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Resumo

O objectivo principal deste estudo é o de procurar estabelecer relagdes entre um conjunto de
conhecimentos metalinguisticos e as representagdes da funcionalidade da leitura, no inicio
do 1° ano de escolaridade, com as competéncias de leitura no final desse ano de
escolaridade. .

Tomémos como hipétese de que os resultados de leitura no final do 1°ano de escolaridade
seriam tanto melhores quanto melhor fosse a compreensdo da natureza da tarefa de ler, no
inicio da escolaridade.

A compreensio dos objectivos da leitura resulta do contacto com diferentes utilizagdes
funcionais da leitura e da apropriagfo feita pelas criangas. _
A compreensio da natureza da tarefa de ler depende do desenvolvimento metalinguistico
das criangas.

Trabalhdamos com uma amostra de 30 criancas, que frequentavam pela primeira vez a
1°%lasse do Ensino Primario 1, na Escola Primaria Eduardo Mondlane (Beira,
Mogambique), e que ainda ndo sabiam ler no inicio do ano.

Depois de termos caracterizado o sistema de ensino em Mogambique, quanto ao parque
escolar da cidade, a escola e aos alunos, inicidmos o estudo a que nos propinhamos.

No inicio do 1°ano medimos as varidveis que se referiam as concepg¢des da leitura, as
conceptualizagdes sobre a linguagem escrita, 3 identificagdo do alfabeto, a linguagem
técnica da leitura/escrita, 4 capacidade de classificagdo da silaba inicial, a capacidade da
classificagdo do fonema inicial e & capacidade de identificac@o lexical.

No final do 1°ano medimos as competéncias de leitura e analisdmos a expressdo oral
utilizada no conto de uma historia.

Analisdmos as relagdes entre as primeiras varidveis com os resultados de leitura através da
correlacio e andlise de regressdo e concluimos que, de forma geral, as varidveis
metalinguisticas se relacionam entre si e com a leitura.

Através da andlise multivariada concluimos que, de forma geral, as concepgdes de leitura e
as conceptualizagSes sobre a linguagem escrita se relacionam com as competéncias de
leitura e que nfio ha uma relagio muito estreita entre a linguagem oral e as competéncias de
leitura.

Os resultados obtidos confirmam o essencial das hipoteses defendidas para este trabalho.
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INTRODUCAO

1 — Apresentacdo da problemética

A partir do século XIX, a especializagfo e formagio laboral preocupou-se, nomeadamente,
com os problemas do ensino e, em particular, com a aprendizagem da leitura e da escrita.

A crescente necessidade de especializagio do mundo do trabalho e as mudangas sociais dai
decorrentes, fizeram com que se passasse a olhar a crianga como um promissor participante
do progresso. Neste sentido definiu-se uma “idade escolar” e organizou-se a escolaridade
com base na aprendizagem da leitura/escrita e do calculo matematico.

A par das mudangas socio-econdémicas, o continuo desenvolvimento de vérias 4reas
cientificas ddo origem a novas ciéncias que vdo desenvolver-se com maior incidéncia em
areas especificas do conhecimento.

No século XX, principalmente a partir de meados do século, hd uma maior preocupagio
quanto ao sucesso dos aspectos escolares. O contributo das novas ciéneias e teorias
permitem concluir que o sucesso escolar da educagio basica depende do sucesso das varias

vertentes do dominio da linguagem (oral, escrita, leitura).

1.1 — A importancia da leitura no percurso escolar

Os estudos de literacia ( entendida como a capacidade de utilizar o cddigo escrito nos varios
contextos da vida) feitos, nomeadamente na Europa, obtiveram resultados alarmantes,
revelando que a iliteracia ndo era apenas um problema dos paises ndo industrializados, facto
que preocupa os dirigentes mundiais. A OCDE (1994) reconhece que “o analfabetismo €
um fenémeno omnipresente e crescente...”. Em 1996, o Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre a Educagfio para o século XX, presidida por Jacques Delors,
refere alguns dos problemas sociais e econdmicos dos vdrios paises que surgem cOmo
causa/ consequéncia da Educagio e dfo conta que “na Africa subsaariana s6 dois homens
em trés e uma mulher em trés sabem ler e escrever” (p.67).

A educagio basica assume, assim, uma crescente valorizagio na grande maioria dos paises
industrializados. Os relatérios da OCDE chamam a ateng@o para a necessidade de uma
formacdo inicial prolongada, s6lida e consistente que, por um lado, evite uma regressio de
saberes e, por outro, que contribua como processo de uma educagdo ao longo da vida capaz
de responder aos novos desafios pessoais e sociais.

Um dos objectivos da educagéo basica prende-se com a aprendizagem e o dominio da

lingua, veiculo de futuras aprendizagens.
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Em Portugal, a Lingua tem vindo a assumir uma crescente importancia, manifestada quer
pelos responséveis da Educagdio quer pelos trabalhos de investigagfio e experimentacdo
desenvolvidos em varias instituigdes de ensino superior.

Os estudos feitos no dominio da literacia ddo conta que, um dos aspectos da ileteracia
« . se decide no 1° ciclo de escolaridade e, mais precisamente, a entrada para a escola”
(Salgado, 1997). Este facto contribuiu para o desenvolvimento de alguns projectos com
maior incidéncia na aprendizagem da lingua.

Os estudos feitos sobre a problematica da leitura/escrita, desenvolveram-se tanto com as
criancas que t8m como lingua materna a lingua portuguesa como com as criangas de varias
etnias que ndo tém_como lingua materna o portugués e residentes em Portugal. Os estudos
de varios autores, nomeadamente Sim-Sim, Rebelo, Sequeira, Alves Martins, referem que,
independentemente da lingua materna, e tanto nos meios citadinos como nas zonas rurais,
0s contactos com vérios registos linguisticos parecem “facilitar” a aprendizagem da
leitura/escrita A oralidade do modelo do portugués na televisdo e na comunicagdo do dia-a-
dia, o registo escrito dos jornais, da televisdo, dos aniincios publicitdrios e da
correspondéncia doméstica sdo também aspectos facilitadores dessa aprendizagem.

A abordagem da aprendizagem da leitura e da escrita através da perspectiva da psicogénese,
jao foi feita em varios paises por alguns investigadores como Ferreiro (Argentina),
Teberosky (Espanha), Goodman (EUA). Em Portugal esta abordagem foi feita por Alves
Martins (1996) . E com base neste tipo de abordagem que orientamos o nosso trabalho
desenvolvido em Mocambique. A Lingua Portuguesa neste pais € a lingua das
aprendizagens escolares, da comunicagdo do dia-a-dia como ponte entre oS diferentes
dialectos e, por isso, considerada como lingua oficial e de unidade nacional. Por isso,
pareceu-nos pertinente fazer um estudo com este tipo de abordagem, uma vez que nio

conhecemos trabalhos desta natureza neste pais.

Conscientes da importdncia desta aprendizagem, comegdmos por nos debrugar na
problematica da linguagem, nas teorias que suportam as diferentes abordagens
metodolégicas e no bilinguismo, no capitulo 1. As concepgdes sobre a leitura e escrita e a
sua relagio com a linguagem oral foram abordadas no capitulo 2. No capitulo 3
apresentdmos os estudos sobre a consciéncia fonologica e a consciéncia da palavra € as suas
relagBes com a aprendizagem da leitura.

Os objectivos e hipéteses que pretendemos verificar séo apresentados no capitulo 4.

No capitulo 5 caracterizamos a amostra e descrevemos os instrumentos ¢ procedimentos da

bateria de provas aplicadas. Neste capitulo apresentamos a anélise dos dados obtidos nas
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provas aplicadas, a relagdo entre as varidveis funcionais com a leitura e o valor preditivo
das varaveis metalinguisticas.

A discussio dos resultados encontram-se no capitulo 7. Verificimos que em termos gerais
as hipoteses do nosso trabalho tinham sido atingidos. Concluimos da pertinéncia de estudos
nesta drea, no espago luséfono e da necessidade de futuras investigagSes que possam vir a

contribuir para uma reflexfio das actuais préticas pedagogicas.

1.2 — Objectivos e hipdteses

Definimos como objectivo central deste estudo :

- estabelecer relacdes entre o conjunto de conhecimentos metalinguisticos e as
repregentagées da funcionalidade da leitura, no inicio do primeiro ano de escolaridade, e
as competéncias de leitura no final desse primeiro ano de escolaridade.

Ao estabelecermos este objectivo, colocamos como hipotese que:

- as competéneias de leitura no final do primeiro ano de escolaridade serdo melhores se,
no inicio desse ano escolar, as criancas revelarem ja a compreensdo dos objectivos de
leitura ;

- afuncionalidade da leitura esta relacionada com o conjunto de conhecimentos

metalinguisticos das criangas.



CAPITULO 1 - A Linguagem

1— A Linguagem

As investigagSes feitas neste domfnio indicam que o interesse pela linguagem e pelo seu
desenvolvimento surgiu ha milhares de anos. Inicialmente este interesse manifestou-se na
determinago da lingua “original”, ou lingua-mé&e, oscilando-se entre o hebreu, o grego ou o
latim.

Segundo Mounin (1968) foram os Hindus e os Gregos que “... langaram as bases de uma
andlise fonética notavel” (p.25). Os contributos dados, respectivamente, na analise da
palavra e na classificagio dos elementos da preposigdo foram as primeiras andlises
estruturais. Estes feitos permitiram chegar a escrita alfabética (;) gdtico, o cirilico, etc.,). As
reformas da ortografia verificadas na Idade Média e a escrita das gramaticas das linguas
vulgares, no século XIV, estimularam o estudo da fonética até ao século XVIIL Foi ainda
neste século que a descoberta do sinscrito revolucionou e desvaneceu as concepgdes quanto

a origem teologico-filosofica da lingua-maée.

1.1 — Contributos para o estudo da Linguagem

No percurso deste “saber muito antigo e de uma ciéncia muito jovem” (Mounin, op. cit.,
p.25), h4 alguns periodos significativos para a linguistica, com repercussdes para as teorias
posteriores: século XIX com Bopp, no século XX com Saussure, Trubetskoy e Chomsky.

Bopp desenvolveu um sistema indo-europeu que d4 origem a uma nova era da linguagem, a
“idade” da graméatica comparada. Durante este periodo, a linguagem ¢é entendida como um
organismo Vivo, que nasce, cresce € morre, tornando-se senil quando passa a escrita. Neste
periodo € a fonética que explica a maioria das transformagdes linguisticas. Para os factos

ndo explicados pela fonética cabe & psicologia, como ciéncia do conhecimento, explicé-los.

No século XX é de assinalar as investigagdes feitas por Saussure que considera que a lingua
ndo é um organismo vivo, como se postulara até ai, mas um sistema de signos. Segundo
Mounin (1968), ele “...procura as unidades reais por que € constituida a cadeia fonica”
(p.30), define como signo a relagdo e a invocagéo entre significado e significante e chama a
atencdo para a natureza linear do signo e da mensagem. Segundo Margalo (1992) Saussure
classificou os signos também em termos psiquicos, de conceito e imagem acistica. A teoria
de Saussure considera ainda que o pensamento ¢ a face e o som o verso, isto €, ndo €
possivel isolar o som do pensamento nem o pensamento do som (Lentin, 1990) entendendo

assim uma relacdo entre pensamento e linguagem.
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Entre outros, o aspecto da linearidade da linguagem considerada por Saussure, passa a ser o
ponto de reflexdio e de novas investigagdes do Centro Linguistico de Praga, formado por
vérios linguistas em 1926, em que se destacam Trubetzkoy e Martinet. Considerado como 0
“pai” da fonologia, Trubetzkoy “desenvolve a andlise da cadeia fonica nas suas wltimas
unidades reais, no plano fonico” (Mounin, p.30), definindo como fonema o sinal lingu_istico
invariante que permite identificar quem o pronuncia. Partindo desta concepgdo, definiram-

se, identificaram-se e classificaram-se os fonemas das linguas naturais humanas.

Martinet desenvolve outra perspectiva para a analise da lingua. Segundo Margalo (1992),
Martinet considera o estudo da lingua ndo s6 do ponto de vista estrutural mas, e sobretudo,
funcional. Segundo Micotti (1987) Martinet entende que “no processo de comunicacdo 0
individuo transmite a sua experiéncia enunciando o seu pensamento, & este enunciado pode
ser decomposto até... as unidades indivisiveis” (p.25). Nesta decomposi¢io Martinet
concluiu que as linguas naturais humanas sdo formadas por uma primeira articulagio (dada
pelos monemas/morfemas, unidades significativas minimas) e uma Segunda articulagdo
(dada pelo fonema, unidade minima com forma fonica mas sem significado). Martinet
afirma que é a Segunda articulagdo (ou dupla articulagio) da linguagem que permite a
arbitrariedade do signo, isto €, o facto dos fonemas serem a caracteristica da segunda
articulacio sdo eles que garantem a arbitrariedade linguistica, essencial para a determinagéo

do significado.

Segundo Margalo (1992) as investigagdes de Martinet contribuiram, nomeadamente para
pdr fim 4 distingdo feita por Saussure quanto & definigdo de fala e lingua e p6r fim a uma

analise estatica e homogénea (p.117).

Outro dos autores com importincia para a linguistica “moderna” foi Chomsky. Segundo
Bronckart (1987) Chomsky propds-se “fornecer um modelo formal explicativo da
linguagem” através da gramética generativa. Os seus trabalhos incidiram, principalmente,
na relagdo entre linguagem e cognigéo e nos problemas fonologicos.

A gramética generativa de Chomsky dé origem a primeira escola psicolinguistica que cria

outras hipéteses para a andlise/ estudo da linguagem.

Outros investigadores centram a sua atengdo ndo nos aspectos estruturalistas da linguagem
mas, sobretudo, nos processos de aprendizagem da linguagem. O modo de olhar os

processos € a aprendizagem da linguagem ddo origem a diferentes teorias e concepgdes.
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1.2 — Teorias da Linguagem

As teorias mais antigas sobre o estudo da linguagem e do pensamento oscilam entre a
identificacdo ou fusdo destes conceitos ou na sua disjuncéo e a segregagdo. Ou seja, ou se
estudava a lingnagem e o pensamento separadamente ou 0s dois juntos como uma Unica e a
mesma coisa. )

No século XX algumas das orientagdes psicologicas estdo na origem de vérias teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem, nomeadamente a Teoria behaviorista, com Skinner, a
Teoria do Inatismo Linguistico, com Chomsky, a Teoria Construtivista ou Teorias
Cognitivas Contemporéneas, com Piaget, Bruner e Vigotsky.

Segundo Vila (1995) até aos anos sessenta o estudo sobre a linguagem consistia na
discrigfio sobre a explicagdo dos processos de aprendizagem. Nesta época considerava-se
que o aparecimento da linguagem tinha como condigio fundamental a aquisi¢do de um

certo numero de pré-requisitos cognitivos, referidos, por exemplo, por Chomsky, Piaget,

Skinner,...

1.2.1 —Perspectiva Behaviorista

Para a perspectiva Behaviorista (Skinner) a aprendizagem € uma modificagio do
comportamento, entendendo a linguagem como um comportamento verbal que se
desenvolve com a aprendizagem humana. Este comportamento verbal (linguagem)
desenvolve-se em interac¢do com os estimulos do meio ambiente e € determinado, ndo por
factores genéticos mas pelo uso ou a prética da linguagem.

Segundo Sim-Sim (1998) os behavioristas consideram o desenvolvimento da linguagem
“...como o resultado de um conjunto sistematizado de aprendizagens” (p.298).

Os behavioristas consideram que a aprendizagem da lingua se pode fazer através de trés

processos:

(i) - por condicionamento cldssico, isto &, a um determinado estimulo corresponde uma
resposta;

(i1) - por condicionamento operante, isto & o reforgo a um estimulo provoca uma

modificagdo da resposta;
(i)  — por modelagfio ou imita¢do, entendida como um molde estrutural a partir do qual a

crianca adaptard a situagSes gramaticais similares.

Para Bronckart (1987) Skinner tem uma concepc¢dio ambientalista para a aquisigdo e

desenvolvimento da linguagem uma vez que esta depende da interac¢fio da crianga com o
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meio em que vive. Dentro desta perspectiva a linguagem aparece reduzida a uma funcéo
comunicativa de que depende para o seu desenvolvimento.
Segundo Sim-Sim (1989) a relagéo entre desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento da

linguagem sdo um dos aspectos que opdem Piaget, Chomsky e Vigotsky.

1.2.2 — Q Inatismo Linguistico

Chomsky é um dos pioneiros da teoria do Inatismo Linguistico. A teoria de Chomsky que €,
segundo Bronckart (1987), “de concepgio naturalista e biologizante” (p.668), veio a dar
origem, mais tarde, & psicolinguistica ou psicologia da linguagem. Segundo Raposo (1992)
Chomsky entende a linguagem como “ym sistema formal interpretado, no sentido da
logica (isto 6, as expressdes sdo construidas para um sistema de regras exclusivamente

formais e sdo posteriormente investidas de significag8o” (p.29).

Chomsky considerou a linguagem como uma capacidade inata e especifica da espécie
humana. A sua teoria assentava em dois pressupostos: - que a capacidade dos seres
humanos para falar estava geneticamente determinada pelo que cada crianca tem
competéncias linguisticas, ou seja, tem “uma gramatica interna, intrinseca e inata”
(Bronckart, 1987); - que a linguagem depende do conhecimento sintdctico, verificado pela
performance que resulta na exteriorizagfo das competéncias linguisticas dos
comportamentos verbais efectivos. Chomsky atribufa os factores internos um papel
determinante no desenvolvimento e na emergéncia das estruturas linguisticas (ou seja o
equipamento genético especifico) considerando que o meio ambiente tinha um papel

insignificante

Chomsky nfio considera a evolugfo anterior a linguagem para a compreensio da aquisigéio
da linguagem porque acredita que o desenvolvimento € o resultado da maturacio
neurofisiolégica, sendo por isso idéntica em todas as criangas, nio estando dependente do
nivel de inteligéncia. (Sim-Sim, 1998). Por isto, os estudos desenvolveram-se apenas com
criangas que j4 eram capazes de combinar duas palavras. Mas a existéncia de um poderoso
sistema inato capaz de abstrair regras linguisticas ndo foram suficientes para explicar o
aspecto criativo na produgdo da linguagem da crianga e a rapidez com que esta conhecia a

linguagem.

A teoria de Chomsky centra-se sobretudo na sintaxe esquecendo a seméntica. Nos estudos

posteriores, realizados a partir dos anos setenta por outros investigadores, a seméntica (o
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significado das palavras) revelou-se fundamental nas investigagdes sobre a aquisi¢do da

linguagem.

1.2.3 —Teorias Cognitivistas

As Teorias Cognitivistas centram o seu estudo nos processbs mentais, ou seja, na génese
dos conhecimentos. Segundo Bronckart (1987) numa primeira andlise & obra de Piaget
verifica-se que este autor analisou a linguagem de forma reduzida, isto €, os
comportamentos linguisticos raramente sfo analisados como tal. A linguagem e o
pensamento encontram-se relacionados com o desenvolvimento cognitivo.

Piaget propde um quadro biolégico para a compreensio do desenvolvimento da crianca.
Separa o conhecimento fisico (dos objectos) do conhecimento 16gico-mateméatico e entende
o desenvolvimento intelectual como uwm processo continuo, caracterizado por uma
sequéncia de quatro estddios (sensOrio-motor, pré-operatorio, operagdes concretas e das
operagbes formais), segundo os quais a crianga evoluiria desde o nascimento a
adolescéncia.

Para o conhecimento, Piaget identificou quatro categorias com fungdes essenciais:
invariantes do conhecimento (conservacio da massa, volume,..), fungdes semidtica (a
linguagem é um dos exemplos), operagdes logico-mateméticas (classificagdo, enumeragéo,
seriacdio, relaciio entre objectos) e operagdes infra-1ogicas (conhecimento fisico dos objectos

concretos: movimento, velocidade,..).

