encontraram /
desinhado por desenhado / procoravam por
procuravam
[%2] . ~
8 einsercdo
© ® 0Missao Ate por até / so por sé / agua por agua
fof’ ~ e confusdo entre sinais
c e Acentuagéao ~
O e deslocacdo
e Pontuacéo “‘uma ponte a abanar soque a ponte” por uma
ponte a abanar: s6 que a ponte / “eles com medo
atravegaraam a ponte escavaram” por Eles, com
medo, atravessaram a ponte, escavaram
¢ Mailsculas/ mintsculas
e Translineacéo Atravecgara-am por atravessa-ram / emcontrara-
m por_emcontra-ram
e Insercao
1]
o ~
Qo e Supressao
3 —
S e Inversao
L el
¢ Substituicéo
" eSegmentacdo ou delimitacdo de | e hipersegmentagdo | Emcom traram por encontraram /
o vocébulos - ~ - -
Q ¢ hiposegmentacdo | Emcima por em cima
(o))
% ¢ Violacao de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal
s ¢ Violacao de regras flexionais ao nivel da morfologia nominal
= — — -
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia
D e Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)
O @ »n
S = 3 e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género)
TS - — -
e Concordancia Sujeito/ Predicado
e Violacdo na ordem dos constituintes “dois exploradores numa floresta ao inicio da
3 noite que procoravam” por dois exploradores
;% que procuravam comida numa floresta, ao inicio
c da noite.
s

¢ Posi¢do dos pronomes cliticos

Sintatic
0
Semanti

¢ Violagao de restricBes de selecdo semantica

fatal

¢ Violacao de subcategorizagdo categorial

e Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

e Conectores discursivos
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e Coesao

“‘Mas eles tinhdo de pacar por muitas
armadilhas. | as armadilhas sdo. Uma bola” por
No entanto, tinham de passar por muitas
armadilhas, como uma bola gigante de pedra ou
um chao feito de lava. / “escavaram e
emcontraram um mapa e viram um tesouro
desinhado no mapa seguiram um caminho que
estava desenhado seguiram e emcom traram o
tesouro.” Por escavaram e encontraram um
mapa, no qual estava um caminho para o
tesouro desenhado. Seguiram o caminho e
encontraram o tesouro.
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TEXTO 6

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Gerra por guerra /flroresta por floresta /
einsercao
e Omissao aporal
= e confusdo entre sinais
¢ Acentuagao —
e Deslocacgdo
A e Pontuacao “Depois de ter ganhodo a batalha ja estava tarde e
2 o cavaleiro foi ao seu banquete e comeu muita
‘g comida.” por Depois de ter ganho a batalha, ja
Ie) estava tarde, e o cavaleiro foi ao seu banquete e
O comeu muita comida. / “Depois de ter comido caiu
no quinto sono. E no dia seguinte encontrou o
tesouro encantado.” Por Depois de ter comido, caiu
no quinto sono, e no dia seguinte encontrou o
tesouro encantado.
¢ Mailsculas/ minusculas
e Translineacao
eInsercéo
[%2]
o ~
8 e Supressao
3 —
g e Inversao
- ¢ Substituicéo
eSegmentacdo ou delimitacdo de | e hipersegmentacao
” vocabulos : =
3 e hiposegmentacéo
(8] . ~ . . ., .
=) e Violacdo de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal | Ganhado por ganho /
O
o ¢ Violagao de regras flexionais ao nivel da morfologia
g nominal
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)
D ¢ Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)
o \©
g = 3 e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género)
' e Concordancia Sujeito/ Predicado
-6 ¢ Violagdo na ordem dos constituintes
cC .= 0
nw®°

e Posicdo dos pronomes cliticos

Sintatic
o
Semanti

¢ Violagao de restricbes de selecdo semantica

cOo

¢ Violacao de subcategorizagéo categorial

¢ Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical (repertorio vocabular
insuficiente/inadequado)