Para Piaget, uma vez que os processos de aquisigio da linguagem acompanhavam o
desenvolvimento cognitivo, entendia que a linguagem traduzia a forma de pensamento.
Deste modo, a combinagdo das palavras estava relacionada com o desenvolvimento da
funcdo simbdlica construida no estddio sensério-motor. Ele ndo atribui muita importéncia
a0 processo evolutivo da linguagem porque a entendia como um instrumento simbélico
resultante da continuidade da func¢fo sensério-motora. Segundo Bronckart (1987), Piaget
entendeu que a linguagem era “um dos aspectos da fun¢do semidtica € o seu

3

desenvolvimento exigia pré-requisitos...” ou seja o aparecimento dos primeiros signos
surgiriam depois da crianga completar o estidio sensério-motor, e que sé depois teria
acesso as fungdes e as operagdes cognitivas e & posterior aquisicdo das estruturas sintdcticas

complexas.

Piaget (1977) considera que a primeira forma de pensamento na crianga € autista ou

egocentrista, centrado nas necessidades bésicas, primeiro expressando-se por repeticdes e
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mais tarde por monologos acompanhando a acgdo. SO aos dois anos a linguagem
egocéntrica desaparece par dar lugar a linguagem socializante. Para Piaget o discurso autista
transforma-se em discurso socializado passando da fantasia subjectiva & légica, seguindo a

mesma trajectoria (Vigotsky, 1996).

Chomsky e Piaget entendiam a linguagem como um sistema para representar a realidade.
No entanto, Piaget ndo concordava com Chomsky quanto ao facto da linguagem ser o
elemento principal que definia a espécie humana, considerando que o elemento principal era

a capacidade cognitiva geral da qual a linguagem é a expressao.
f) fad

1.2.4 — Concepcio Sdcio-cognitiva

Com uma concepgdo sécio-cognitiva, Vygotsky considera que os factores sociais s&o
determinantes para o desenvolvimento da linguagem. Para ele a aprendizagem ¢ um
fenémeno sécio-cognitivo, produto da interac¢do continua entre organismo € as
caracteristicas da espécie e do meio fisico/historico/social.

Para Vigotsky a fala e o pensamento tém raizes diferentes, desenvolvendo-se
independentemente. Segundo Vigotsky (1996) “no desenvolvimento da crianga hd um
periodo pré-linguistico do pensamento e um periodo pré-intelectual da fala” (p.103).
Embora entre as raizes genéticas nfo exista uma interdependéncia especifica entre o
pensamento e a palavra, ao longo da sua evolugdo hd uma conex@o entre ambas, que se
modifica e desenvolve, “..e o pensamento torna-se verbal e a linguagem racional”

(Schneuwly, Bronckart, 1985, p.55).

Vigotsky considera que, apesar descontinuidade na linguagem, quando a crianca comega a
falar esta adquire um instrumento simbélico e de comunicagéio com o outro que The permite
utilizar a linguagem em duas fungdes: a de representagdo e a de comunicagao. E a utilizacdo
da linguagem nestas duas fungdes que da origem a linguagem intelectual e ao pensamento

verbal.

A partir do momento que Vigotsky identifica como aspectos importantes para o
desenvolvimento a linguagem intelectual e o pensamento verbal, o pensamento comega a
aparecer sempre associado & linguagem. Para Vigotsky, a experiéncia social € fundamental
para o desenvolvimento da linguagem, considerando que hd um processo de involugéo

porque a linguagem evolui de um poder significador para uma fung#o significativa.
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1.2.5— Teorias Actuais

A partir de meados dos anos setenta entendeu-se que OS aspectos instrumentais da
linguagem ndo dependiam apenas do conhecimento das regras fonolégicas, semanticas e
sint4cticas, mas que era preciso também saber como usd-las num contexto pragmatico.
Actualmente acredita-se que a linguagem fem uma funciio de regulacfio, num processo de
internalizagdo. Ou seja, para a aquisi¢io da linguagem os seres humanos tém um
instrumento precioso como mediador sistemdtico na nossa memoéria, num processo do
exterior para o interior. O poder regulador da linguagem manifesta-se na utilizagdo da
linguagem de forma audivel, como forma de controlar a acgéo.

Uma das nogdes chave é a Utopia Semi6tica, isto €, o conhecimento superior tem um
mediador semi6tico e esse mediador pode ser a linguagem ou outro instrumento simbolico.
Classicamente considerava-se a linguagem como uma relagdo entre os significantes e os

signos.

Segundo Sim-Sim (1997) a linguagem ¢é um sistema complexo e dindmico de simbolos
convencionados, usados em modalidades variadas pelo Homem comunicar e pensar (p.79).
Para Vila (1995) a linguagem é um sistema de signos que serve para expressar ideias e
sentimentos. Segundo este autor, a linguagem & um sistema ordenado, isto €, tem regras
convencionais, segundo duas componentes — a forma e a fungo.

O sistema ordenado reflecte o objectivo formal da linguagem. O objectivo funcional
manifesta-se como instrumento mediador da conduta, uma ferramenta culturalmente
elaborada com utilidade concreta que é a comunica¢do no meio social. O ajﬁste entre a
forma e a funcio da linguagem & importante para a compreensdo e comunicacdo e vai

evoluindo de acordo com a idade da crianga.

Segundo Vila (1995) a interacgdo forma-fungdo da linguagem ¢ classicamente interpretada
como a relagio entre o pensamento € a linguagem. Actualmente considera-se que a forma e
a funcio da linguagem sdo indissocidveis porque integram o mesmo processo € a sua
aquisigdo. Esta evolugiio faz-se ao mesmo tempo segundo dois principios: - a diferenga da
forma linguistica obedece a diferengas conceituais e — “as concordancias s@o padrdes

gramaticais de regularidade e coincidéncia na localizagdo e combinagdo dos morfemas...”
(Vila, 1995, p,151).

Segundo Rebelo et al (1998) a linguagem é uma actividade complexa. Para Lentin (1990) a

linguagem é um sistema miiltiplo e em movimento, dependente da percep¢do e motricidade
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do individuo. Enquanto sistema multiplo é formado pelos sistemas Fonolégico (sons -
fonemas da lingua), Seméantico (sentido- contetido das palavras e frases), Morfologico
(formas gramaticais) e Sintactico (regras de combinagdo das palavras na frase). Lentin
considera a linguagem como um sistema em movimento porque “a linguagem supfe uma
diversidade e uma renovagiio permanente, uma criagdo” (p.59).

Estes sistemas vio-se desenvolvendo segundo a idade da crianga, alternando progressos e
regressdes com enunciados cada vez mais longos e complexos que resultam das interacgGes
que ela estabelece com o meio. Como diz Sim-Sim (1989) “a crianga ndo adquirira

linguagem se nfo crescer num ambiente linguistico” (p.4).

13-A Liné@gem Oral

Durante muito tempo acreditou-se que a lingnagem oral resultava apenas de um processo
bioldgico. Assim, ela era o resultado da maturagdo do sistema nervoso, das zonas
especializadas do cortex cerebral onde se encontravam “os centros da linguagem”. Uma vez
que a linguagem oral dependia da maturidade do sistema nervoso, como biologico que era,
nfo poderia ser ensinada, ou seja, ndo poderia ser modificada do exterior. Quanto as
diferencas de linguagem verificadas nas criangas, atribuia-se o facto a faculdades

intrinsecas, como um dom ou a hereditariedade.

A lingnagem entendida como uma das capacidades da espécie humana para expressar o seu
pensamento e para comunicar os seus conhecimentos, tornou-se um dos objectivos de
estudo do desenvolvimento humano.

A aquisicfio da linguagem, em situages fisicas normais, é uma capacidade do ser humano e
ndo resulta de um mecanismo mas de uma fungfdo. Uma das fun¢des da linguagem é,
segundo Sim-Sim (1998), a organizagio e reorganizagio do pensamento € O seu
crescimento linguistico desenrola-se de acordo com a evolugdo do desenvolvimento

humano.

Segundo Sim-Sim (1998) “aquisi¢do e aprendizagem sdo processos diferentes que, por
vezes, se interinfluenciam e se cruzam no crescimento do sujeito” (p.21). Bronckart (1987)
considera que a aquisigdo da linguagem sdo as capacidades cognitivas e perspectivas da
crianca do e no meio falante. Neste sentido, a crianga ao viver ¢ interagir numa comunidade
lingufstica, adquirird a lingua veiculada por essa comunidade.

As primeiras teorias sobre a aquisigdo da linguagem consideravam que esta se desenvolvia

sobretudo pela imitagio de sons do meio linguistico em que a crianca se desenvolvia.



1.3.1 = Periodo Pré-Linguistico

A psicologia do desenvolvimento identificou etapas e periodos cruciais (ou criticos) no
desenvolvimento da crianga com prestagdes especificas no dominio da linguagem.

Alguns especialistas consideram que na linguagem oral héd um periodo pré-linguistico que
corresponde ao primeiro ano de vida do bebé. Ou seja, no periodo pré-linguistico o bebé
ensaia dia-a-dia vocalizagdes e desenvolve capacidades de discriminag@o sonora e de

articulacfio que lhe permitirfio emitir os sons da linguagem.

Desde o nascimento que a crianga se mostra sensivel para a entoaggo, ritmo, melodia e tom
(prosodia) das frases que lhe sfo dirigidas, em processo de interacgdo. Este aspecto val
surgindo integrado nas suas proprias experiéncias desde o periodo pré-linguistico. Alguns
autores referem que a crianca se serve de “chaves prosodicas para segmentar frases e
reconhecer palavras na cadeia continua do discurso”(Sim-Sim, 1998, p.98). A prosodia val
acompanhando o desenvolvimento linguistico constituindo-se como “um guia eficaz no
processo de compreensdo do oral” (Sim-Sim, 1998, p.55). A capacidade de ouvir e
reconhecer sons e a prosodia sio alguns dos atributos da discriminag8o auditiva que,
juntamente com a articulagfio formam os dois aspectos fundamentais para o dominio dos

sons na fala.

No desenvolvimento pré-linguistico, € independentemente da lingua materna, sucedem-se
as fases de palreio, lalagio e discriminagéo de padrGes actisticos. As primeiras palavras sdo
manifestacdes do répido crescimento da linguagem acompanhado de um “refinamento de

mestria sintictica até  puberdade” (Sim-Sim, 1998, p.61) .

No periodo pré-linguistico, o choro é um dos primeiros instrumentos simbolicos que
estabelece uma interaccdo entre a crianga e os pais, transmitindo-Thes desejos e emogdes.
Esta interac¢fio € fundamental para o desenvolvimento, contribuindo, nomeadamente, para o
progresso cognitivo da crianga. No desenvolvimento da comunicagdo pré-linguistica, a

comunicagfo entre pais e bebés é baseada numa acgéo-resposta (protoconversacio).

Lentin (1990) considera que as solicitagBes para a linguagem surgem néo s6 ligadas a uma
necessidade de comunicacio de ordem afectiva, mas também a uma situacdo ou actividade
ladica fortemente motivadora. Segundo Sim-Sim (1998) as experiéncias linguisticas dos

primeiros tempos de vida dizem apenas respeito ao contexto.
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Entre as oito ou nove semanas apenas, 0 bebé produz ja sons guturais numa situagfo de
interaccdo comunicativa (palreio). Com alguns meses apenas, o bebé comeca a fazer
algumas vocalizacdes (balbuceio), combinando a fonagfio com a articulagéio (Rebelo et al,
1998). Lentin (1990) considera que “para falar é necessdrio uma série de exercicios,
coordenados entre si, para o0s quais ¢ preciso um treino, como para qualquer outro acto

motor consciente” (p.45).

Segundo Vila (1995) “o meio social oferece um modelo da linguagem adaptado aos modos
de vida e ao tipo de interac¢des habituais nesse meio local”(p.157). A partir dos seis meses,
devido as interacctes desenvolvidas com os pais, o bebé comegara por imitar sons falados a
sua volta e por repetir os seus proprios sons — € a fase da lalagdo. Para Sim-Sim -(1998) a
lalacdio ¢ a repetigiio ou uma sequéncia de reduplicagdo de cadeias de silabas. Segundo
Rebelo et al (1998), este periodo € essencial para o aparecimento da linguagem porque
associa os estimulos cinestésicos (vindos dos movimentos articulatérios e formadores) com

os estimulos auditivos (p.49).

Lentin (1990) duvida da imita¢do de sons porque as criangas surdas imitem sons iguais aos
das criangas que ouvem. Ele considera que os primeiros sons s@o reflexo da actividade
sensorio-motora, observdveis tanto nas criangas surdas como nas que ouvem, € que as
diferencas s6 se manifestaro “a partir do momento em que a actividade vocal ultrapassar o

exercicio sensoério-motor para se transformar num sistema sonoro de comunicagéo” (p.49).

1.3.2 — Periodo da protolinguagem

O periodo da protolinguagem, que aparece sensivelmente aos nove meses, caracteriza-se,
segundo Vila (1995) por uma estabilidade das configuragdes fonéticas usadas de forma

generalizada, para afirmagio da vontade e/ou da ac¢fo da crianca.

Segundo Sim-Sim (1998) ¢ entre os nove e treze meses que a crianca manifesta a
“capacidade de compreensfo do significado de sequéncias fonolégicas em contexto” (p.86).
Nesta fase, segundo Lentin (1990), coexistem uma fonagdo que ndo € exactamente
linguagem e uma fonagdo que é ja linguagem. A diferenciagdo entre as propriedades
actisticas do som e as categorias fonolégicas, fazendo surgir as primeiras palavras, marca,

segundo alguns autores, o fim do periodo pré-linguistico.

As interacgBes com o meio (input linguistico) permitirio & crianga analisar e extrair

regularidades, através das quais descobre as regras do coédigo linguistico e produz
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generalizacdes. O input linguistico manifesta-se na fase da ecolalia. A ecolalia €, segundo
Sim-Sim (1998), uma repetigdo em eco de produgdes ou parte de produgdes ouvidas. Para
Lentin (1990), a crianca reproduz a parte mais acentuada da palavra, ou aquela que para ela

¢ mais facil de pronunciar, pelo que omite a silaba final ou a primeira silaba.

Nesta fase a crianca emite sons da lingua que se fala no seu meio, seleccionando sons de
acordo com a lingua materna. Para Rebelo et al (1998), a crianga nesta fase repete as suas
proprias vocalizagdes e imita sons alheios sem se limitar & simples imitac&o. Lentin (1990)
considera que a ecolalia, como exercicio de repeticdo, resulta como as primeiras
apalpadelas na linguagem, na pronincia, na imitagdo fonolégica, na entoagdo,...Assim, as
primeiras palavras (proto-palavras), sdo cadeias fonicas que designam um objecto ou

situacfio € nem sempre correspondem ao léxico do adulto.

Segundo Vila (1995) a crianga repete primeiro as vogais /a/e/e/ e depois as consoantes
/p/t/m/. Segundo Rebelo et al (1998) as criangas, independentemente da sua lingua materna,
iniciam a aquisi¢io da “palavra” por um fonema dental /t/d/.. , depois um labial /p/b/m/...,
distinguindo os restantes pela sua oposi¢do. Para Lentin(1990) regra geral a crianca adquire
as vogais antes das consoantes, as consoantes surdas antes das sonoras (/p/ antes de /b/t/,
antes de /d/q/ e antes de /g/). As vogais nasais, porque oferecem maior dificuldade a

crianga, s6 aparecem muito tardiamente.

1.3.3 — Periodo Linguistico

No final do primeiro ano de vida (estddio sensdrio-motor) geralmente a crianca jé pronuncia
uma palavra-frase, isto €, emite um tunica palavra com valor de uma mensagem completa —
¢ o periodo holofrasico.

A primeira linguagem da crianga estd ligada ao contexto e 4 actividade, por isso é uma
linguagem funcional ligada a ac¢do. Entre o periodo pré-linguistico e o linguistico ha uma
continuidade funcional.

Parece-nos importante realgar que o desenvolvimento linguistico “é um processo activo de
estruturagio do conhecimento derivado da experiéncia do uso da linguagem” (Vila, 1995,
p.159). Segundo este autor o enriquecimento da adaptagdo ao meio origina o
desenvolvimento da fung¢fio simbdlica que marca o fim do estadio sensério-motor € o inicio

do estadio pré-operatdrio.

Entre o segundo e o quarto anos de vida, a crian¢a vai adquirindo uma estabilidade da

pronfincia das consoantes e faz a aprendizagem da entoag@o. No primeiro ano de idade a
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crianca entende uma ordem simples dada em tom suave e numa situagfo concreta. Mais
tarde, por volta dos trés anos, quando a ordem provoca um conflito entre o conteido € a
accio directa em que a crianca esta envolvida, esta tem dificuldade em fazer coincidir as
palavras com a acgéo, com afirmam Rebelo et al (1998) e Luria(1987). Este processo — de
adequar uma acgdo interior com a indicacdio de outra ac¢do- resulta como a primeira etapa
da funcdo reguladora da linguagem e surge apenas por volta dos trés anos de idade, porque

& nesta idade que o processo de desenvolvimento da discriminagdo de sons estd terminada.

No periodo dos dois aos quatro anos, caracterizado por um sincretismo (indiferenga) e um
egocentrismo (sem aceitar o ponto de vista do outro) ha ja um dominio das relagdes espago-
temporais basicas. ‘
Piaget (1977) afirma que “a crianga fala por meio de frases curtas, entrecortadas de
siléncios prolongados ou palavras de outras criangas” (p.27).

Progressivamente a crianca vai combinando duas e mais palavras e hd uma maior
capacidade de combinagdo de sons dentro da palavra, embora as primeiras palavras

multissilibicas tendam a ser silabas repetidas.

Aos trés anos, segundo Sim-Sim (1998), h4 uma manipulacdo dos sons da lingua, o que
constitui o primeiro acesso & consciéncia fonolégica, que tem mostrado ser fundamental
para a futura aquisicdo da leitura.

Entre os trés e 0s quatro anos hd as primeiras tentativas de utilizacio de uma subordinada e
da concordancia verbal. Na utilizacdo dos tempos verbais verifica-se que, na descrigdo de
acgdes passadas, a crianga apenas flexiona o primeiro verbo da frase no passado € 08
restanies no presente.

Aos quatro anos a crianga ainda ndo utiliza correctamente o pronome pessoal da primeira
pessoa, substituindo-o ou pelo seu nome, por mim ou por fu, que é como fazem quando se
referem a ela. Nesta idade hi uma tentativa na dificil estrutura sintactica do discurso
indirecto, surgindo ainda misturado com o discurso directo.

Lentin (1990) considera a idade dos trés/ quatro anos como uma idade privilegiada para o
desenvolvimento da linguagem oral. Mas o desenvolvimento depende de varias

experiéncias em que a crianga participa ou a que tem acesso.

A evolugdo linguistica infantil, segundo Rebelo et al (1998), depende da quantidade e da
qualidade da linguagem que o meio lhe proporciona. No meio familiar pode haver a
tendéncia de compreensio instantdnea do que a crianga (mal)diz e/ou uma adaptacdo da
linguagem do adulto & infantil, prolongando o maternalés, que retarda a evolucéo da

linguagem da crianga. O facto da crianga ter que interagir com outros elementos fora do
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meio familiar vai exigir-lhe um aperfeicoamento da linguagem para poder comunicar. O uso
da linguagem como forma de comunicar constitui, assim, um novo factor de
desenvolvimento permitindo-lhe adquirir uma experiéncia humano-social que influird

poderosamente na sua formag#o mental.

Estas experiéncias vo possibilitar o funcionamento de todas as estruturas sintacticas do
sistema verbal e o dominio dos varios registos de linguagem, nomeadamente, 0 narrativo.
Segundo Lentin (1990), a crianga domina primeiro o registo narrativo, com frases simples
que podem ser curtas ou longas e nas formas variadas (negativa, interrogativa,...). Na
opinifio deste autor, se este dominio se fizer mais tarde (aos 4/5anos), 0s progressos na
linguagem narrativa serdo mais lentos. Lentin (1990), referindo-se ao tipo de cé)municagzéo
entre criancas, afirma que mesmo aos cinco/seis anos a crianga comunica por meio de uma
linguagem rudimentar e pouco estruturada. Independentemente do tipo de comunicagéo
entre criancas, os estudos indicam que o crescimento lexical, isto €, a aquisi¢do de novas
palavras, significados e relagSes entre ambas, se processa com grande rapidez mesmo antes
da entrada na escola, aos 6anos. A aquisigio do significado das palavras processa-se através
da interaccio e em contexto, e esta compreensdo “precede a sua produgdo”. (Sim-Sim,
1998). Segundo Rebelo et al (1998) aos cinco anos a crianga possui ja muitas das estruturas

sintécticas mas ndo seméanticas porque a aquisicdo semantica € mais lenta.

A partir dos quatro anos de idade o repertério fonético estd mais ou menos completo, mas o
dominio do sistema fonolégico continua em desenvolvimento até aos cinco anos. Nesta fase
a crianca assimila primeiro o tom geral do discurso que lhe ¢ dirigido depois as palavras
distintas e, finalmente, o conteiido das combinagdes complexas (Rebelo et al, 1998).

Assim, a partir dos cinco anos a crianga ja tem um dominio de sons simples da lingua e suas
combinac@es, tendo ja indicadores da consciéncia fonologica, h4 um enriquecimento do
vocabuldrio, distingue o género € o namero dos pronomes e melthora o uso dos tempos e

modos verbais.

Em termos de desenvolvimento global, a crianga depois dos cinco anos tem ja uma
especializagdo perceptivo-motora e habilidades motoras finas. Neste periodo ha uma
consolidacdo da lateralidade e dos processos de mediagdo simbolica ¢ uma auto-regulacéo
da actividade.

A experiéncia escolar (aos 5/6anos) vai contribuir para as evolugdes da linguagem e a

leitura-escrita darfio uma nova dimenséo ao uso da linguagem.



1-4 — Relacio entre Linguagem e Sociedade

Porque este trabalho incide nas conceptualizagBes da leitura e escrita das criancas
mogambicanas, considerdmos pertinente incluir neste capitulo uma andlise a problematica
da Lingua num pais com diversidade de dialectos.

Apos a Independénéia, os cinco paises africanos, cujo passado esteve ligado a Portugal,
adoptaram a Lingua Portuguesa como lingua oficial.

O termo lusofonia que surge a partir dessa altura significa, segundo Angd (1999), “um
sistema de comunicacdo linguistico-cultural tendo em conta as suas particularidades
linguisticas, geograficas, sociais, dos vdrios povos que [utilizam a Lingua Portuguesa] como
" lingua materna ou como lingua segunda “(p.14).

Segundo Gomes (1999), em Angola e em Mogambique a Lingua Por‘a_lguesa ¢ uma “lingua
de nacéo e influente lingua veicular” (p.37).

Analisando o Segundo Censo Geral de 1997, feito em Mogambique, destacamos 0s

aspectos mais relevantes para o presente trabalho:

Total da Populagio 17 milhdes

A — Situagfio da Lingua:

I— Lingua Portuguesa como Lingua Materna

6,5 % da populag#o total

___ 8,5% da populagio entre os 5 /19 anos;
___5,5% da populagdo entre 0os 20 e 49 anos
_2,1% da populagdo com mais de 50 anos

2— Conhecimento da Lingua Portuguesa:

39,5% das criangas com mais de 5 anos;
no meio rural apenas 1 em 3 mogambicanos fala o portugués;
no meio urbano fala-se mais portugués mas 1,03 milh3es ndo falam;

3— Lingua Dominante:

__n#o ha uma lingua dominante;
o Macua é falado por 26,3% da populagio total;
__ para 33% da populagdo, a lingua materna & um dos varios idiomas.
(Fonte : Jornal “Piiblico”, 15-10-99)

Face a coexisténcia da Lingua Portuguesa com outras linguas/idiomas, a Lingua Padrio,
considerada por Sim-Sim (1996), como a “variedade utilizada nas situagdes institucionais
de interaccdo”, estd sujeita a variagdes quer no aspecto do vocabuldrio utilizado ou
conhecido, no aspecto fonologico ou na competéncia pragmatica (uso da linguagem de

acordo com a situagdo). ( p. 269).

Segundo Sim-Sim (1998) todas as linguas estdo sujeitas a variagdes, que dependem de

diversos factores como a posicio socio-cultural, a localizagdo geografica e as condicBes de
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isolamento dos falantes. Estes factores, no entanto, ndo sdo impeditivos da comunicagdo
com outros falantes da mesma lingua devido a uma miutua inteligibilidade, isto €, & possivel
comunicar com pessoas de habitos linguisticos diferentes, como sucede com 0 Portugués
falado no nordeste do Brasil, em S.Miguel,... Esta variabilidade linguistica prova também a
criatividade e a flexibilidade da organizacgo da linguagem humana.

Segundo varios autores, o ambiente socio-cultural e as variacdes linguisticas do meio
podem ser analisados através de 3 vertentes:

- pelas caracteristicas da linguagem ouvida;

- pelos padrdes de interac¢do entre o adulto e a crianga;

- pelas caracteristicas do ambiente ndo linguistico.

Os trabalhos de Robison (1971), Slobin (1979) e Bernstein (1971), citados por Sim-Sim,

respectivamente, 1989 e 1998, referem que ha diferencas na linguagem ouvida pelas

criancas dos diversos meios sociais. Robison (1971), concluiu que na interac¢do entre 0

adulto e a crianca do meio social operdrio ha um maior recurso a formas imperativas €

estratégias nfio verbais, enquanto que nas criangas pertencentes a classes sociais mais
favorecidas hd um maior uso na coordenagéo e subordinagdo de frases.

Para Bernstein (1971), “ha uma relag@io profunda entre os papéis sociais atribuidos € a

realizacdo verbal de tais papéis e das respectivas interacgBes subjacentes” (p-266). Neste

contexto, desenvolvem-se dois tipos de codigos:

- codigo elaborado — a linguagem oral surge com elaboragéo sintactica, tem um maior
vocabuldrio e uso de expressdes linguisticas de significado mais universal. Geralmente,
este é o tipo de codigo veiculado pela escola e, provavelmente por isto, surgem muitas
vezes desajustamentos face a um certo grupo de criangas habituadas a usar o codigo
restrito;

- cbdigo restrito — uso de uma menor amplitude de vocabulario, com uma estrutura
gramatical mais simplificada, menor uso de subordinacio e maior nimero de frases

incompletas, com recurso a chaves paralinguisticas (expressdes faciais e gestos).
o jor)

Hagege (1996), refere-se a diferenga entre as expressdes gramaticais utilizadas pelas

criancas dos diversos meios sociais como diglossias. Segundo este autor coexistem dois

niveis de lingua:

- a lingua literaria — normalizada pelo poder politico, e por isso com um estatuto social
privilegiado. E este nivel que é ensinado /exigido nas escolas;

- a lingua oral — corresponde & linguagem do dia-a-dia, sem grande preocupagio na

correcgdo lexical.
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Tendo em conta estes aspectos, ndo se deve avaliar as capacidades cognitivas através do
desenvolvimento linguistico, porque as criangas que vivem num meio com menores
exigéncias linguisticas terfio, geralmente, um menor desenvolvimento linguistico (Sim-Sim,
1998).

Segundo Sim-Sim (1989), “Qualquer crianga, de qualquer comunidade linguistica, adquire
modelos de linguagem da comunidade a que pertence” ( p.11). Ou seja, desde o nascimento
que a quantidade e a qualidade do nput linguistico do meio em que estd inserida, serdo

tidos como referente para o aprendiz e serfio decisivos para a sua expressio oral.

Para Sobin (1979), as diferencas na aquisi¢do da lingnagem das criancas dos meios sociais
diferenciados s6 sdo significativos no periodo posterior de desenvolvimento, através da
aquisigio de estruturas complexas, nomeadamente, na descrigdo e narragio dos

acontecimentos.

Pelos vérios estudos realizados Sim-Sim (1997,1998) verificou que, no que se refere a
compreensdo de estruturas complexas, ao completamento de frases e 4 reflexfio sobre a
(a)gramaticalidade da frase, s6 havia diferencas estatisticamente validas nas criangas com

mais de 6 anos.

No nosso contexto , a lingua materna ¢, geralmente, um dialecto oral sem registo escrito em
que o proprio meio miscigenou as linguas (dialecto + Portugués), pelo que ndo existe uma
lingua materna pura. A lingua dominante ¢ considerada, segundo Sim-Sim (1998), como o
sistema linguistico usado mais frequentemente € por isso 0 de maior facilidade e o de mais
importante para o falante. Uma vez que, segundb o II Censo nfio ha um dialecto dominante,
a lingua de escolarizagio — o Portugués, serd ou podera vir a ser a lingua mais importante
para o falante. Por estes factos, entendemos estar face a um bilinguismo compdsito uma vez

que, como se verifica pelo II Censo, a lingua de casa ¢ diferente da lingua de escolarizagio.

Segundo Sim-Sim (1998), “é-se bilingue porque o meio social em que se estd inserido
proporciona, durante o perfodo crucial da aquisicio, a exposi¢do a duas linguas

distintas...”(p.273).

Segundo Hagége (1996), nas zonas de cruzamento, onde se misturam grupos humanos de
origens muito diversas, sdo locais de eleigdo para se verificar a utiliza¢o alternada de duas

linguas. (p.216).
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Mas este facto ndo implica que o sujeito tenha igual dominio nem simultaneidade total na
aquisicio de ambas as linguas, porque, geralmente, hd uma dominincia de uma lingua sobre

a outra. (Sim-Sim, 1998).

Segundo Paradis (1980), citado por Hagege, 1996, o bilinguismo ndo requer faculdades
cerebrais ou processos mentais especificos que ndo se observem nos monolingues. No
entanto, segundo Bain (1974), citado por Hagege, 1996, os bilingues possuem uma

meabilidade e uma flexibilidade cognitivas superiores aos monolingues.

Para Cummins (1978), citado por Hagége, os bilingues tém um maior Sucesso em
determinadas tarefas, nomeadamente de inteligéncia verbal, formacfo conceptual, ¢ em

tarefas que apelam a capacidade de se distanciar da lingua e reflectir sobre ela.

Vygotsky e Leopold (citado por Sim-Sim, 1998), defendiam nos anos trinta que “o
bilinguismo ajuda a consciencializacdo de operagdes linguisticas e que o jovem bilingue
possui uma plasticidade superior no que respeita & expressdo linguistica das actividades
cognitivas” (p.276). Estes aspectos t€m vindo a ser reforcados pelas investigagBes mais

recentes.

Dos vérios trabalhos feitos por alguns dos autores mencionados, parece poder-se concluir

que:

- o aparecimento das primeiras palavras ocorrem em ambas as linguas;

- que o periodo holofrasico é caracterizado por uma produgo misturada de vocébulos de
ambos os sistemas linguisticos;

- que as criangas bilingues “inventam” palavras misturando morfolégicamente as duas
linguas;

- e que hé uma produggo de “frases mistas”. SO aos 7 anos a separagdo dos sistemas

fonolégicos e sintacticos € completamente conseguida (Sim-Sim, 1998).

Segundo Hagége (1996), quando as criangas iniciam a escolaridade, sdo capazes de
adquirir uma consciéncia metalinguistica, ou seja, de se distanciar em relagdo as
proprias formas que utilizam e percebem. (p-233).

Este aspecto, aliado & aprendizagem do registo escrito da lingua de escolarizag&o,
através da leitura e escrita, contribuirfio, certamente, para que a crianca adquira os

“padr@es da lingua que a escola e a sociedade lhe exigem” (Sim-Sim, 1989, p. 17).



1.5 — Conclusdes

Pelo que atras foi analisado, poderemos inferir da importdncia das interac¢Oes entre o adulto
e a crianca. No periodo de aquisigfo da linguagem, estas interacgOes irdo ser 0 referente
fonoldgico da crianga. No periodo de desenvolvimento linguistico essas interaccdes
assumem também importancia devido a diversidade linguistica que poderdo proporcionar.

Quanto ao condicionalismo das criangas que tém de fazer as aprendizagens escolares numa
lingua diferente da lingua materna, os estudos parecem indicar que, contrariamente ao que
se poderia supor, esse podera ser um processo rico e facilitador na reflexfio sobre a lingua,

condiciio fundamental para um sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita.



Capitulo 2 — Leitura e escrita

1 — Concepcdes de Leitura

Durante muito tempo a Linguistica manteve-se alheia ao problema da aprendizagem da
leitura.

No estudo desta problemética surgem duas correntes de analise: a sociolinguistica € a
psicolinguistica.

Segundo Harste e Burke (1990), “ a sociolinguistica € o estudo das regras normativas do
uso da linguagem, que operam através de contextos situacionais dentro de uma cultura”
(p.41). Segundo Kato (1995), Lobov e Bernestein sdo dois dos exemplos da corrente
sociolinguistica que se centraram na “alfabetizacdo de minorias dialetais” (p.1).

Para Marques (1997), os sociolinguistas consideraram haver diferengas entre a linguagem
das criancas do meio favorecido e desfavorecido socio-econémico e socialmente, embora

Bernestein e Lobov tivessem concluido que essas diferengas eram mais aparentes que reais.

(p.12).

A Psicolinguistica, fazendo a ponte interdisciplinar entre a Linguistica e a Psicologia,
estuda os processos psicologicos envolvidos na aquisi¢éo, desenvolvimento e utilizacfio da
linguagem desde a formagdo, a estrutura e a evolugéo da lingua. Segundo Rebelo (1993), as
investigages feitas por esta corrente tém “relevincia para a leitura e a escrita...” quer na
sua natureza como para inspirar métodos e meios do seu ensino e processo da sua
aprendizagem (p.16).

Segundo Kato (1995), Goodman, Smith, Ferreiro e Teberosky séo alguns dos autores da
corrente psicolinguistica, que centraram a sua investigagdes nos “processos interactivos
envolvidos na leitura” (p.1).

Segundo Alves Martins (1996), das varias concepgdes surgem diversas teorias de
aprendizagem da leitura, nomeadamente uma teoria da abordagem psicodindmica da
aprendizagem (de Bettelheim), uma teoria baseada nas teorias cognitivistas da
aprendizagem (de Downing) e uma teoria com base nas teorias desenvolvimentais

piagetianas (Ferreiro). (p.45).

Até ao anos sessenta as investigagdes sobre a Leitura baseavam-se numa concepgao
perceptiva assente no desenvolvimento sensorial-motor e em pré-requisitos. Mialaret
(1974) refere a importdncia da organizagdo perceptivo-motora, 0 desenvolvimento da

fungio simbolica, a linguagem e o desenvolvimento intelectual e maturacional, a estrutura
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espacio-temporal e o esquema corporal como condic8es essenciais para a aprendizagem da
leitura.

Provavelmente, além da “..questio de conveniéncia administrativa...” mencionada por
Smith (1999), foi também com base nesta concepgdio, exigindo que a crianga consiga
realizar determinadas actividades complexas demonstrativas da “maturidade” , que se

definiu uma faixa etdria para a aprendizagem da leitura — 6 anos.

Segundo Rebelo (1990) a posigdo que defendia que o inicio da aprendizagem da leitura s6
se deveria fazer aos 6 anos, nomeadamente Zazzo e Malmquist, foi ultrapassada pelas
experiéncias desenvolvidas por R. Cohen, demonstrando que a capacidade para a leitura de
criancas com idades inferiores aos 6 anos dependia mais do contacto com a leitura e escrita

no meio em que as criangas cresciam do que do seu processo maturacional.

A partir do anos setenta, o grande nimero de investigagGes, feita no dominio da Psicologia
da Leitura, centrou-se na andlise das operagdes e estratégias cognitivas relevantes para o
acto da leitura. Segundo Alves Martins et al (1986) a Psicologia da Leitura incide na
“identificacdo das multiplas operag3es e estratégias cognitivas presentes num acto de leitura

e em elaborar modelos compreensivos...” (p.31).

O conjunto das investigacdes feitas na é4rea da Psicologia da Leitura, da Psicologia
Cognitiva e da Linguistica deram origem a modelos explicativos/justificativos dos
processos desenvolvidos na aprendizagem da leitura.

Um dos modelos, integrando os conhecimentos da época, analisava o processo de leitura
através do processamento linear assente no input sensorial (nomeadamente 0 movimento
ocular e o nimero de palavras reconhecidas) e no out-put / resposta.

Outro, o modelo interactivo, analisa o processo de leitura considerando que “componentes
de ordem superior podem influenciar os de ordem inferior, através de sistemas de

retroac¢do” (Alves Martins, 1996, p.27).

Outro dos modelos, o interactivo compensatério de Stanovich (1980, citado por Rebelo,
1993), considera que qualquer tipo de processos pode compensar as deficiéncias,
independentemente do nivel em que estes se encontrem, isto €, os pontos fracos de qualquer
nivel podem ser compensados pelos pontos fortes de outro nivel. Assim, os bons leitores
podem usar a descodificagdo para ler palavras que ndo conhecem, e os maus leitores podem

usar a relagdo e o contexto para identificar palavras.
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O conceito de leitura, que parece ser um dos factores que estd na base das diferentes teorias
e dos diferentes métodos, é entendido de formas variadas. Segundo Chaveau et al (1994),
para uns a leitura é entendida como a capacidade de ler textos; para outros como a
habilidade de perceber ou identificar letras ou a possibilidade de memorizar e reconhecer as
palavras etiquetadas; outros consideram que a leitura é toda a interpretagdo do conteudo

duma forma escrita.

Para Foucambert (1976, citado por Gongalves, 1996), ler conmsiste em seleccionar
informac#o na lingua escrita para construir directamente uma significac&o.

Numa perspectiva cognitiva, segundo Sanz e Citoler (1997), a leitura € considerada uma
actividade composta por uma série de processos psicoldgicos de diferentes niveis na qual o

estimulo visual e a actuacfio global coordenada permitem a compreensio do texto. (p.116).

Segundo Rebelo (1993) as concepgdes da leitura e o modo como explicam os Varios
estidios dfio origem a uma grande variedade de modelos de leitura. Estes modelos,
reflectindo as diversas concepgdes de leitura, servem de orientagdo a diferentes modelos
para a aprendizagem da leitura.

Face ao seu proprio conceito de leitura o professor “adoptard a defini¢do que Ihe parecer
mais convincente...e encontrard uma orientacio para a escolha de um método” (Gongalves,

1996, p.22).

1.1 — Modelos ascendentes

As diferentes concepgdes de leitura ddo origem, nomeadamente segundo Rumelhart (1977),
Adams e Starr (1982), Downing et al (1982), Mitchell (1982) e Ellis (1982), a diferentes
modelos de leitura: o ascendente, o descendente e o interactivo.

Segundo Kato (1995) o modelo ascendente (botton-up) € um processo de anlise e sintese
proposto pela Linguistica estruturalista, nomeadamente, por Gough e Kolers.

Os processos de ordem ascendente assentam numa concepgéo de leitura que vai do mais
simples para o mais complexo; isto ¢é, a aprendizagem da leitura inicia-se pelo
reconhecimento da letra, na sua transformagfo no som correépondente, na juncdo desses
sons em silaba e estes na palavra e, finalmente, na integragdo da palavra na frase. Kolers
considera que este processamento ¢ indispensével para a acuidade da leitura (Kato, op.cit,

p.39). Este é 0 modelo que estd na base do método sintético do ensino da leitura .

Segundo Alves Martins (1996) alguns autores criticaram Gough por apresentar um modelo

linear e pouco flexivel, que considerava haver uma Gnica via de acesso ao significado e as
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correspondéncias grafo-fonoldgicas, e ndo admitir que o leitor pudesse adaptar estratégias
em funcio do material a ser lido (p.30).

Este tipo de aprendizagem, também conhecido como decifragio ou método alfabético, ¢ 0
modelo de leitura que tem permanecido e persistido hd mais tempo como smommo de
alfabetizacfio. Segundo Foucambert (citado por Gongalves, 1996) este modelo foi durante
Igh?té/iémpo considerado como “a chave de todos os males da iniciacdo escolar da leitura”.
Talvez por este motivo esta foi a metodologia mais experimentada na Formag&o Inicial de ';
Professores pelo que &, provavelmente, o mais aplicado para a aprendizagem da leitura. é
Os defensores desta metodologia consideram essencial, para a aprendizagem da leitura, que
a crianca tenha uma série de pré-requisitos, nomeadamente o da maturidade e o
desenvolvimento intelectual.