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

e Conectores discursivos

e Coesao
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TEXTO 7

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Descobrio por descobriu / centio-se por sentiu-
se / ceguiu por seguiu / muedas por moedas /
abrio por abriu /
e Insercdo
e Omisséo
~ e confus&o entre sinais Magico por mégico (2x) / varias por varias /
e Acentuagao ~
e Deslocacéo
e Pontuacgao “Era uma vez um magico que vivia na cidade, ao
8 inicio da noite ele descobrio uma uma varinha, e
-.:;_f quando ele pegou nela, centiu-se bem, entao
5 ceguiu numa viagem. E a meio do caminho
2 encontrou um tesouro e com magia, abrio o
o tesouro e reparou em varias muédas e viveu
feliz.” Por Era uma vez um magico que vivia na
cidade. Ao inicio da noite, ele descobriu uma
varinha e, quando pegou nela, sentiu-se bem.
Ent&o, seguiu numa viagem. A meio do caminho,
encontrou um tesouro e, com magia, abriu-o. Ele
reparou gue tinha la vérias moedas e viveu feliz.
e Mailsculas/ minasculas
e Translineacéo
eInsercéo Irem&o por irméo
g -
3] e Supressao
© ~
s e Inversdo
(TR e~
o Substitui¢éo
e Segmentacgdo ou delimitacdo de | e hipersegmentacao
” vocabulos - =
4 ¢ hiposegmentacéo
o N ~ . . . .
> e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia
S verbal
5 ¢ Violacdo de regras flexionais ao nivel da morfologia
= nominal
¢ Criacao de formas inexistentes por analogia
C e Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)
O @ »n
S = 3 e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género)
TS - — -
e Concordéncia Sujeito/ Predicado
2 ¢ Violagdo na ordem dos constituintes
€3 — —
n 2 e Posi¢do dos pronomes cliticos

Sintatic
o]
Semanti

¢ Violacdo de restricBes de selecdo seméantica

fadal

¢ Violagdo de subcategorizagdo categorial

e Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical

e Referéncia nominal

» Sistema temporal-aspetual

e Conectores discursivos

“...reparou em varias muédas...” po reparou
gue ele tinha varias moedas /

e Coesao (dificuldades ao nivel da concordancia, ordem
de palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia
nominal

“... ele descobriu uma uma varinha...” por ele
des cobriu uma varinha /
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TEXTO 8

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Interados por enterrados / inconterar por encontrar / dorante por
durante / incontrou por encontrou (2x) / Avia por havia / interados por
enterrados / Tresouros por tesouros / inconterar por encontrar / tiverao
por tiveram /
einsercdo E pore/
e 0Missao Magica por magica (2x) / so por s6 /
x e confusdo entre sinais
¢ Acentuagao -
e deslocacéo
¢ Pontuagéo "Era uma vez um gato com vida ele era muito corajoso ele vivia numa
ilha magica nessa ilha avia muitos tresouros interados no inicio da noite
ele foi tentar incontrar um tesouro mas ndo conseguiu mas ele nao via
§ desistir ele foi viver para um palécio real no outro dia foi escavar muito
= longe dorante o caminho ele incontrou um dragdo muito forte mas ele
5 tinha muitas armas ele ganha é depois ele incontrou um tesouro mas
e 0 dragdo s6 desmaiou depois eles tiveram de lutar muito aquela
o batalha nunca via acabar finalmente a batalha." Por “Era uma vez um
gato com vida. Ele era muito corajoso e vivia numa ilha méagica. Nessa
ilha, havia muitos tesouros enterrados. No inicio da noite, ele foi tentar
encontrar um tesouro, mas ndo conseguiu. No entanto, ele néo
desistiu. Ele foi viver para um palacio real e, no dia seguinte, foi
escavar muito longe. Durante o caminho, ele encontrou um dragao
muito forte, mas tinha muitas armas. Ele venceu a batalha e, em
seguida, encontrou um tesouro. Mas, dragéo apenas tinha desmaiado.
Depois, eles tiveram que lutar muito, aquela batalha parecia nunca
mais acabar. Mas, finalmente, a batalha terminou." /
e Mailsculas/ minasculas
¢ Translineagdo Lon-ge por lon-ge /
" e Insercéo
o ~
o e Supressao
@ ~
g e Inversao
LL o~
e Substituicéo
eSegmentacdo ou delimitagdo de | e hipersegmentagdo | A quela —aquela
vocabul - =
0 ocabulos o hiposegmentacdo | Detar por de estar /
(8] N ~ A . P “ . ” “ ”
> ¢ Violagdo de regras flexionais ao nivel da ...ele foi tentar.”’por ...ele tentou.../ “...ele ganha...”por ...ele
% morfologia verbal ganhou... /“...mas ele ndo via desistir...”por ... mas ele ndo desistiu.../
5 ¢ Violacao de regras flexionais ao nivel da
= morfologia nominal
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia
PR e Concordancia Adjetivo/ Nome
tE3 e Concordancia Determinante/ Nome
S 9= A . -
e Concordancia Sujeito/ Predicado
% v ¢ Violagdo na ordem dos constituintes
E8 — —
@2 e Posicdo dos pronomes cliticos
¢ Violacao de restricbes de selecdo
" semantica
S 3 ¢ Violacdo de subcategorizagéo categorial
‘g & e Omissao de constituintes
= E . - P - »
»a e Conectores discursivos ...aquela batalha nunca via acabar...” por ...aquela batalha nunca