A propésito deste modelo, Charmeux (1985, citado por Gongalves, 1996) chama a atencio
para o facto de “os estudos actuais fazerem emergir a grande responsabilidade do
mecanismo de decifracfio no insucesso da leitura” (p.24).

Para Rebelo (1990) parece ser evidente que néo é decifrando que se aprende a ler uma vez

que a leitura ndio é uma “...transformagdo de simbolos escritos em sons” (p.89).

e

Segundo Gongalves (1996) a concepgdo de que a leitura € um acto mecénico que consiste '/}
na correspondéncia entre o oral e o escrito, “parte do pressuposto que a aprendizagem :
obedece a uma ordem sequencial e hierarquizada, partindo do mais simples para o mais
complexo: letra-som ou som-grafia, silaba, palavra, frase” (p.23).

Tanto Foucambert como Charmeux (citados por Gongalves, 1996), consideram que este tipo
de processo mecdnico de aprendizagem de leitura torna-se apenas tranquilizante para o
professor porque é facil de por em prética, facil de avaliar, de observar e provar.

“As letras isoladas das palavras ndo tém significado”, afirma Gongalves (op.cit, p. 24).

Uma vez que a letra tem um caracter arbitrario e abstracto € que a crianga apenas estd no =/
estidio das operagbes concretas, segundo o modelo de desenvolvimento de Piaget, a
aprendizagem pelo modelo ascendente contraria esses estddios de desenvolvimento.

No caso do aluno, este nio é agente activo na construgdo do seu conhecimento. Segundo
Goncalves (1996) este processo incide num conjunto de factores de natureza perceptiva e )
sensorial, o primeiro nivel do processo de decifragdo, e que foram tomados como pré-
requisitos para a leitura no dominio de certos exercicios propedéuticos, nomeadamente, a
descoberta de diferencas entre os objectos com orientagio espacial inversa. Mas o facto da

crianca dominar ou nio os diferente exercicios propostos na fase proped€utica, ndo indica
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que esteja ou ndo preparado para a aprendizagem da leitura, como referem Foucambert e

Chameux, citados por Gongalves (1996).

Os trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1986) mostram que a diferenca notdvel entre as = |

criancas que fizeram uma aprendizagem pelo processo ascendente ou por decifragéo € a
confianca cega no decifrado, como tnica via de acesso ao texto, € a impossibilidade de

utilizar o seu préprio conhecimento sintdctico para a compreensdo do decifrado.

Gongalves (1996), considera que a palavra pode ser mais facilmente reconhecida no meio
de um texto ou numa frase, do que isolada. Estudos referidos por Rebelo (1990), permitem
concluir que é mais ficil, tanto para adultos como para criangas, fixar frases do que
palavras. Deste modo, a frase compreendida tem um significado global e € a partir desta

compreensio que € possivel a fixagdo mnemdnica. (p.113).

Segundo Rebelo (1990), “para os aprendizes da leitura habituados a decifrarem silaba a |

silaba, palavra a palavra, descobrir o significado de uma frase exige um esfor¢o suplementar

pois terdo de reconstruir mentalmente as relages entre os termos decifrados.” (p.143).

Segundo Kato (1995) a aprendizagem da leitura através do processamento ascendente faz
com que a crianga construa o significado com base nos dados do texto, leia pouco nas
entrelinhas, seja vagarosa e pouco fluente e tenha dificuldade em sintetizar as ideias do

texto, mas ndo tire conclusdes apressadas.

1.2 — Modelos Descendentes

Segundo Sanz e Citoler (1997), Decroly impulsionou uma concepgéo de leitura ja aplicada
no século XVIII e XIX, assente numa aprendizagem ideografica cujos principios se baseiam
na globalizagdo e na percepgdo visual. R B |

O modelo descendente (top down), da qual o método global faz parte, tém varios
déféﬁébres,'nomeada'mente K. Goodman e F. Smith. Segundo Foucambert (1999) ‘neste
modelo, a leitura é entendida ndo como uma actividade de transcodificagdo de um sistema
para o outro , para ter acesso a significagdo, “mas um trabalho directo sobre o codigo
escrito, uma abordagem da interpretagdo visual para interpreta-la, dar-lhe um sentido, um

valor” (p.78).
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Segundo Alves Martins et al (1986) pelo modelo descendente o leitor extrai informac&o do
material escrito através de um processamento serial e projecta um sentido que serdo ou ndo
confirmadas pela leitura (p.32.
Este método privilegia a via visual-seméntica como meio de aceder ao significado. Para ler,
o leitor fard primeiro um processo de identificagdo dos signos globais; de seguida fara
antecipacdes na leitura desses signos baseando-se em predigGes léxico-seméntica €
sinticticas através de uma sensibilizacdio ao contexto linguistico e do seu conhecimento
semantico-conceptual. Finalmente verificard pela leitura as hipdteses formuladas. Para

Smith (1999), as previsdes sdo escolhidas segundo o sentido e a compreenséo da frase.

K. Goodman (1990) considera que a leitura depende daquilo que o leitor conhece antes da
leitura. Nas suas estratégias de selecgio o leitor escolherd os indices relevantes para a
compreensdo do escrito. Com base nisso, o leitor antecipa o texto e infere partindo do seu
esquema conceptual implicito. A verifica¢do das inferéncias € um processo de autocontrole

demonstrativa da preocupagio pela compreenséo.

Para Smith (1999) “ler buscando directamente o significado sem a preocupagéo de
descodificar palavra por palavra é a melhor estratégia de leitura”. Algumas criangas léem
palavras independentemente daquilo que 1éem faga ou néo sentido, parecendo que a leitura

correcta de uma palavra € sinénimo de uma boa leitura. (p.42).

Para Rumelhart (citado por Kato, 1995), o modelo descendente acciona os esquemas que
sio pacotes de conhecimento estruturados acompanhados de instrugdes para o seu uso,

formando uma rede de interrelacdes que podem ser sucessivamente activadas.

Smith (1999) refere os chunk, uma organizagdo significativa de elementos, isto €, o
conjunto de letras que formam uma palavra reconhecida ou compreendida como um
contributo para a leitura. A quantidade de letras ou palavras que a memdria de curto prazo
pode reter depende do significado de cada palavra e essa capacidade depende também do
chunk de letras (p.42). |

Rebelo (1993) refere que um dos modos para explicar a identificagdo de palavras ¢ através
de logogramas que sio detectores de palavras que cada individuo possui interiormente.
Hudson et al (citado por Rebelo, 1993) concluiram que o reconhecimento das palavras se
faz através de dois léxicos interactivos com caracteristicas diferentes: o sistema de detector

de palavras e uma rede tradutora de grafema/fonema.
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Segundo Kato (1995) através do processamento descendente a crianca aprende facilmente
as ideias gerais e principais do texto, é fluente e veloz, mas faz demasiadas adivinhagGes

sem procurar confirmé-las com os dados do texto. (p.51).

Morais (1997) considera que os mais importantes processos de leitura na identificagdo das
palavras ¢ a descodificagfo. Este autor opde-se ao modelo descendente (global) por
considerar que este nio possibilita a descoberta espontdnea do fonema. Para este autor, “a
leitura nfio atinge o seu objectivo sem compreens&o, no entanto os processos especificos da
leitura nfio sdo processos de compreensdo mas aqueles que levam a compreens&o” (p.112).
Segundo este autor, para a leitura dos textos sdo precisos competéncias lexicais
(conhecimento do alfabeto), processos de andlise sintéctica e de integragdo semantica

(consciéncia fonolégica), a experiéncia pessoal e o conhecimento do mundo.

1.3 — Modelos interactivos

Segundo Rebelo (1993) a maioria dos modelos explicativos do processo de leitura incidem
na identificacdio das palavras, ou na compreensdo dos textos e outros consideram que 0
processo resulta de interdependéncia da identificagfio da palavra e da sua compreensdo nos
textos.

Os modelos interactivos defendidos por Rumelhart resultam, segundo Rebelo (1993), de
uma combinacdo dos anteriores, pressupondo que durante a leitura, tanto a identificagéo, o
reconhecimento das letras, a sua transformagfo em sons e a compreenséo estdo intimamente
implicados, numa relago interdependente. (p.53).

Segundo Alves Martins (1996), o modelo interactivo de Rumelhart tem vérias etapas, que

apresentamos sucintamente:

a informac#o € recolhida através do olhar;

- sfo retiradas as caracteristicas visuais mais importantes;

- os conhecimentos sintdcticos, semdnticos, lexicais e ortograficos conduzem a um
conjunto de hipoteses;

- as hip6teses sdo testadas de acordo com os conhecimentos anteriores;

- as hipéteses aceites permitem a interpretacfo final do texto.

Segundo Alves Martins (1996), os defensores dos modelos interactivos, entendem a leitura

como “o produto da utilizagio de vérias estratégias (ascendentes e descendentes)

simultdneas e em interacc@o” (p.41).
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1.4 — Contributos para a aprendizagem da leitura

Virios estudos provaram que “o éxito da aprendizagem da leitura esta relacionadoj

positivamente com o estimulo intelectual e “literario” dado pela familia” (Morais, 1997, p.

.

166).

Outros estudos, segundo Alves Martins et al (1989), apontam que o contacto com 0s livros, ~

e especialmente, com livros de histérias com imagens, contribuem para o enriquecimento

do imaginério da crianga e estimulam a sua curiosidade e o desejo de aprender a ler. Outro

dos aspectos focados refere-se ao beneficio deste tipo de leitura, feito pelos pais e

educadores, que, pelo caracter afectivo, poderdio também influenciar a aprendizagem da

leitura.

Downing, 1990, chama a ateng#o para o facto das experiéncias extra-escolares das criangas

poderem ter uma grande influéncia na aprendizagem da leitura. Este autor refere o trabalho

de Clay, na Samoa Ocidental, em que verificou que, nos locais em que “as criancas nativas

ndo gozavam da vantagem da comunicagdo escrita...”, tinham menor éxito na aprendizagem

da leitura. (p.182).

M. Clark (1978), citado por Alves Martins et al, 1989, num estudo desenvolvido a proposito

da leitura, concluiu que muitas criangas aprendem a ler sozinhas através da leitura com

imagens porque a leitura, deste modo, pode ser antecipavel, predizivel e especifica. Nestes

casos, nio s6 a leitura de imagens ajuda a leitura do texto como a leitura do texto influencia

a leitura de imagens.

Segundo Alves Martins et al (1989), um dos outros aspectos positivos da leitura de imagens

é o contributo destes na aquisigio de esquemas narrativos, ou seja, as “imagens isoladas

podem conter elementos de uma narrativa (...) e sequéncias de imagens podem introduzir a

crianca na dimensdo sintagmética, no eixo temporal de uma histdria” (p.45,46).

Segundo Morais (1997), “ouvir ler em voz alta cria o desejo de ler por si mesmo” (p.163).

Este tipo de leitura desenvolve trés tipos de fungGes:

fungdo cognitiva, porque se adquire outros conhecimentos, possibilita uma troca de
experiéncias com os outros, ajuda a interpretar, organizar € reter melhor a_informacéo e
contribui para a elaboragdo de melhores cendrios e esquemas mentais;

funcdo linguistica, porque clarifica relagbes entre linguagem escrita e falada, |
nomeadamente a direccionalidade da leitura do texto, da fronteira das palavras;

estabelece relacdes entre palavra escrita e falada através da frequéncia de letras e sons,

das marcas de pontuagdio, da estrutura do texto e da palavra e permite o parafrasear

(dizer de outra maneira);



38

- fungdo afectiva, pela aproximagio com os outros, pelo significado e pela prosédia da

leitura.

O contacto com os livros de histérias com imagens possibilita que a crianga o folheie varias
vezes, que reconstitua a histéria ouvida, que leia as imagens podendo esta leitura ser sempre
diferente da anterior. -

Segundo Morais (1997), a repeticio da histéria d4 oportunidade & crianga de “melhor
focalizar a sua atencio sobre os aspectos formais do texto e sobre as relagdes entre signos e

a palavra” (p.163).

Gongalves (1996), considera que este tipo de leitura indirecta (indirecta porque se refere a
um conjunto de palavras percepcionadas visualmente) contribuem para que a crianga va
construindo as regras gramaticais e as generalidades do seu uso, passando de uma
linguagem implicita constituida, segundo Rebelo et al (1998), por verbalizacOes
rudimentares, para a necessidade de uma linguagem explicita, sintacticamente estruturada.

Embora a imagem e o texto escrito constituam dois sistemas de representagfo diferentes, a
presenga do texto acompanhando a imagem provoca algumas reflexdes ou “tomadas de
consciéneia”, como diz Alves Martins et al (1989), sobre a especificidade de cada um destes

sistemas simbdlicos.

Os estudos desenvolvidos por E. F(er,r_g_i;g eA. Teberosky (1991), que se debrugcam sobre a
evolucgiio das concepgdes infantis sobre a leitura e escrita, permitem concluir que, no que se
refere 2 leitura de imagens, as criancas evoluem segundo trés niveis:
1 - indiferenciacdio inicial entre imagem e texto: neste periodo “o desenho mantém \\
uma relagio de semelhanga com os objectos ou acontecimento aos quais se refere, e [
|
a escrita nio” (p.64); na leitura de oragBes, o texto oral prediz o desenho de acordo f

com o comprimento do escrito;

o

prende-se com o tema central (a palavra), omitindo o artigo (indefinido ou definido) que

o precede. Algumas criangas consideram que o escrito estd intimamente relacionado

com o referente e, por isso, apenas se referem & palavra. Outras ja consideram-..

importante as unidades sintagmaticas que estdo representadas;

3 - as propriedades do texto: neste nivel, as criangas ja déo atengio as propriedades
fisicas do texto, como a continuidade e o comprimento ou a diferenca entre letras.
Na leitura de oracdes, a crianga faz correspondéncia segundo critérios de tamanho e

organizagdo espacial do texto.

— etiqueta do desenho ou hip6tese do nome: ao observar a imagem e a legenda, a crianga
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Na leitura de oracdes, estas autoras consideram um quarto nivel — a correspondéncia termo
a termo entre fragmentos graficos e segmentos sonoros: a crianga mostra fazer uma andlise
linguistica do enunciado oral e do texto, procurando as unidades componentes de ambos e

o modo como estes se relacionam.

Resumindo: na interpretacio de textos com imagens, face a uma imagem com uma sO
palavra na legenda, as criancas geralmente consideram que o que estd escrito € a palavra
correspondente & imagem; face a uma imagem legendada com uma frase, ha vérios
comportamentos: uns repetem a palavra alusiva & imagem tantas vezes quantas as que a
frase tiver; outros fazem corresponder a cada palavra da frase elementos que caracterizam a
figura da imagem; outros constréem uma frase alusiva a imagem em que incluem as suas
proprias opinides; e outros ainda, considerando que cada palavra é uma silaba, fazem

corresponder tantas silabas quanto o niimero total das palavras da frase.

Segundo Alves Martins et al (1989), a leitura de imagens ¢ o escrito oferecem aiguns

problemas a crianga que ainda ndo comegou a ler porque:

- aimagem representa objectivamente o que a crianga sabe/conhece;

- naimagem podem estar presentes todas as mensagens possiveis;

- aimagem permite que a sua leitura se faca sem uma direccionalidade pré-estabelecida,
sem ser preciso estar atento a sua ordem;

enquanto que a leitura do texto:

- obedece a uma ordem pré-estabelecida, uni-dimensional, isto ¢, tem que ser lida pela
mesma ordem que foi produzida;

- obedece 4 linearidade e literalidade da mensagem escrita;

- depende da atengio da crianga /leitor & forma escrita;

- exige que a crianga reconhega a linguagem escrita como representagdo da imagem que
vé ou da frase que ouve;

- e exige um controlo consciente e explicito do cédigo e uma analise dos indices graficos

da linguagem escrita.

Assim, tudo indica que o contacto com ofs) livro(s) com imagens e textos permite que a
crianca v4, progressivamente, descobrindo que “...a escrita representa linguagem e que esta
se organiza recorrendo a um ndmero limitado de grafemas que constituem unidades
minimas passiveis de reorganizaéﬁes sequenciais que geram conjuntos significantes

diferenciados...” (Alves Martins et al, 1989, p.47).
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1.5 — Niveis de Leitura

Segundo Rebelo (1993), alguns autores consideram que h4 dois niveis de leitura: a
elementar e a de compreensdo. A leitura elementar € semelhante a do modelo ascendente,
assentando no “conhecimento e distingdo visual e auditiva rudimentares das letras, no
relacionamento destas com os sons que representam a jungdo de grafemas formando
palavras e a pronunciagdo destas como entidades globais” . Quando a transformagéo de
grafemas em fonemas resultarem automatizadas, permitindo a identificagdo e o
reconhecimento de palavras utilizadas no dia-a-dia da comunicagdo sem soletragdo, atinge-
se o grau mais elevado. A leitura ‘de compreenséo ¢ posterior e complementar a leitura
elementar e tem j& como objectivos a interpretagdio e aquisi¢do de conhecimentos do texto

lido.(p.44).

Segundo Chall (citado por Alves Martins, 1996) a aprendizagem da leitura desenvolve-se

através de quatro periodos:

- periodo da pré-leitura, que corresponde a fase ndo escolarizada em que a crianga
adquire algumas concepgOes gerais acerca da leitura, como o0 reconhecimento de
palavras etiquetadas presentes no seu meio (por exemplo coca-cola, leite, correio,...) € 0
reconhecimento do registo escrito e ndo escrito;

- periodo da descodificagfio e recodificagdo fonologica das palavras, isto é, com base nas
palavras reconhecidas no periodo anterior a crianga “descobre”, ap6s andlise fonoldgica,
outras palavras;

- periodo da leitura corrente, fase em que o leitor consegue fazer o tratamento de um
niimero cada vez maior de palavras, permitindo-lhe fazer uma leitura mais rapida;

- periodo do dominio da técnica de leitura que lhe permite utilizar a leitura para seu

prazer.

Taylor e Taylor (citado por Rebelo, 1993) consideram quatro niveis na aprendizagem da
leitura que estfio interligados e em continuidade:
- reconhecimento de letras e palavras, leitura de frases, leitura de historias e leitura

independente, isto &, que responda aos objectivos pessoais do leitor. (p.46).

Marques (1997) considera apenas trés niveis de leitura:

- inicialmente a crianca percepciona a palavra e a sua leitura é um simples
reconhecimento;

- mais tarde ha j4 uma conexdo entre a linguagem faladae a escrita;

- comeca por fazer uma analise da palavra, identificando primeiro as vogais do seu nome.
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O estudo evolutivo das concepgdes da crianga sobre a leitura e escrita levaram Ferreiro e —

Teberosky (1991) a considerar trés niveis de leitura:
a fase pictogrifica, corresponde ao periodo em que a crianga “1€” a imagem, ou seja,

nio ha distingdo entre imagem e o registo escrito mas uma “indiferenciagdo inicial entre

imagem e texto” (Alves Martins et al, 1986, p.47); |
|
I

a fase pré-silibica, periodo em que a crianga considera que as palavras grandes se

referem a objectos grandes;
a fase fonologica, que segundo Kato (1995), se subdivide em trés: a silébica, quando a |
!

i
i

i
i

crianca atribui a cada simbolo o valor de uma silaba; a sildbica/alfabética, quando cada |

simbolo representa uma silaba ou segmento fonético; a alfabética, quando cada simbolo .-

representa um segmento fonético.

Os estudos desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky revelam também que as criangas tém
algumas ideias quanto ao que € ou ndo passivel de leitura . Assim, consideram que:
- ndo é possivel ler nos espagos em branco;

- 0s numeros ndo se podem ler;

s6 se podem ler “palavras” com mais de duas letras desiguais.

1.6 - Projecto Pessoal de Leitor

Segundo Rebelo (1990) para ler € necessério o reconhecimento de dois coddigos

independentes mas complementares: o codigo grafofonético para a decifragéo e o codigo

ideografico para a leitura.

Chauveau et al (1994) considera também que a lejtura depende de duas competéncias: a
descodificagio, definida como pronincia de uma sucessdo de silabas, e a compreensdo
textual, definida como a exploragdio do texto e as capacidades estratégicas que coordenam
os procedimentos e informagdo variadas (p.47). Segundo este autor, os comportamentos de
algumas criangas provam que a descodificagfio ndo ¢ a primeira etapa nem o fundamento da
compreensdo, como afirmam os modelos tradicionais e fonicos. O futuro leitor ndo pode
chegar ao saber minimo se ndo souber ji descodificar. Assim, o saber ler resulta como a
sintese de duas capacidades: uma especializada no tratamento das formas escritas e outra no
tratamento de textos escritos.
As diferentes teorias parecem ser, segundo Gongalves (1996), mais aparentes que reais. Uns
consideram que a aprendizagem da leitura necessita de alguns pré-requisitos (posicdo
defendida, entre outros, por Lentin), outros consideram que a aprendizagem da leitura é

tanto mais facil quanto mais cedo esta for iniciada (como advoga nomeadamente Cohen).
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Tal como vérios autores referem também Gongalves (1996), considera que as dificuldades
de aprendizagem de muitas criangas enraizam no proprio conceito de leitura.

Smith (1999) afirma que se as criangas ndo aprenderem a finalidade da leitura, o “acto de
aprender a ler” resulta numa ansiedade que se traduz pelo medo de ndo responder as

expectativas do professor e interfere no desenvolvimento da capacidade de leitura em si

(p-49).

Chauveau et al (1994) considera que a aprendizagem da leitura estd mais relacionada com o
projecto pessoal do leitor do que com o exercicio de competéncias de leitura. Ou seja, o
projecto pessoal do leitor engloba os motivos e as finalidades que o levam a desejar “querer

ler”. Os motivos e as finalidades dependeri do contacto que o leitor tem com a leitura antes

de iniciar a aprendizagem formal (escolaridade). Através desse contacto o futuro leitor foi |

predizendo alguns aspectos do codigo oral e escrito.

2  —Concepcdes da escrita

Segundo Niza (1998) foi a partir dos anos setenta que a psicolinguistica anglosaxénica e os
estudos da psicologia genética se debrugaram “de forma mais sisterndtica para o sistema de
escrita” (p.11).

Segundo Y. Goodman (1995), foi nesta época, que 0s investigadores de diversas 4reas
cientificas comecaram a analisar com mais propriedade “a variedade de conceitos,

explicitos e implicitos, das criangas sobre a natureza dos sistemas de escrita e leitura...”

(p.12).

A psicogénese do desenvolvimento da linguagem escrita, assente na teoria piagetiana,
procuraram conhecer “as hipéteses formuladas pelas criangas sobre a lingua escrita”
(Goodman, 1995, p.16).

Com base na metodologia das investigagdes realizadas por Ferreiro (1987), outros
investigadores procuraram conhecer as concepgdes sobre a lingua escrita das criangas dos
seus paises, nomeadamente: Pontecorvo e Zucchermaglio (1990) em Itdlia, Teberosky
(1990) em Espanha, Landsmann (1990) em Israel e Grossi ( 1995) no Brasil, provando que
“a5 diferencas de lingua ndo se constitufram em obstdculo para a aplicagdo das ideias
bésicas numa area tio dependente da lingua com a alfabetizagdo” (E. Ferreiro, 1995, p.22).
Outros estudos, partindo também desta perspectiva piagetiana, introduziram uma
perspectiva vigotsquiana, pelo que no estudo da evolugdo das concepgGes se tenta
“desvendar a pré-histéria da linguagem escrita na crianga, mostrando o que € que conduz a

escrita, quais sdo os pontos importantes pelos quais passa este desenvolvimento pré-
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histdrico, e qual é a relagfio entre esse processo e a aprendizagem escolar” (Vygotsky, 1988,

citado por Niza, 1998, p.12). Estio nessa linha os estudos de Alves Martins (1990), Besse
(1990), Chauveau e Rogovas-Chauveau (1988), S.Fijalkow e E.Fijalkow (1991).

No mundo actual, a crianca cresce num mundo grafico, rodeada por desenhos e por diversos
signos. Desde tenra idade que o contacto com o material impresso e a proximidade com o
lapis e o papel, vdo propiciando que a crianga faga diversos registos, numa tentativa de
imitar o escrito. Mas, como refere Ferreiro et al (1991) “imitar o acto de escrever é uma
coisa, interpretar a escrita produzida & outra”(p.181). Um dos grandes “passos” da
linguagem escrita acontece quando a crianca d4 um sentido aos registos escritos que fez.

O contacto com os registos escritos e a vontade, natural e constante, da crianga para a
representaciio grafica, fazem com que, mesmo antes da aprendizagem formal da leitura e
escrita, a crianca seja confrontada com problemas do registo escrito das suas intencGes e
construa hipéteses de resolucéo.

Segundo Barbeiro (1999) nas sociedades alfabetizadas a relagdo com a escrita comega antes
da escolarizagdo formal, mas a aprendizagem sistematica € feita, geralmente, em situagfo de

escolarizacio formal. (p.11).

Como varios autores provaram, o contacto com os livros, a leitura de historias e a leitura de
imagens contribuem para que a crianga se vé apropriando das caracteristicas da linguagem
oral e a sua correspondéncia com o escrito. Segundo Goodman (1995), os trabalhos
desenvolvidos nos Estados Unidos, nos anos vinte e trinta, por Gesell e Ilg, ja referiam a
importancia do manuseio dos livros para a aprendizagem da escrita.

Segundo Alves Martins et al (1997) as préticas familiares, no dominio da escrita, e 0S
contactos com a linguagem oral e escrita no Jardim de Inféncia, contribuem para uma
construgdo do sentido da aprendizagem da linguagem escrita, ou seja contribuem para a
“construcio do projecto pessoal do leitor/escritor” (p.22). Segundo Well (1981, 1985),
citado por Alves Martins et al (1997), pela leitura de historias, a crianga vai “apropriando
informalmente todo um conjunto de conhecimentos relacionados com a linguagem escrita e

as suas multiplas utilizagdes” (p.22).

Para Barbeiro (1999), o conhecimento da escrita comega por um conhecimento empirico,
inconsciente e automatico, num periodo da descoberta, periodo este que surge pelo
contacto com 0s registos escritos. S6 mais tarde, num perfodo de aprendizagem, surge um
conhecimento reflectido, em que de forma consciente a crianga reflecte sobre a linguagem
oral e sua representagio, mobilizando “de forma exigente os conhecimentos linguisticos do

sujeito” (p.11).



2.1— Estudos sobre as concepcdes das criancas

Alves Martins (1996) refere algumas das diferentes metodologias utilizadas por diversos
autores para conhecer as concepgles sobre a presenga da escrita no meio ambiente,
nomeadamente:

- foram usadas entrevistas, por exemplo por Reid (1966) e Ferreiro et al (1991), para
conhecer as utilizacSes funcionais da leitura e escrita e as ideias das criangas acerca dos
diversos aspectos relacionados com a leitura e escrita (p. 106).

-  Foram apresentados materiais, uns s6 com imagens, outros sd com escrita, outros com
numeros, diversas palavras, nio-palavras e pseudo-palavras para conhecer as hipoteses

- da crianca sobre o que pode ou ndo ser lido (aplicado por Alves Martins, 1989 e
Ferreiro et al, 1980). -

- Para avaliar os conhecimentos das criancas sobre a direccionalidade da leitura/escrita,
fronteiras das palavras, diferengas entre letras, nimeros, palavras, frases, linhas, sinais
de pontuagio, foram aplicados, individualmente ou em conjunto, testes de linguagem

técnica e da escrita por Fijalkow em 1993 e Alves Martins, 1996.

Estes estudos permitiram concluir, nomeadamente, que:

- aos 5 anos, um grande nuimero de criangas ainda tem dificuldade em estabelecer
uma correspondéncia entre leitura e escrita;

- uma das hip6teses para a leitura silenciosa é que esta ndo era considerada pelas
criangas como leitura porque ndo era audivel;

- Um grande ntmero de criangas na fase pré-escolar confunde letra com palavra,

frase com linha.

2.2 — Concepcio sobre a relacfio entre a linguagem escrita e oral

Luria (1983), citado por Alves Martins, 1996, refere quatro niveis quanto a concepgao sobre
as relacdes entre linguagem escrita e oral. Considera como 1° nivel, também chamado de
nivel pré-instrumental, as criangas que ainda ndo estabeleceram relagGes entre a linguagem
escrita e oral, isto &, quando é pedido & crianga que escreva uma determinada frase, ela faz
uma garatuja, muitas vezes mesmo antes de ouvir a frase, ou tenta imitar a escrita do adulto.
Ferreiro et al (1991) refere que as primeiras tentativas de escrita podem surgir como tragos

ondulados continuos, imitando a escrita cursiva do adulto.
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No segundo nivel, nivel intermédio, as criangas produzem também garatuja mas, quando
lhes é pedido que leiam o que escreveram utilizam as marcas graficas produzidas
associando a cada uma segmentos da linguagem oral, o que néo acontece no nivel anterior.
No terceiro nivel, as criancas transformam um sinal primario num sinal- simbolo, que usam
para representar a frase/palavra ouvida. Neste nfvel, o sinal-simbolo pode ser uma garatuja
curta, para as palavras, ou uma garatuja comprida para representar as frases. Neste caso
trata-se de uma escrita pictografica.

No quarto nivel, escrita pictografica avancada, a crianga representa o objecto pretendido

substituindo-o por outro que lhe esteja associado, ou o todo por uma das suas partes.

Besse (1989), citado por Alves Martins 1996, para avaliar as concepgdes das criangas,

utilizou uma metodologia idéntica & de Ferreiro, mas pediu as criangas que assinalassem

com o dedo e verbalizassem o que tinham escrito. Depois de analisar o tipo de respostas

obtidas e 0 modo como se manifestaram, formou cinco grupos:

1- dos que ndo responderam ou escreveram, o que Ferreiro néo tinha considerado;

2- dos que representaram a escrita com um trago diferente do desenho mas que néo leram o
que escreveram (produgfo escrita sem conservagao do oral);

3- dos que representaram a escrita com um trago relativo & duragio da cadeia sonora
(ajustamento do escrito ao oral);

4- dos que representaram segundo a andlise fonica do enunciado (andlise fonética);

5- dos que representaram a sucessdo dos sons da cadeia oral (escritas alfabéticas).

Os diferentes trabalhos permitem estabelecer algumas etapas evolutivas das concepgdes

infantis sobre a escrita.

2.3 — Concepcdes Infantis sobre a Escrita

e

Segundo Alves Martins et al (1997), algumas das concepgdes infantis consideram que:

- alinguagem escrita é uma forma de representar a realidade;

- alinguagem escrita ndo representa a linguagem oral;

- aescrita representa os objectos, as pessoas, 0s animais, mas no representa a designacdo
dos objectos, das pessoas,...;

- as palavras que reenviam para objectos pequenos tém menos letras;

- as palavras que reenviam para objectos grandes tém mais letras;

- consideram que o nome §é indissociado a cada pessoa e, por isso, ndo conseguem

escrever o0 nome de uma pessoa que tenha o mesmo nome que ela propria;
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“ogcrevem” de acordo ndo sé com o tamanho do objecto mas também segundo a sua

importancia;
nio fazem correspondéncia entre letras espacialmente ordenadas com sons

temporalmente ordenados;
a ordenaciio é-lhes indiferente desde que considerem que estdo 14 as letras e as palavras

todas que disse;
ndo consideram a linearidade da linguagem escrita;
fazem uma leitura literal, isto &, consideram que s se pode ler o que estiver realmente

escrito.

As concepgdes sobre a linguagem escrita poderdo assim, ser apresentadas segundo etapas.

Segundo o Caderno I do Ministerio de Educaion y Ciencia, 1995, as etapas da escrita sdo:
1. Desenho — a crianca nesta etapa acredita que escrever € 0 mesmo que desenhar. Por
isto a sua “escrita” distribui-se pela folha sem qualquer critério;

Garatuja primitiva — nesta etapa aparecem signos que néo sdo desenhos nem as

!\)

letras convencionais mas os registos assemelham-se a letras e aparecem, geralmente,

numa parte da folha;
Letras e Nimeros — nesta etapa a crianga ja se apercebeu que a escrita tem $1gnos

L2

especiais, por isso utiliza letras e nimeros indistintamente. No entanto, 0 nimero € o
tamanho variam segundo a sua vontade, mas apresentam-se segundo uma linha
horizontal, o que é um conhecimento importante para 0 10Ss0 tipo de escrita;
Escritas sem controlo de quantidade - algumas criangas utilizam uma grande
quantidade de signos semelhantes a letras e numeros, outras apenas representam a
linguagem oral por uma linha;
Escritas fixas — 2 medida que vo controlando os signos, as criangas comegam por
escrever 0 mesmo conjunto de signos para representar qualquer coisa, real ou
imagindria;
Escritas diferenciadas — quando a crianga escreve palavras largas e curtas, com letras
grandes e pequenas e justificam o seu uso indicando como critérios de diferenciagéo:
e -0 tamanho do objecto (muitas letras para um objecto grande e poucas letras para

um objecto pequeno);
e -0 plural € registado escrevendo tantas vezes a palavra-singular quantas vezes o

objecto estiver representado na imagem;

e - mantém o mesmo nimero de letras mas vai trocando a ordem das letras;

» - aumenta o nimero de letras 2 medida que vai escrevendo.

e e e |



47

7. Escritas sildbicas — quando as criancas se apercebem que a escrita ndo € apenas uma
representacdo ideogréafica, comegam a ter atengdo ao aspecto sonoro, iniciando uma
escrita sildbica em que representam uma letra para cada silaba. Geralmente, nesta
etapa, usam as vogais para a representagio da silaba . O uso de vogais ¢ a andlise que
vai fazendo da escrita criam-lhe alguns problemas, nomeadamente para a escrita de:

¢ - monossilabos — a presenga dos monossilabos provoca um conflito nas suas
concepgdes porque acredita(va) que so se podia ler palavras com, pelo menos,
trés letras desiguais. Face a este problema tenta varias vias: reduplica o som
ouvido e ao som predominante acrescenta outra letra das que ja conhece,...
tenta tudo para que a letra néo se escreva sozinha;

» - quando regista vogais que se encontram incluidas noutras palavras,... até que
descobre que o uso de uma consoante apazigua o conflito anterior; por vezes
quando descobre a consoante, comega a escrever as palavras usando apenas as
consoantes . “A conquista sildbica é irreversivel” (p.39).

8. Escritas sildbico-alfabéticas — quando a crianga descobre que a silaba se pode

escrever usando a vogal e a consoante, 0s seus registos tornam-se semelhantes as

palavras correctas.

Alves Martins et al (1997) refere que quando as criangas descobrem que os sons tém uma
representagdo convencional, comecam a fonetizar a escrita. Esta autora, nas etapas
evolutivas da escrita, inclui também a escrita alfabética que corresponde a representagio

escrita de todos os fonemas constituintes das palavras.

Kato, 1995, considera que o facto da escrita portuguesa ndo manter “uma biunivocidade
perfeita entre som e grafema” (p.15) dificulta a aprendizagem da leitura /escrita dos
aprendizes.

Com base na ortografia portuguesa e na escrita produzida por recém-alfabetizados, Lemle
(citado por Kato, 1995, p.15), estabeleceu 4 hipoteses para a producdio de escrita: (a) -
hipétese fonética; (b) -hipétese de que ha arbitrariedade no sistema ortografico; (c) -
hipétese da existéncia de regularidades contextuais entre fala e escrita; (d)- hipétese da

existéncia de regularidades morfologicas .

Ao tentar resolver os seus conflitos, a crianga inicia um processo de reflexdo sobre a escrita,
desenvolvendo a sua consciéncia fonolégica, processo que serd fundamental para a

aprendizagem da leitura e escrita.
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Capitulo 3 — Consciéncia fonoldgica

1 — A Consciéncia fonoldgica

Tomando como referéncia a linha evolutiva da linguagem, verificamos que desde o
nascimento, a crianca se encontra rodeada por uma diversidade de sons, entre eles os que
sdo produzidos pela voz humana. Uma das suas primeiras capacidades manifesta-se na
localizagiio da fonte sonora, distinguindo com apenas 1 ou 2 semanas os sons da

linguagem dos outros sons.

Segundo Cary (citada por Alves Martins, 1996), a percepgdio e a compreenséo da fala
implicam uma anélise extremamente rapida, inconsciente e automdtica a qual tem por
objectivo identificar unidades linguisticas a partir da onda sonora (p.78).

Assim, a percepciio auditiva, entendida como a detec¢fio de sinais acisticos e o
reconhecimento das suas caracteristicas quanto a frequéncia e intensidade de sons, € um dos
primeiros passos na cadeia do processamento da fala.

O desenvolvimento da produgdio de sons na crianca desenrola-se segundo a maturagéo

biolégica, considerado geneticamente determinado e com caracter universal.

Segundo Sim-Sim (1998), a crianca através das experiéncias iniciadas com o palreio e com
a produgio de sons vegetativos (como a tosse e os espirros) vai adquirindo um maior

dominio da articulagfio, automatizando este processo.

Por um lado, a crianca vai, progressivamente, dominando melhor a articulagio com vistaa

produgdo de sons da fala, que se distinguem pelo ponto de articulagdo e pela intervengéo
dos ¢érgios fonadores (lingua, faringe, cordas vocais,...). Por outro, vai desenvolvendo a sua
sensibilidade linguistica, nomeadamente em termos da entoagio, prosodia, fonémica e
compreensdo de sequéncias fonolégicas em contexto, até & discriminagio de sons da lingua
materna por volta dos trés anos.

Por volta dos 3/4 anos, a crianca manifesta j4 uma sensibilidade linguistica as regras

fonolégicas quando corrige os erros que produz ou que 0s outros produzem.

Lentin (1990) considera que neste periodo de grande desenvolvimento, porque a crianga
tem acesso a uma linguagem extensa e faz uma reflexdo sobre a lingua, descobrindo
intuitivamente irregularidades da linguagem, as suas produgdes véo sendo cada vez mais
ricas.

Para Rebelo (1990, 1998), quando a crianca inicia a aprendizagem formal, ela exprime-se,
geralmente, de forma correcta e compreende as mensagens que lhe sfo dirigidas, mas

apenas conhece 0 aspecto aclstico da linguagem. No entanto, “a linguagem oral e a escrita



49

sio dois sistemas que tém em comum o mesmo Iéxico € a mesma sintaxe...” mas sdo
utilizados de maneiras diferentes. “A fala-audicdo tem um sistema fonoldgico, a leitura-

escrita um sistema ortografico”(p.91).

Segundo Rebelo (1990) o estudo do sistema portugués podera ser analisado segundo a

- articulagdio, isto &, de acordo com o ponto onde os fonemas sio emitidos, estes
poderfo ser surdos ou sonoros;

- aclstica, isto é, de acordo com a vibragio harmoénica ou inarménica dos aspectos da
produgdo e da modulagdo, estas poderdo ser representadas por ciclos de segundo (cps)

ou por Hertz (Hz).

Em funcdo destes aspectos, a fonética perceptiva define as caracteristicas acusticas dos
fonemas. Estes poderfio ser mais audiveis (as vogais), menos audiveis (consoantes
fricativas) e na mediacdo de uma pequena zona de transi¢do encontram-se as consoantes
oclusivas. A duragdio e intensidade dos fonemas dependem da posicdo em que se
encontram.

Para analisar silabas, palavras e frases, Rebelo (1990) considera importante a fonética (
combinatéria porque a estrutura aclistica é fundamental na aprendizagem da lingua oral e ;
porque o agrupamento de fonemas & especifico a cada lingua. Uma vez que a associagdo de |
palavras na cadeia falada se faz de modo continuo, o conhecimento fonolégico e o das

estruturas silabicas sio fundamentais para a segmentagdo do continuo sonoro € a posterior

aprendizagem da leitura num sistema alfabético.