mais acabava.../

e Coesao
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TEXTO 9

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR) EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Cahave por chave / Espretou por
espreitou / avia - havia /
Pressisava por precisava [/
mesteriosa por misteriosa / tesoro
por tesouro
g einsercdo
& e OMissao Aviao por avido (2x)
g o Acentuacso e confusdo entre A por &
o & sinais
e deslocacao
e Pontuacéo
e Mailsculas/ mindsculas
e Translineagéo
m e Insercao
o ~
© e Supressao
N ~
s e Inversé@o
- e Substituicdo
e Segmentacao ou | e hipersegmentagéo
delimitacéo de vocabulos (separacéo indevida)
@ . hippsegmentagﬁo (unido
% indevida)
% ¢ Violacao de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal
E ¢ Violacéo de regras flexionais ao nivel da morfologia
= nominal
¢ Criacdo de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)
e Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género)
2 32 g e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género) ‘muita  pessoas” por muitas
S5 pessoas
e Concordancia Sujeito/ Predicado
= e Violagéo na ordem dos constituintes “...tinha muito la dinheiro ..." por ...
g8 tinha muito dinheiro la...
@ ° ¢ Posigdo dos pronomes cliticos

Sintatic
o
Semanti

¢ Violacdo de restricbes de sele¢do semantica

fadal

¢ Violacdo de subcategorizagdo categorial

e Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical (repertério vocabular
insuficiente/inadequado)

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

“tinha |a muito dinheiro” por havia
la muito dinheiro /

e Conectores discursivos

¢ Coesao (dificuldades ao nivel da concordancia, ordem de
palavras, sistema temporal-aspetual; referéncia nominal
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TEXTO 10

DESVIOS

CATEGO- ASPETOS A CONSIDERAR EXEMPLIFICACAO
RIAS
e Relagdo assistematica grafema/ fonema Procorar por procurar / disia por dizia /
precepicio por precipicio (2x) / Deseijos por
desejos / Magio por magico
einsercéo
*0Missdo Magica por magica / precepicio por
B precipicio (2x) / simbolo —por simbolo /
e Acentuagéo magico por mégico (2x)
e confuséo
entre
0 sinais
(o]
% edeslocacéo
> e Pontuacéo “O tesouro era uma arvore chamada arvore
e dos desejos” por O tesouro era uma arvore
o chamada, “Arvore dos desejos”. / “O mapa
dizia para atravessar O rio de lava A lama
pegajosa e O precepicio escorregadio.” Por
O mapa dizia para atravessar o rio de lava, a
lama pegajosa e o precipicio escorregadio. /
“Depois gritaram” por Depois gritaram:
¢ Mailsculas/ minusculas Arvore por arvore / quem por Quem / sou por
Sou /perguntou por Perguntou / finalmente
por Finalmente / quem por Quem /
e Translineacao
e Insercéo
[%2]
o ~
o e Supressao
% e Inversdo
- ¢ Substituicéo
eSegmentacdo ou delimitacdo de | e hipersegmentacdo
" .
3 vocabulos ¢ hiposegmentacgédo Derrepente por De repente/
3 e Violagdo de regras flexionais ao nivel da morfologia verbal
e ¢ Violagado de regras flexionais ao nivel da morfologia nominal
o
= ¢ Criacao de formas inexistentes por analogia (morfologia
derivacional)
¢ Concordancia Adjetivo/ Nome (nimero ou género) “uns homens muitos maus” por uns homens
o muito maus /
2 =9 e Concordancia Determinante/ Nome (nimero ou género)
e Concordancia Sujeito/ Predicado
2 o ¢ Violagcdo na ordem dos constituintes
€9 — ”
a2 e Posicao dos pronomes cliticos