No sentido de estimular o desenvolvimento de alguma destas capacidades, Rebelo (1990),
considera de grande utilidade que a nivel oral e escrito se identifiquem e reconhegam
palavras, que se analisem fonéticamente algumas palavras quanto & posi¢do de silabas e
fonemas, que se identifiquem silabas ou fonemas iguais em palavras diferentes, que se
memorize um certo nimero de palavras escritas e que se fagca uma correspondéncia entre o

som e a grafia de palavras ja conhecidas.

Segundo Sim-Sim (1998), o desenvolvimento da linguagem pode ser analisado “tendo por
base o conhecimento intuitivo da lingua materna” permitindo que a crianga, torne,
progressivamente, consciente e explicito esse conhecimento. Por isto esta autora considera
que o desenvolvimento da linguagem se inicia “por uma espécie de sensibilidade

[13

linguistica...” inconsciente e que vai evoluindo até & “.. explicitagdo das regras e dos

aspectos formais que regulam o sistema linguistico” (p.213).
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Neste perfodo, ainda segundo Sim-Sim (1998), quando a crianga se torna capaz de
distanciar e manipular a lingua fora de um contexto comunicativo, passa a um nivel de
consciéncia linguistica que lhe permite julgar, isolar e identificar unidades do discurso. Este
nivel podera ser verificado, no inicio da escolaridade, pelo interesse manifestado pelas
criangas por rimas, invengfo de palavras e jogos de linguagem.

Poderemos entender que o conhecimento da linguagem depende da prética e do uso feito
pela crianga e que este conhecimento vai evoluindo a medida que esta cresce
linguisticamente.

O crescimento linguistico, resultado nomeadamente das interacgdes e do maior dominio
implicito da linguagem exige o uso de estratégias e processos (metaprocessos) de nivel
superior que dependem da maturagfo biolégica e cognitiva da crianga. O desenvolvimento
destes processos vai propiciar uma consciéncia fonolégica, isto ¢, vai permitir que a crianga
reconheca e analise “... de forma consciente, as unidades de som de uma determinada
lingua, assim como as regras de distribuigdo e sequéncia do sistema de sons dessa lingua”

(Sim-Sim, 1998, p.225).

Para Gombert (1990) a consciéncia fonologica ¢ a capacidade de identificar as componentes
fonologicas das unidades linguisticas e a capacidade de as manipular. Este autor identifica
dois tipos de comportamentos no processo de anilise e que estdo de acordo com o
desenvolvimento cognitivo da crianga:

- 0s comportamentos epifonoldgicos, que correspondem ao conhecimento inconsciente
que, a partir dos trés anos, a crianga vai adquirindo através da experiéncia linguistica,
sobre certos aspectos do sistema de sons da lingua o que lhe permite organizar oS
segmentos fonoldgicos;

- os comportamentos metafonoldgicos, que se manifestam a partir dos 5 anos e
correspondem 2 capacidade de prestar atengéo as propriedades formais da linguagem
(palavras, silabas, fonemas) sem ter em conta a sua significacéo.

Gombert considera ainda que a consciéncia metafonologica ndo pode ser testada se ndo

pelas discriminag&es reflectidas no meio do sistema fonolégico da lingua.(p.34).

Segundo Castro Pinto (1994), a consciéncia fonolégica /fonética e a consciéncia linguistica
mais ampla estdo ligadas ao conhecimento implicito e explicito das estruturas da lingua
(gramética) (p.23). Esta autora considera como conhecimento explicito a capacidade de
manipular os objectos linguisticos e a analise das estruturas morfologicas das palavras; e
como conhecimento implicito o conhecimento inconsciente, automatico, subjacente ao uso

~ da linguagem falada.
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Na consciéncia fonoldgica estdo implicitos determinados processos que séo considerados

fundamentais para o seu desenvolvimento. Assim, cOmo 0s processos de andlise linguistica

exigem conex3es mais elaboradas a nivel do pensamento, como processos de nivel superior

ou metaprocessos, possibilitam uma consciencializagéo e controlo do processamento €

tratamento da informacfo linguistica. Entre os metaprocessos esté incluida a metamemdoria

(processo de conhecimento que se tem Sobre qualquer aspecto da memoria: episodica,

semantica, recordacio e esquecimento) (Sim-Sim, 1998, p.219).

Na década de 70, Flavell (1976) (citado por Sim-Sim, 1998) introduziu o termo de

metacognicdo referindo-se ao conhecimento € controlo dos processos € produtos cognitivos.

A metacogni¢io é composta, segundo Barbeiro (1999), de trés vertentes:

- apessoa, que desenvolve o conhecimento e a consciéncia;

- a tarefa, que propde um desafio face ao qual o sujeito desenvolve o conhecimento € a
consciéngeia;

- aestratégia, é a forma como esse conhecimento e consciéncia possibilita a realizagfo da
tarefa e doa objectivos pretendidos. (p.27).

Paris et alii (1983), citado por Barbeiro, referem-se a estas trés vertentes como declarativo

(auto consciéncia do sujeito sobre o assunto), processual (forma de realizacdo desse

conhecimento) e contextual (uso e aplicagdo da estratégia adoptada).

Ao conhecimento que se tem do acto de conhecer chama-se conhecimento metacognitivo.
Um dos aspectos deste tipo de conhecimento refere-se & linguagem pelo que se chama
metalinguagem ou metalinguistica. V/

Neste sentido, Sim-Sim (1998) considera que o nivel superior do conhecimento sobre a
linguagem (metalinguagem ou metalinguistico) requer o desenvolvimento de processos
conscientes ou passiveis de consciencializar por parte do sujeito como a metacognicéo € a

metamemoria.

A metalinguagem manifesta-se em vérios niveis de desenvolvimento, desde:

- a sensibilidade linguistica, que corresponde ao conhecimento espontaneo da linguagem,
com um dominio implicito e inconsciente das regras linguisticas;

- a consciéncia linguistica, que surge depois da sensibilidade linguistica, permite julgar,
isolar e identificar unidades do discurso;

- e o Gltimo nivel do desenvolvimento da linguagem € o conhecimento metalinguistico,
ou seja, € um conhecimento voluntério, “reflectido, explicito e sistematizado das

propriedades e operagdes da lingua” (Sim-Sim, 1998, p.220).
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Para Gombert (1990) o conceito metalinguistico, enquanto subdominio da metacogni¢éo, ¢
a possibilidade de reflectir sobre a linguagem oral.
O conhecimento metalinguistico é o resultado do desenvolvimento dos processos

metacognitivos, e estio geralmente relacionados com a instrugéio formal. (Sim-Sim, 1998).

No que se refere ao aparecimento da consciéncia metalinguistica, alguns autores citados por
Barbeiro (1999), tém diferentes opinides: uns consideram que esta estd relacionada (i) com
o processo de aquisicgio da linguagem; (ii) outros consideram que a consciéncia
metalinguistica se relaciona com o inicio da escolarizagio formal; (iii) para outros a

consciéncia metalinguistica desenvolve-se com a integragio na escolarizacdo formal.

Para Gombert (1990) o aparecimento da consciéncia metalinguistica ¢ uma regulacdo
automatica da linguagem, visivel através das manifestagGes epilinguisticas.

Para Clark (1978), citado por Barbeiro 1999, a reflexdo acerca das propriedades da
linguagem acompanham a sua propria aquisigdo, verificadas por correcgoes espontineas, a
que se refere também, nomeadamente Lentin (1990), quando considera a descoberta

intuitiva das irregularidades da linguagem acontece a partir dos 3 anos.

Para Tunmer e Herriman (1984), citado por Barbeiro 1999, o desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica estd directamente ligada 4 fase de desenvolvimento cognitivo,
correspondendo segundo a perspectiva de Piaget, ao estadio das operagdes concretas. Estes
autores baseiam-se neste factor por consideram que para o aparecimento da consciéncia
metalinguistica é necessario que haja uma “descentracdo” da frase do seu conteado, da

palavra e do seu referente, para que o sujeito possa incidir nas caracteristicas estruturais.

Taylor e Taylor e Valtin (1984), citados por Barbeiro 1999, relacionam o desenvolvimento
da consciéneia metalinguistica com a aprendizagem formal da leitura. Mas Titone (1988),
citado por Barbeiro 1999, considera que a consciéncia linguistica surge antes da
escolarizacio formal mas que a consciéncia metalinguistica aparece apenas com a
integragio na escolarizagdo formal, por volta dos 12/13 anos, encontrando-se assim
relacionada com o aspecto metacognitivo da instrugdo, em especial da leitura e da

gramatica.

Para o desenvolvimento metalinguistico, segundo Brown e Campione (1981) e Brown et alii
(1986), citados por Barbeiro 1999, p. 31, ha trés tipos de treino de estrategias:
- treino cego, que & o uso de uma estratégia sem que o sujeito tenha compreendido o

significado da actividade;
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- treino informado, através da explicagio dada ao sujeito quanto ao uso da estratégia e do
significado da actividade;

- treino auto-controlado, que é ndo s6 a explicagdo quanto ao uso da estratégia mas

também quanto ao emprego, regulagio, identificagio e avaliagdio dessa estratégia.

Porém, as capacidades metalinguisticas apenas se manifestam quando a crianga tem j& um
dominio razoavel da linguagem, desenvolvida em contexto comunicativo.

Content (1985), citado por Gombert (1990), distingue a capacidade de analisar
explicitamente a palavra nos seus componentes fonologicos, dos processos de anélise néo-
conscientes e automaticos que se desenvolvem nas actividades habituais de percepgdo e de
compreensdo da linguagem. Para ele, uma coisa € Ter em atengdo as unidades fonol6gicas
variaveis, outra coisa é fazer a decomposigdo de uma palavra em segmentos isolaveis:

silabas e fonemas. (p.30).

Alves Martins (1996) refere-se as capacidades metalinguisticas como um subdominio da
metacognicio (uma vez que este se refere ao conhecimento de nivel superior do controlo
dos processos e produtos cognitivos que dizem respeito ao uso da lingnagem), capacidades
que permitem reflectir sobre a linguagem. Esta autora indica quatro categorias principais
para as capacidades metalinguisticas:

- consciéncia fonoldgica;

consciéncia da palavra;

consciéneia sintactica;

- e consciéncia pragmética.

Diversos autores, nomeadamente Gombert, 1990 e Goswami et al., 1990, citado por Alves
Martins (1996), referem que a consciéncia fonolégica pode ser observada através de 3
dimensdes:

- pela consciéncia silabica,

- pela consciéncia fonologica e

- pela consciéncia das unidades intra-silabicas.

Morais, Alegria, Content (1985), citados por Alves Martins (1996), concluiram que as
capacidades de andlise fonoldgica ndo eram uma simples consequéncia do crescimento
cognitivo e por isso necessitavam de exercicios que chamassem a atengdo para as unidades

segmentais da fala.
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Segundo estudos de Silva (1996), estas competéncias podem ser avaliadas e desenvolvidas

com criangas de idade pré-escolar (dos 3 aos 5 anos), antes da aprendizagem formal da

leitura.

Alves Martins (1996) refere vérias tarefas experimentadas por diversos autores para avaliar

a consciéncia fonol6gica, com criangas dos 3 aos 6/7 anos:

- contagem das silabas através de batimentos (na mesa) ou de colocagdo de cartdes ou
pides por cada silaba;

- classificac@io de palavras segundo um critério fonético ou silébico;

- segmentagdo de palavras em silabas ou fones;

- identificacdo de palavras por recomposicdo das silabas ou fones ouvidas isoladamente;

- eliminar, acrescentar ou manipular silabas no inicio, fim ou no meio das palavras.

1.1 - Consciéncia fonémica/ consciéncia silabica

As investigacdes feitas pelos diversos autores mencionados por Alves Martins (1996) e
Silva (1996) sobre consciéncia fonémica (fonemas), uma das dimensdes da consciéncia
fonol6gica, ddo a entender que o desenvolvimento da consciéncia fonémica estd relacionado
com a aprendizagem da leitura num sistema alfabético. Por isto, os trabalhos indicam um
maior sucesso da consciéncia fonémica quando a crianga ja iniciou a aprendizagem da

leitura, embora a leitura néo seja a Unica forma para o seu desenvolvimento.

Numa das investigacdes feitas sobre a problemética da conciéncia fonémica, verificou-se
que adultos iletrados nfio revelavam ter consciéncia dos fonemas. Esta competéncia parece

estar, assim, apenas presente naqueles que aprenderam a ler.

Gombert (1990), chama a atengdo para o facto da discriminagéo de sons linguisticos e do
conhecimento fonémico serem independentes embora o primeiro seja um pré-requisito do
segundo. Por isto, uma discriminagdo funcional entre dois sons linguisticos néo implica

uma identificacio consciente da diferenca fonoldgica existente entre esses sons. (p.33).

Numa das investigagdes feita em Inglaterra, mencionada por Morais (1997), para avaliar a
consciéncia fonémica, formaram-se quatro grupos com criangas de 7 anos e cada grupo
esteve sujeito a uma prestacio diferente. Apenas num destes grupos a aprendizagem da
leitura se fez sem qualquer intervengdo (chamado de grupo de controle); os outros trés
grupos estiveram sujeitos a um programa adicional que consistia:

- ou no treino fonoldgico (relativo & rima, silaba e fonema);

- ou num treino fonolégico menos intensivo com actividades de aplicagéio de
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correspondéncias (grupo de fonologia e leitura);

- ouapenas na insisténcia da leitura e escrita sem referéncia & fonologia.

No final deste programa verificou-se que apenas o grupo sujeito ao treino fonologico menos
intenso (grupo fonologia e leitura) apresentou progressos no dominio da leitura de pseudo-

palavras, palavras e na compreenséo de textos.

Dos virios trabalhos realizados permitem avangar, segundo Morais (1997), que “o treino na
analise da fala em fonemas é pouco eficaz se ndo se tornar explicita a sua relagdo com os

(34

signos escritos”. (p. 170). Outra das conclusdes € que “ a consciéncia fonémica e o
conhecimento do cddigo alfabético surgem em conjunto “(p.169) , isto &, séo competéncias
que se influenciam e se reforgam mutuamente contribuindo para o sucesso da aprendizagem

da leitura e da escrita.

Segundo Sim-Sim (1998), para avaliar e desenvolver as capacidades fonémicas, visando “a
conciencializacdo da fala e o reconhecimento das unidades constituintes do produto verbal”,
existem dois processos: a segmentacfo, a reconstrugfo segmental incluindo a manipulacdo

de fonemas e silabas.

Segmentar obriga a um distanciamento e a uma andlise da mensagem ouvida, de forma a
identificar os segmentos do discurso e a poder isold-los do resto da sequéncia. (Sim-Sim,

1998).

A reconstrugio segmental, o segundo processo que permite avaliar e desenvolver a
consciéncia fonémica, é um processo inverso & segmentacio, isto €, € a construgdo da frase
com as palavras ouvidas ou a identificagio da palavra através da associagio de silabas ou de
fonemas.

A reconstrucdo e a segmentagio sildbica parecem ser acessiveis a criangas desde os 4 anos.
No entanto, a segmentagdo de monossilabos e de palavras constituidas por mais de trés
silabas oferecem dificuldade as criancas mais pequenas. Mas a reconstrugo sildbica é mais
facil que a segmentacdo “devido ao processo mnésico de acesso ao significado” (Sim-Sim,
1998, p.231).

A manipulagio de silabas, que consiste no controlo consciente de silabas com sons
idénticos enquanto unidades silibicas isoladas ou na sua omiss3o do conjunto das silabas

que formam a palavra, parece ser mais dificil que a simples segmentagfo silabica.



56
A segmentaco fonémica é um processo mais dificil que a segmentagdo lexical e o seu
dominio é mais tardio. Deste modo, a manipulagio de fonemas apresenta-se como uma
tarefa dificil para criancas no inicio da aprendizagem da leitura, assim como para adultos
analfabetos, porque exige que se analise o segmento s6 em termos de som, sem significado

“fisico”.

Os trabalhos realizados por Sim-Sim (1997, 1998) mostram que a reconstru¢io fonémica
apresenta uma dificuldade média para as criangas de 6 anos, em inicio da aprendizagem da
leitura, mas revela-se uma actividade muito fécil para as criangas de 9 anos que ji estejam
num processo de leitura. Estes resultados, provavelmente, demonstram que a consciéncia
fonémica ndo é um pré-requisito para a leitura, mas que ambas usufruem dos
conhecimentos um da outras, ou como diz Sim-Sim (1997), “a aprendizagem da leitura €
afectada pela consciéncia sildbica que a deve preceder e, por sus vez, a aprendizagem da

leitura realimenta a consciéncia fonémica"’(p.25).

Algumas das experiéncias que testaram a consciéncia sildbica e fonémica de criangas entre
os 6 e 12 anos, que foram feitas por Rosner e Simon (1971), citados por Alves Martins
(1996), incidiam na supressdo silabica no inicio, no meio ou no fim da palavra. Com estes
trabalhos verificou-se que as criancas de 6 anos tiveram mais sucesso na supresséo da silaba
final (80%), s6 metade destas criangas conseguiram suprimir a silaba inicial e nenhuma
conseguiu suprimir a silaba do meio.

A consciéncia fonémica foi também testada por uma tarefa de supressdo fonémica da
consoante inicial, final e do meio da palavra. Verificou-se que, aos 6 anos, apenas a
supressdo da consoante inicial foi conseguida por um niimero reduzido de criangas (20%) e
a supressdo no final e no meio ndo foi feita por nenhuma destas criangas.

Apbs estas experiéncias, os autores concluiram que, para as criangas de 6 anos, a supressao

final (quer da silaba ou do fonema) é mais facil do que a supressdo inicial.

Outros autores, nomeadamente Liberman, Shankweiller, Fisher e Carter (1974), citados por
Alves Martins, 1996, procederam & analise da consciéncia fonémica e sildbica, com criangas
dos 4 aos 6 anos, através de batimentos na mesa ou correspondéncia de objectos ao niimero
de silabas ou de foremas das palavras ouvidas. Mais tarde estes resultados foram
confirmados por Treiman concluindo que a divisdo das palavras em silabas € mais fécil que
a divisdo em fonemas.

Sim-Sim (1998) € de opinifio que “a identificagdo da tltima silaba com vista & rima parece

colocar menos dificuldade as criangas do que a identificagdo da primeira silaba; por outro
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lado, o isolamento e a procura de palavras com silabas idénticas torna-se mais dificil que a

mera segmentagio sildbica” (p.252).

Os varios trabalhos parecem provar que a consciéncia silabica € mais precoce que a
consciéncia fonémica porque a silaba tem uma base fisica simples que permite identificar a
palavra.

ILiberman (1972) foi uma das primeiras investigadoras a debrugar-se sobre o estudo da
capacidade das criangas pequenas na analise consciente dos segmentos da fala . Com esse
trabalho demonstrou que as criangas antes de iniciarem a aprendizagem da leitura tém
dificuldade em segmentar as palavras nos seus elementos constituintes, principalmente ao
nivel da segmentacdo fonética, por estas implicarem “a consciéncia de unidades
intrinsecamente abstractas e (...) serem uma competéncia altamente complexa”. (Alves

Martins e Silva, 1999, p.51).

1.2 - Consciéncia intra-silabica

A consciéncia intra-silibica é outro dos aspectos da consciéncia fonologica. A consciéncia
intra- silibica define-se como a capacidade de identificar e manipular, de modo consciente,
as divisdes no interior da silaba, maiores que os fonemas.

Treiman (1992, citado por Alves Martins, 1996) considera que hd um nivel intermédio da
consciéncia fonologica que é o ataque e a rima. O ataque corresponde a consoante ou
consoantes no inicio da palavra e a rima corresponde ao final da palavra. Esta autora
considera que “a capacidade de segmentar as palavras em fonemas ¢ antecedida pela

capacidade de analisar as silabas em ataque e rima” (Silva, 1996, p-554).

Nos trabalhos realizados por Treiman com criangas de 8 anos e com adultos, as tarefas
consistiam basicamente em substituir fonemas a uma palavra conservando o ataque e a
rima, ou alterando fonemas que quebravam a rima e o ataque. Apos estas experiéncias
verificou que os resultados melhores correspondiam as tarefas em que a rima e o ataque
tinham sido conservados.

Nos trabalhos realizados por Treiman e Zukoviski (1992), citado por Silva, 1996, com
criancas de idade pré-escolar, sobre a classificagdo de palavras segundo o critério do
ataque/rima, verificou que estas criangas tinham mais sucesso na classificagdo de palavras
em que:

- o ataque correspondia a silaba (inicial ou final);

- oataque ou a rima inclufam duas consoantes da palavra de origem;
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e menos sucesso quando o ataque/rima das palavras apenas partilhavam o fonema inicial ou

final.

Outros autores como Kirtley, Bryant, Maclean e Bradley (1989), citados por Alves Martins,
1996, experimentaram fazer uma classificagdo com palavras em que manipulavam as
diferencas entre as palavras de modo a que em algumas coincidisse com a divisdo
ataque/rima e noutras a quebrassem. Verificaram que as criancas de 5 anos faziam uma
classificacdo com sucesso nas palavras que tinham por base o ataque e tiveram dificuldade

em classificar as palavras que quebravam a rima. (p.83).

Segundo Alves Martins (1996), o trabalho desenvolvido por varios autores sobre o ataque
/rima parecem pdr em causa a ideia que, antes da consciéncia fonémica hd um periodo em
que as criangas, embora tenham consciéncia das unidades inter silabicas, néo conseguem
analisar os fonemas . No entanto, parece ser “provdvel que as criangas passem por um
periodo de transi¢do durante o qual se apoiam em pistas articulatérias como estratégia

inicial para subdividir silabas em unidades mais pequenas” (p.81,82).

Morais (1997) considera que as criangas fazem um reconhecimento mais rédpido das
palavras quando o grupo de letras que corresponde a rima tem uma frequéncia elevada na
lingua escrita. (p.184) .

Para Becky e Linnea, duas investigadoras americanas citadas por Morais (1997), a estrutura
intersildbica em termos de ataque e de rima, constitui uma unidade de acesso mais imediato

e mais facil que os fonemas.

Pelos dados sobre a consciéncia fonoldgica conhecidos até agora poder-se-4 concluir que,
como diz Silva (1996), “a consciéncia fonolégica ndo é uma capacidade homogénea,
existindo pelo menos trés modalidades de consciéncia fonolégica: a consciéncia silabica, a

consciéncia fonoldgica e a consciéncia das unidades intra-silabicas” (p.555).

1.3 - RelacBes entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura

Porque a Lingua Portuguesa € um sistema alfabético, o acto de ler exige que a crianga tenha
algum conhecimento explicito da estrutura fonética da fala e que tenha consciéncia que a
linguagem oral engloba palavras e silabas formados por uma sequéncia de fonemas (Rebelo,

1990).
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Os vérios estudos, feitos principalmente a partir da década de setenta, nomeadamente por
Liberman, Tunmer, concluiram que, embora a consciéncia da estrutura fonética néio fosse
um pré-requisito para a iniciagdo da aprendizagem da leitura e da escrita, “o sucesso destas
aprendizagens dependiam...” da consciéncia fonética. (Rebelo, 1990).

Vérios autores, nomeadamente Morais, Alegria e Content, 1987; Liberman, 1973; Bradley e
Bryant, 1983, consideram ser importante o desenvolvimento da consciéncia dos sons para

uma boa aprendizagem da leitura e escrita.

Segundo Bryant e Goswami (1987), citado por Morais (1997), “a descoberta duma forte
relacdo entre a consciéncia fonolégica das criangas e o seu progresso na aprendizagem da
leitura € um dos‘grandes éxitos da psicologia moderna” (p.176).

Segundo Gombert (1990), alguns autores sugerem que a capacidade metafonologica

implicada na anélise fonémica poderd ser uma simples consequéncia da aprendizagem da

leitura.(p45).

Segundo Alves Martins e Silva (1999), as investigagBes feitas sobre a consciéncia

fonoldgica e a aprendizagem da leitura tém procurado precisar a natureza desta relagdo.

Embora os autores sejam undnimes em considerar que é importante a crianga dominar

algumas das competéncias da consciéncia fonologica, os diversos métodos de estudo usados

nas investigacdes sobre esta relagio, ainda ndo permitiram determinar o minimo de

competéncias fonologicas necessérias .

Nestes estudos surgem duas correntes:

- os que consideram a consciéncia fonoldgica (principalmente a consciéncia fonémica)
como uma consequéncia do processo de alfabetizagdo (Alegria, Content e Morais, 1987;
Morais, 1997);

- o0s que consideram que a consciéncia fonolégica € preditora do sucesso na

aprendizagem da leitura (Gowsamy e Bryant, 1990; Bryant e Bradley, 1987).

Cada uma destas correntes baseou a sua posi¢do nas investigagdes desenvolvidas, como
poderemos verificar a seguir.

Uma das investigacdes feita por Alegria e Morais (1979), citado por Gombert, 1990,
desenvolveram-se com dois grupos de criangas, em fases diferentes de escolaridade (um no
inicio e outro no segundo ano de escolaridade). A ambos os grupos foi pedido que
adicionasse ou suprimisse fonemas no final de uma palavra, em vez de ser no inicio, por ser
uma tarefa em que as criancas tinham mais dificuldade, como j4 se tinha concluido noutras

investigagdes.
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Os resultados obtidos neste tipo de tarefa parecem estar de acordo com o efeito da

escolarizacdo e, mais precisamente com a aprendizagem da leitura.

Morais, Alegria ie Content (1985), sdo alguns dos autores que fazem parte do grupo de
Bruxelas, e afirmam que as capacidades de andlise fonoldgica no sdo uma simples
consequéncia do crescimento cognitivo, e que a aprendizagem da leitura num ‘sistema
alfabético € o principal factor de desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Para Morais (1997) a consciéncia fonémica s6 se forma no momento da aprendizagem da
leitura ...(p.100) porque ao aprendera a ler a crianca aprende a associar uma forma

ortografica a cada palavra, ou seja, a sua forma fonolégica (p.111).

O resultado de varias investigagBes feitas sobre o aspecto fonémico e sildbico com
populagdes Chinesas e Indianas parecem permitir inferir que a aprendizagem da leitura

duma lingua alfabética esté ligada a capacidade metafonolégica (Gombert, 1990,p.46).

Nos estudos transculturais feito por vérios autores como Mann (1986); Downing € Downig
(1983) e Lundberg (1983) com, respectivamente, criangas Japonesas, Papua na Nova Guiné
e Ume4, mostraram que estas criangas, embora nio tendo uma lingua sildbica, tinham sinais
de consciéncia fonoldgica, nomeadamente de nivel fonémico. Estes factos parecem indicar
que “a consciéncia fonémica se pode desenvolver independentemente da leitura” (citado por

Alves Martins, 1996, p.89).

Perfetti et al (1987), citado por Alves Martins e Silva, 1999, defende uma concepgéo
interactiva entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura. Este autor testou ao
longo do primeiro ano de escolaridade a progressio das criangas quantos as tarefas
fonolégicas e competéncias de leitura. Verificou haver uma relagéio de reciprocidade entre a
sintese fonémica e as competéncias de leitura, ou seja, o sucesso da sintese fonémica deve-
se as competéncias de leitura e estas evoluem mais rapidamente com sintese fonémica.
Verificou também que o sucesso das tarefas fonémicas mais complexas “tém valor preditivo

em relaciio a posteriores avangos nas capacidades de leitura”(p.53).

Byrne (1992), citado por Alves Martins e Silva, 1999, defende que os progressos nas
competéncias de leitura dependem de um entendimento conceptual do principio alfabético.
O principio alfabético é entendido como “a compreensdo da natureza das relagSes entre os
sons e as letras existentes no codigo alfabético” (p.53)

Este autor considera que o facto da crianga conhecer as letras e terem consciéncia das

entidades fonémicas nfio garante, por si s6, que a crianga as consiga aplicar em situagdes de
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leitura. Segundo este autor, € necessdrio que a crianga desenvolva “uma compreensdo
conceptual do principio alfabético que lhe permita transformar este conceito em

procedimentos na actividade de leitura”.(p.53).

Este trabalho vem de encontro a outros trabalhos (nomeadamente os de Cunninghan, 1990;
Hatchen et al, 1994) que comprovam que o treino fonoldgico é mais eficaz quando
associado a estratégias fonoldgicas em tarefas de leitura e escrita (citado por Alves Martins

e Silva, 1999, p.53).

Os varios estudos sobre a consciéncia fonoldgica, desenvolvidos principalmente a partir dos
anos 70, tém vindo a indicar que o sucesso da aprendizagem da leitura estd directamente
ligado ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica, isto €, quanto maior for a consciéncia
fonolégica mais facilmente se aprenderd a ler e a escrever. Provavelmente a consciéncia
fonoldgica é um dos factores facilitadores da aprendizagem da leitura porque leva a crianca

a sistematizar e explicitar aspectos fundamentais para a leitura.

2 — Consciéncia da Palavra

O maior dominio da linguagem e consequente aquisi¢io da consciéncia linguistica vai
permitindo nfo s6 que a crianga se centre mais em diferentes aspectos do discurso oral, mas
também que estabelega a relagdo entre o mundo extralinguistico e as representagdes das
unidades linguisticas.

Segundo Silva (1996), as criangas quando comegam a falar centram-se, sobretudo, no
significado das palavras. Para compreenderem o significado do discurso néo necessitam ter
atengfio “a sequéncia sonora das palavras que ouvem” (p.553).

Segundo Sim-Sim (1998), na segmentagio lexical, as criancas pequenas utilizam como

estratégias a prosddia, a discriminag8o de sons (acusticos) ou o significado.

O maior dominio da linguagem permite que a crianga se centre mais em diferentes aspectos
do discurso. No entanto, com criancas de 3 /4 anos a analise do discurso oral € dificil uma
vez que nesta fase, segundo Sim-Sim, (1998), “o ritmo e o contetido seméntico parecem

orientar o processo de segmentagfo lexical”. (p.229).

Distinguir as palavras num contexto oral requer, parece-nos, um complicado processo de
segmentacdo lexical porque no discurso oral ndo estdo marcados 0s espagos entre as

palavras, como acontece na escrita, e as fronteiras das palavras estfo diluidas no discurso.
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Em termos semanticos, a significagdo da palavra é mutdvel porque interage com outras. No
entanto, o significado de determinadas palavras, como os conectores, apesar de
pertencerem ao sistema interno gramatical de uma lingua, “necessitam de um contexto

linguistico para adquirirem o seu valor” (Barbeiro, 1999, p.33).

No processo de aprendizagem da leitura e da escrita é importante que a crianga descubra
ndo s a correspondéncia entre as palavras orais com as palavras escritas, mas também
domine a unidade palavra enquanto palavra abstracta.

Assim, poderemos concluir que a capacidade de isolar os elementos lexicais, como as

palavras, no discurso ouvido estd directamente relacionado com a idade das criangas.

Na linguagem oral, a crianga entende a mensagem como um todo € ndo se apercebe das
fronteiras das palavras que formam a mensagem. Por isto, Sim-Sim (1998), afirma que
“isolar os elementos que integram essa cadeia obriga a um esforgo de atenco que contraria
o automatismo de processamento” a que a crianga se habituou através da compreenséo da
prosédia (p.226). Dos estudos feitos verificou-se que, em termos de rapidez, ¢ mais fécil
para a crianca o reconhecimento das palavras do que das silabas, € estas sfo reconhecidas

mais rapidamente que os fonemas.

Embora alguns autores, segundo Gombert (1990), considerem a silaba como a unidade
natural da segmentacdo do discurso, na segmentagfio lexical a palavra representa o
significado de uma acgio ou objecto enquanto que a identificagfio da silaba exige que a
crianca se distancie da significagdo. Talvez por isto, o reconhecimento sildbico seja

posterior ao reconhecimento da palavra.

Num estudo de Karpov (1966), citado por Gombert 1990, p.91, desenvolvido com criangas
entre 0s 3 e os 7 anos sobre a segmentagdo lexical, mostrou que aos 4/5 anos as criangas
dividem a frase em unidades seménticas; aos 5/6 anos mencionam os principais
componentes da frase, como nomes e verbos, e sO aos 6/7 anos as criangas conseguem
separar as trés primeiras palavras de uma frase ainda que com dificuldade nas preposicdes e

conectores.

Estudos realizados por Barthou-Papandropoulos (1980), citado por Gombert 1990,
mostraram que a segmentagfio lexical é dificil antes dos 7 anos. Assim, aos 4 anos as
criancas utilizam como estratégia a contagem/correspondéncia entre a percepgdo da

mensagem ouvida e a enumeragdo dos elementos lexicais.
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Kolinsky (1986), citado por Gombert 1990, sugere que a capacidade de identificagfo lexical

se encontra relacionada com a aprendizagem da leitura e escrita, uma vez que a escrita isola

claramente as palavras da frase. (p.95).

Os estudos realizados pelos diversos autores ndo incidem na identificagio da frase em

enunciados plurifrasicos devido, provavelmente, a dificuldade na obtencdo de juizos de

aceitabilidade por parte das criangas (Barbeiro, 1999, p.40).

Porém, dos estudos desenvolvidos por Tunmer e Grieve (1984), citado por Barbeiro 1999,

permitem avangar que:

- aos 2/3 anos, as criancas avaliam as frases face & sua compreenséo ou ndo da frase;

- aos 4/5 anos, as criancas avaliam as frases pelo seu contetido, rejeitando-as se estas
expressam assuntos que ndo lhes agradam ou em que néo acreditam;

- aos 6/7 anos, julgam as frases segundo o seu contetido € com base em critérios
linguisticos.

No entanto, segundo Espéret (1984), citado por Barbeiro 1999, as criancas conseguem

distinguir texto e nfio-texto (entendido por Rebelo, 1992, como “a sequéncia de frases sem

ligacdo semantica nem marcas de coesdo”™) ja aos 5 anos, embora a organizaco interna do

texto seja uma capacidade mais tardia. (p.40).

No que se refere particularmente a consciéncia da palavra, alguns estudos mostraram haver

varias fases na sua aquisigdo.

2.1 — Estudos sobre a Consciéncia da Palavra

Segundo Luria (citado por Alves Martins, 1996), para a aprendizagem da leitura é
fundamental que a crianca tenha capacidade de “pensar na linguagem e nos seus
constituintes, em particular na palavra” (p.93).

Luria (1946), citado por Downing, 1990, referindo-se ao facto da crianga representar
oralmente os objectos e acgdes com palavras mas ndo conseguir fazer a andlise consciente
dos constituintes da mensagem produzida, propds uma “Teoria da Janela de Cristal”. O
termo “Janela de Cristal” representa a forma de olhar da crianca para as mensagens
produzidas sem que se prenda na sua andlise, ignorando que as palavrés que formam a

mensagem tém uma existéncia propria. (p.188).

Pelos viarios estudos realizados em diferentes partes do mundo (Downing, no Canads,
1973;74;75;77; Francis e Hall, na Inglaterra, 1973; 76; Papandropoulou e Sinclair 1974 ¢
Ferreiro 1979, na Bélgica e Suiga; Clay, na Nova Zelindia, 1972) mostraram que este

periodo de “janela de cristal” se verifica na maioria das criancas em fase de aprendizagem
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da leitura/escrita devido ao estado de confusio cognitiva (que corresponde a incompreensio

do objectivo e do processo da tarefa). (Downing, 1990, p.189).

Downing (1990), para o sucesso, nomeadamente, na aprendizagem da leitura, enumera
alguns aspectos fundamentais da teoria da “clareza cognitiva”, entre eles:

- aconsciéncia da fungfio comunicativa da linguagem e da possibilidade da sua andlise;

- o redescobrimento das funcdes e regras de codificagio do sistema de escrita;

- “este redescobrimento depende da consciéncia linguistica daquele que

aprende...”(p.188).

Num estudo sobre a linguagem e o pensamento da crianga, Piaget (1977) concluiu que a
légica e a linguagem sdo interdependentes pelo que a palavra assume “a designac@io dos
acontecimentos como a sua propria esséncia” (p.25).

Ferreiro et al (1991), desenvolvendo os seus estudos numa linha piagetiana, concluiu que a
crianca espera que a escrita reflicta “algumas propriedades do objecto que a substitui
(p.261). Por isto a escrita dos objectos grandes é proporcional ao seu tamanho, isto €, a
palavra de um referente grande terd mais letras ou pseudo-letras que a de um referente

pequeno.

A proposito do estudo de Piaget sobre a nogdo de palavra, Alves Martins (1996) refere que
até aos 7 anos as criancas consideram que a palavra estd directamente associada ao objecto,
representando as suas propriedades como a cor, o tamanho ou a forma e que até aos 5/6

anos as criancas acreditam que “o nome ndo pode existir antes do objecto” (p.95).
¢ q p ] p

Para Vigotsky (1984), citado por Gombert 1990 e Alves Martins 1994, as criangas, at€ aos 6
anos, para explicarem o nome dos objectos referem-se as propriedades desse objecto. Por
isso, as criancas consideram que uma troca de nomes entre dois objectos s serd possivel se
houver uma troca de atributos (assim, ndo é possivel trocar a palavra vaca e tinta porque a vaca tem

comnos e a tinta é para escrever)

Os estudos desenvolvidos por Berthou- Papandropoulos (1974; 1980), citado por Alves

Martins 1996, e replicados por Templeton e Spiven (1980), citado por Gombert, 1990,

demonstraram que para as criangas até aos 4/5 anos:

- apalavra e 0 objecto sdo unidades inseparaveis;

- o tamanho das palavras corresponde ao tamanho do referente ou 4 nogdo de tempo e
espé(;o da acgdo;

- as palavras dificeis sdo aquelas que reenviam para o objecto ou ac¢3es desagradaveis;



- s6 consideram como palavras as que representam objectos concretos.

A partir dos 4/5 anos, as criangas consideram que a palavra é o nome-etiqueta do objecto ou
o comentario que fazem a propdsito do objecto (frases).

S6 entre 0s 7/8 anos, as palavras aparecem desligadas da realidade, embora dentro de um
contexto de significado. Deste modo, as palavras surgem como fazendo parte de um pedago
de uma histéria. Palavras grandes e pequenas ji ndo estdo associadas ao referente mas ao
numero de letras.

A partir dos 8 anos, as palavras aparecem com autonomia, fazendo parte de uma relacdo
entre significantes e sdo consideradas como elementos linguisticos definidos em termos

gramaticais.

O conceito metalinguistico atribuido ao termo “palavra” tem, segundo Barbeiro (1999),
estado na base das diferencas de resultados obtidos em vérios estudos.

Bowey e Tunmer (1984), citado por Gombert, 1990, (p.107), consideram que a nogdo de
palavra comporta trés vertentes:

- apalavra como unidade de linguagem;

- apalavra como etiqueta fonologica arbitréria;

- acompreensdo do termo metalinguistico palavra.

Entendendo como consciéncia da palavra a unidade da linguagem pela qual se segmentam

enunciados orais, Bowey e Tunmer , citado por Barbeiro 1999, desenvolveram trabalhos

que provaram que:

- aos 4/5 anos as criancas tém dificuldade de segmentagfio, e a segmentaco se faz
sobretudo tendo por base e acento e as respectivas unidades;

- s6 a partir dos 7 anos, & medida que vdo abandonando estas estratégias e pelo uso de

propriedades mais apuradas, o conceito de palavra se aproxima da do adulto.
Pelos estudos apontados parece-nos poder concluir que até aos 7 anos as criangas t€m

dificuldade em segmentar e isolar as palavras, e que, tanto a nogdo de frase como de

palavra, se vai consolidando com a escolarizagdo formal.

2.2 — Consciéncia da Palavra e Aprendizagem da Leitura

Virios estudos t&m tido como hipdtese de investigacdo, a correlagfo entre a consciéncia
metalinguistica (referido a um ou aos seus varios dominios) e a aprendizagem da leitura.

Estes estudos sustentam que para a aprendizagem da leitura é necessdrio que a crianca
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descubra as relacdes entre a linguagem oral e a linguagem escrita, ou seja, que aplique e

desenvolva capacidades metalinguisticas (Barbeiro, 1999).