Sintatic
o
Semanti

¢ Violagao de restricbes de selecdo semantica

“O mapa dizia...”

oac

¢ Violacao de subcategorizagéo categorial

¢ Omissao de constituintes

Semanticos

e Semantica lexical (repertorio vocabular insuficiente/inadequado)

e Referéncia nominal

¢ Sistema temporal-aspetual

e Conectores discursivos

e Coesao

Ele respondeu — Ela respondeu
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Anexo 18: Andlise da Relagdo assistemdtica grafema/ fonema

Desvios ortograficos na relagdo assistematica grafema/ fonema total
Viagara por viajaram <g> por <j> 1
Nu por no / au por ao (2) / muedas por moedas / Duis por dois <u> por <o> 5
Doas por duas / boscar por buscar (2x) / escorecer por escurecer / polsairas
por pulseiras / abrio por abriu / Boscalo por busca-lo / procoravam por
procuravam / Descobrio por descobriu / vio por viu / Procorar por procurar (2x) <0> por <u> 16
/ centio-se por sentiu-se / dorante por durante / comtinoaram por
continuaram / proucorar por procurar
Tesoro por tesouro (4) / oro por ouro / corioso por curioso <0> por <ou> 6
Garafa por garrafa <r>por <rr> 1
Desi por disse(2x) / dise por disse <$> por <ss> 3
Teseira por terceira (2x) / desidiram por decidiram / desifrar por decifrar /

<S> por <c> 6
desifraram por decifraram / sima por cima /
Casa por caga / comesaram por comegaram / comesaram-se por comegaram-

<s> por <¢> 3
se
pacar por passar / atravegaram por atravessaram <¢> por <ss> 2
Pressisava por precisava / <ss> por <c> 1
tessouro por tesouro (2x) <sS> por <s> 2
Un por um / sonbra por sombra <n> por <m> 2
comtinoaram por continuaram / emcontraram por encontraram <m> por <n> 2
Fes por fez / disia por dizia / cros por cruz <s> por <z> 3
esploradores por exploradores <s> por <x> 1
ceguiu por seguiu / centio-se por sentiu-se <C> por <s> 2
desinhado por desenhado / i por e (2x) / incontrou por encontrou (2x) /
Interados por enterrados / ixploradores por exploradores / inconterar por <i> por <e> 9
encontrar / Interados por enterrados
mesteriosa por misteriosa / precepicio por precipicio (2x) <e> por <i> 3
Interados por enterrados <r>por <rr> 1
tinhdo por tinham (2) / tiverdo por tiveram / <3do> por <am> 3
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VOu por voou

<u> por <ou>

tesoro por tesouro

<0> por <ou>

proucorar por procurar

<0u> por <o>

chau por chao

<au> por <ao>

Avia por havia (3x) / aviam por haviam (2x)

Omissdo do <h>

escodido por escondido

Omissdo do <n>

mostrara por mostraram

Omissdo do <m>

Magio por magico

Omissao do <c>

Espretou por espreitou

Omissao do <i>

fram por foram

Omissdo do <o>

emagada / esmagada

Omissdo do <s>

Gerra por guerra

Omissao o <u>

arvere por arvore (2x)

<e> por <o0>

Eistra por extra

<is> por <ex>

Deseijos por desejos

<Ei> por <e>

R R N R R R R R R R O R R Rk
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