No dominio da consciéncia fonolégica, Singer (1984), citado por Barbeiro, 1999, “defende

b

que a consciéncia fonoldgica desempenha um papel facilitador...” na aprendizagem da

leitura e escrita em sistemas alfabéticos (p.52). )

Relativamente 4 consciéncia da palavra, segundo Alves Martins 1996, ha duas posigdes:

- os que consideram que a consciéncia da palavra se desenvolve com a aprendizagem da
leitura, posi¢fio defendia, nomeadamente por Kolinsky (1986) e Valtin(1984);

- 0s que consideram que a consciéncia da palavra ¢ um bom preditor da aprendizagem da
leitura, defendido por Tunmer ¢ Bowey (1984), citado por Barbeiro 1999, e por Evans,

Taylor e Blum (1979), citado por Alves Martins, 1996.

Num estudo desenvolvido por Kolinsky e Coll (1987), citado por Gombert 1990, com
adultos analfabetos portugueses revelou resultados idénticos aos obtidos com criangas
quanto & consciéncia da palavra enquanto etiquetas fonoldgicas arbitrarias. Assim, quando
foi pedido aos adultos analfabetos uma palavra pequena e uma palavra grande, as respostas
revelaram que estes consideravam também o referente da palavra ou o conhecimento dos
objecto mencionados. Por exemplo: pato e galinha foram consideradas duas palavras
pequenas devido as suas dimensdes reais serem aproximadas. Estes as pectos evidenciam a
importincia da aprendizagem da leitura e escrita para a dissociagfio entre significante e

significado.

H4 também alguns estudos longitudinais realizados para aferir a relagdo da aprendizagem
da leitura com a consciéncia fonologica. Segundo os estudos desenvolvidos por Berthoud —
Papandropoulos (1980), citados por Alves Martins, 1996, indicam que as criangas até aos 6
anos, isto é até 4 entrada na escola, nio tém consciéncia que as palavras existem enquanto
etiquetas fonoldgicas arbitrdrias. Até esta altura, a palavra aparece associada aos objectos e
com 0s mesmos atributos destes. A consciéncia da palavra, embora possa ser treinada com
criancas em idade pré-escolar, progride significativamente com a aprendizagem da leitura e

escrita, e 56 aos 8/9 anos € auténoma do referente.

Estudos de Warren-Lenbecker (1987), citado por Barbeiro 1999, analisaram também a
importincia da ordem das palavras (consciéncia sintdctica). Verificaram que as criangas que
mantém a ordem das palavras na frase e que estabelecem a relagéo sintdctica entre elas,
conseguem “ir buscar informag#o para além das fronteiras de uma palavra” (p.54). Porém,

as criangas que nfio mantém a ordem das palavras, ou seja, com dificuldades na consciéncia
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sintdctica, acabam por se centrar na descodificagdo das palavras e ndo as relacionam com a
mensagem global. Este autor concluiu que “a consciéncia da ordem das palavras se revela

um bom elemento de previsdo da aprendizagem inicial da leitura” (p.54).

Nos estudos referidos por Alves Martins (1996), desenvolvidos nomeadamente por Evans et
al (19749 e Bérninger, Proctor, De Bryn e Smith (1988), consideram que os desempenhos
de leitura serfio tanto melhores quanto maior for a capacidade fonologica e lexical de
segmentar os enunciados orais em palavras, antes da aprendizagem da leitura.

Esta posicfio é sustentada pelos estudos correlacionais referidos por Alves Martins (1996),
que apontam haver uma influéncia “da consciéncia da palavra no sucesso da aprendizagem
da leitura” (p.102).

Reconhece-se, no entanto, que a consciéncia da palavra como mestria essencial a
aprendizagem da leitura, e porque néo estd completa aos 6/7anos, se vai desenvolvendo e

consolidando também com a prépria aprendizagem da leitura.



68

Capitulo 4 — Objectivos e Hipoteses

1 — Objectivos

O objectivo principal deste estudo € o de procurar estabelecer relagdes entre um conjunto de

conhecimentos metalinguisticos e as representagdes da funcionalidade da leitura, no inicio

do 1° ano de escolaridade, com as competéncias de leitura no final desse ano de

escolaridade.

Pelos estudos apontados verificamos que hé diferentes opinides quanto aos conhecimentos

necessarios para o sucesso da aprendizagem da leitura. Alguns autores consideram que:

- o sucesso da aprendizagem da leitura estd directamente relacionada com o
desenvolvimento da consciéncia fonologica;

- aaprendizagem da leitura depende de varios factores, nomeadamente do significado da
natureza da tarefa de ler.

Considerdmos que a aprendizagem da leitura ndo dependerd unicamente de um dos

aspectos. Acreditando que varios factores intervirio para o sucesso desta aprendizagem,

procuramos analisar vérias varidveis, no dominio metalinguistico e conceptual. Procuramos

perceber de que forma é que estes factores serfio preditivos do sucesso da aprendizagem da

leitura, no contexto particular em que desenvolvemos o nosso trabalho.

1- Hipoteses

Consideramos como hipotese geral que:

- os resultados de leitura no final do 1° ano de escolaridade serfo tanto maiores quanto
maior for a compreensdo dos objectivos da leitura e a compreensdo da natureza da
tarefa de ler no inicio da escolaridade;

Assim, estabelecemos como hipdteses operacionais que:

1. o sucesso na aprendizagem da leitura do final do ano depende da consciéncia que as

criangas tém no inicio do ano sobre a utilidade da leitura;

N

o sucesso na aprendizagem da leitura no final do ano depende das conceptualizagGes

que as criangas tm no inicio do ano sobre a linguagem escrita;

3. o sucesso na aprendizagem na leitura no final do ano depende do conhecimento das
letras que as criancas tinham no inicio do ano;

4. o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano depende do nivel de

conhecimentos de linguagem técnica do inicio do ano;
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5. o sucesso da aprendizagem da leitura do final do ano esta relacionado com o nivel de
consciéncia fonoldgica do inicio do ano;
6. o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano esté relacionada com a consciéncia

lexical do inicio do ano.

Além destas hipdteses procuramos conhecer, no final do ano, quais as relagBes existentes

entre a linguagem oral e a aprendizagem da leitura através do conto de uma historia.
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Capitulo 5- METODOLOGIA

Este estudo é um trabalho longitudinal de curta duragdo, constituido por dois
momentos de observagdo, um no inicio do ano do primeiro ano escolar ¢ outro no final
desse primeiro ano. _
Este estudo é também um trabalho correlacional uma vez que os resultados obtidos nas
provas do primeiro momento de observagdo sdo analisados e relacionados com o0s

resultados das provas realizadas no segundo momento de observaggo.

1 - A AMOSTRA

Para um melhor enquadramento do contexto local onde desenvolvemos este estudo,
subdividimos esta caracterizacio em trés aspectos: o sistema de ensino em

Mocambique, a escola e os alunos.

1.1 — O Sistema de Ensino em Moc¢ambique

Tendo em conta que este estudo se desenvolve em Mogambique, consideramos
necessdrio caracterizar sumariamente o sistema de ensino neste pafs onde as
aprendizagens se fazem em Lingua Portuguesa.

Quanto & organizago, ha trés niveis de administragdo com funcBes especificas:

- a nivel central, o MINED (Ministério de Educagfo) tem fungdes de concepg¢io,
planificacio e avaliaco do sistema educativo. Engloba varias Direc¢bes como, por
exemplo, a do Ensino Primério, a do Secundério e a do Técnico;

- a nivel provincial, hd as Direcgdes Distritais de Educacgio, com fungdes de,
nomeadamente, orientagio da politica educativa definida a nivel central e apoio e
gestdo de recursos humanos;

- a nivel distrital, as Direcgdes Distritais da Educagdo compete a supervisdo
administrativa dos equipamentos escolares das Escolas Primdrias. Estas Direcgdes
estdo também dependentes da Direccfio Nacional do Ensino Primério que, entre
vérias funcBes, asseguram a orientagdo e controlo do processo de ensino-
aprendizagem e promovem a qualidade e eficicia do ensino dos 1° e 2° graus do

ensino priméario (Golias, M., p.94).
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Actualmente o sistema de ensino est4 dividido em trés ciclos:

- Primario, formado pelo 1°Grau, com cinco classes (12, 2%, 3%, 4* e 5°classe) e pelo 2°
Grau, com duas classes (6 e 7° classe);

_ Secundario, formado por trés classes (8°, 9 e 10 classe);

- Ensino Pré-Universitario, com duas classes (11% e 12° classe).

Desde de 1982 que o Ensino Pré-Escolar deixou de existir apoiado pelo MINED.

Actualmente hd algumas modalidades de ensino pré-escolar, desde “escolinhas

comunitarias” a “escolas” privadas, em ambos 0s casos sem directrizes e formacdo

qualificada.

Um dos principaié objectivos do Ensino Primdrio (alinea a-) é “capacitar o aluno a

utilizar os instrumentos indispensévéis ao conhecimento de modo a (..) falar, ler:

escrever e pensar em Lingua Portuguesa”. Um dos objectivos especificos do 1° Grau do

Ensino Primario (lei n® 4 / 83) é, nomeadamente, 0 desenvolvimento da linguagem oral

e o gradual dominio da leitura e da escrita.

Estes propésitos sfio desenvolvidos por professores com pouca formago. Segundo

Golias (1993), apés a Independéncia do pais, 0s professores do ensino priméario tinham

“s¢ a 4classe e pouca ou nenhuma formagdo profissional” . Golias considera ainda que

“o baixo nivel de formacdo profissional dos professores primarios que até hoje se

verifica (...) e a inexisténcia dum sistema de formacdo permanente tornam todo o

sistema de ensino memorizante e pouco ajustado aos objectivos™ (p.70).

Porém, os sistemas de formagdo profissional foram variando no tempo. Durante algum

tempo foi exigido a 6 classe ¢ um ano de formacfo profissional, para mais tarde ser

necessario a 7° classe e trés anos de formagdo profissional. Os professores referem-se ao

tempo de formag&o profissional com estagio.

Actualmente no IMAP ( Instituto do Magistério Primario) fazem-se actualizagdes da

formacfio académica de professores com alguma experiéncia docente e a formagdo

inicial a futuros professores a quem € exigido o ensino secundéario (10* classe).

Em Mocambique o ano escolar decorre entre 1 de Fevereiro e 6 de Novembro. O
sistemna avaliativo é feito através de exames no final de cada ano escolar.

Com o conhecimento quanto & organizacéo, estrutura e conteudos do ensino neste pais e
sabendo que, geralmente, um 1° ano de escolaridade necessita de mais algum tempo que
os outros para a adaptagfio a vida escolar, a nossa primeira observagdo foi feita dois

meses depois do inicio do ano escolar (Abril de 98) e a segunda observagdo foi feita um



més antes do final desse ano escolar (Outubro de 98) de modo a ndo coincidir com o

periodo de avaliagdo/exames inerente ao sistema de ensino deste pais.

1.1.1 — Razdes da escolha da cidade

A capital (Maputo) é a maior cidade do pafs, concentrando apoios econdmico-
financeiros, populacio de vérias nacionalidades, incluindo a portuguesa. Como
consequéncia é aqui que hd um maior nimeros de jornais, de registos escritos desde
publicidade ao nome/mimero de ruas,... contributos que poderfio potencializar a
convivéncia com a escrita e o modelo linguistico. —

Considerando que estes factos se diluiriam no resto do pais, desenvolvemos o nosso
trabalho na Segunda cidade — Beira- porque acreditamos que, nfo tendo os mesmos
contributos quanto a registos escritos, poderia representar melhor a problemética da

aprendizagem da leitura e escrita neste pais.

1.2 — O parque escolar da cidade

Do estudo que fizemos sobre o parque escolar da cidade soubemos que este € formado
por 47 escolas Primarias do 1° Grau, com uma populagdo de 44.700 alunos para 1034
professores.

Estas escolas distribuem-se por 3 zonas:

- na zona urbana (zona de cimento, planificada com servicos e infraestruturas)
corresponde 4 cidade propriamente dita. Nesta zona ha cerca de 10 escolas,
geralmente de cimento, cuja frequéncia oscila entre os 600 a 2200 alunos por escola;

- ma zona suburbana (& volta da zona urbana, sem planificacdo e infraestruturas) ha
uma grande densidade populacional. Aqui ha cerca de 25 escolas , muitas em
precéarias condi¢des fisicas, com uma frequéncia entre os 450 a 1500 alunos por
escola;

- na zona periurbana (periferia da cidade, com caracteristicas rurais) a densidade
populacional & pequena e em aglomerados dispersos, nem sempre ha o edificio-
escola, a escola acontece “debaixo da mangueira”, com uma frequéncia entre 150 a

350 alunos por arvore/escola.
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Do inquérito que fizemos a estas escolas, por condicionalismos varios como a chuva
Ter inviabilizado o acesso, apenas obtivemos resposta de 23 escolas primdrias e 2 do
ensino especial (um de surdos e outra de cegos). Das 25 escolas, 18 indicaram
especificamente como necessidade de formag#o a Lingua Portuguesa e 7 referiram-se a

necessidade de uma actualizacio pedagdgica e/ou reciclagem.
1.3 - A Escola

A Escola Eduardo Mondlane foi a primeira escola a ser construida na cidade da Beira,
em 1920, a mando dos missionarios catdlicos, logo apos a ;:onstrugﬁo da Catedral. Esta
escola fica na zona urbana, entre duas das artérias principz;is ¢ mais antigas da cidade,
na zona da Ponta Géa.

A escola tem uma tipologia tinica, constituida por dois edificios distintos de um so piso
e separados por um pequeno logradouro. Tem sete salas, secretaria, gabinete do director
e biblioteca/museu pedagdgico. No espago envolvente da escola ha ainda dois anexos —
um para os sanitarios dos alunos e outro que serve de habitacfio aos serventes da escola
— e um amplo espaco para recreio.

Apesar da falta de manutengdo, esta escola apresenta uma situacfo privilegiada, no que
se refere ao mobiliario minimo, as condicdes fisicas da escola e & sua localizagdio. Numa
das extremidades do pétio, em edificio proprio, estd a Direcgdo de Educagdo da Cidade

(antiga Escola do Magistério Priméario) com fungdes, entre outras, de coordenacdo e
gestdo dos aspectos administrativos e de organizagdo pedagdgica das escolas do 1° Grau
da Cidade (40 escolas primarias). Pela sua localizagéo, a Escola Eduardo Mondlane
manteve a sua actividade pedagdgica durante o periodo de guerra (1980/1990). Estes
dois aspectos contribuem, certamente, para que O COrpo docente desta escola seja
estavel.

Estes dois aspectos (ser uma das escolas mais antigas, com uma actividade regular ao
longo do tempo e com um corpo docente estavel e com alguns anos de experiéncia

pedag6gica) responderam aos nossos critérios de selecgdo.

O corpo docente desta escola ¢ formado por 21 professores. Dez destes professores
estio nesta escola ha mais de 10 anos, seis ha mais de 5 e os outros hd um ano. Quanto &
formacdo dos professores parece pertinente referir que a maior parte destes professores

foram formados com a escolaridade minima, ( 19 com a 6° classe e 2 com a Yclasse)
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num periodo em que houve necessidade de formar um grande nimero de professores
para poder responder a massificagéo do ensino.

Os professores dos alunos da nossa amostra tém a 6” classe e mais 3 anos com 30 dias
de estigio; a experiéncia pedagdgica oscila entre os 12 e 28 anos; dois destes

professores estdo hé 17 anos nesta escola, um ha 5 anos e outro ha apenas 3 meses.

1.3.1 — Os alunos

No ano lectivo de 98 estavam matriculados nesta escola 1007 alunos, distribuidos pelas
cinco classes que constituem o 1° Grau do Ensino Primério, com 4 turma_s da 17, 2%, 3%¢
43¢ 5turmas da 5. Em média, ha um professor para 45 alunos. O reg—ime de trabalho
nesta escola (como na maior parte das escolas primarias mogambicanas) ¢ triplo, isto &,
cada turma tem cerca de trés horas lectivas didrias, com intervalos de 50 em 50 minutos.
O primeiro turno decorre entre as 6,45 e as 10,10, o segundo das 10,20 as 13,40 e o
terceiro das 13,45 as 17,15. |

Neste estudo foram observadas, aleatoriamente, 37 criancas matriculadas pela primeira
vez na 12 classe, distribuidas pelos trés turnos lectivos e pelas quatro turmas existentes e
indicadas pelos professores das respectivas classes. Para miciar a escolaridade ¢
necessario que a crianga tenha ja os 5 anos (em Janeiro) e que complete os 6 anos até ao
final desse ano lectivo, de acordo com a lei 6/92. Por este facto, alguns dos alunos
observados no primeiro momento tém 5 anos e outros os 6 anos completos, mas no
segundo momento todos tém seis anos. N&o foi possivel precisar a data de nascimento
de todas as criancas (més e dia).

Destas 37 crianas apenas analisaremos as prestacdes de 30, porque as restantes ndo
tém as provas completas.

O quadro 1 mostra a distribui¢do dos 30 alunos, por sexo € com as idades referentes ao
primeiro momento.

Quadro 1

Distribuiciio dos alunos por idade e sexo

5 ANOS 6 ANOS

H M H M
13 q 6 6




Uma vez que Mogambique é um pais multirracial, parece-nos suficiente referir que as
criancas sdo maioritariamente negras, mesticas e algumas indianas. Parece-nos
importante destacar que, majoritdriamente, as criangas néo tém a Lingua Portuguesa
como lingua materna. Mas, pelo facto de viverem na cidade, o contacto com esta lingua
estabelece-se muito cedo, em simultdneo com a lingua materna.

Atendendo & precaridade de emprego do pais, ndo fol possivel caracterizar com
pormenor a condigdo socio-econémica dos pais. Soubemos, no entanto, que apenas uma
minoria dos pais tem um emprego fixo e com alguma estabilidade, trabalhando no
CFM (Companhia Ferroviaria de Mogambique), que a mée de uma das criangas trabalha
numa escola; e que os restantes t&m empregos no COmEICio ou empregos precarios, do
dia-a-dia. Geralmente, os pais das criangas indianas tém pequenos negocios comérciais.
A medida que estes negdcios vio prosperando ou que a situagdo econ6mica da familia
melhora, as criancas passam a frequentar as escolas privadas, como a ‘Escola
Portuguesa ou o Colégio Jodo XXI. No entanto, pareceu-nos que entre as criancas
observadas algumas tinham melhores condi¢des socio-econdmicas porque faziam

alusdo a que “ iam para a explicagdo”, ou que “iam para a natacdo no CFM”.

2 —INSTRUMENTOS e PROCEDIMENTOS

Para a realizacio deste estudo foram adaptados e construidos alguns instrumentos que
nos permitissem verificar e analisar as concepgdes das criangas mocgambicanas sobre a
leitura e a escrita e o modo como estes se reflectiriam nas suas competéncias de leitura.
Os instrumentos ficaram organizados quanto:

- as concepgdes da leitura;

- as conceptualizacBes sobre a linguagem escrita;

- aidentificagdo do alfabeto;

- alinguagem técnica da leitura e da escrita;

- as competéncias fonologicas;

- acompeténcia lexical;

- aexpressdo oral no conto de uma historia.

- as competéncias de leitura;
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Os conceitos metalinguisticos foram analisados nos aspectos oral e escrito, através de
instrumentos construidos e adaptados a especificidade do universo observado, e foram
aplicados apenas no primeiro momento uma vez que se referiam aos conhecimentos que
cada crianca tinha sobre a linguagem no inicio da escolaridade. Para o aspecto oral,
construfmos trés provas analisando a identificagio lexical, a classificagdo do fonema
inicial e da silaba inicial. Para o aspecto escrito utilizdmos o teste de linguagem técnica

da leitura —escrita editado e elaborado no Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Os instrumentos referentes as competéncias da leitura e linguagem oral foram
aplicados s6 no segundo momento. Para analisar as competéncias da leitura construimos
quatro provas: identificagfo e reconhecimento da palavra, leitura e reconhecimento da
frase, leitura oral de um texto e leitura silenciosa de um texto.

A Expressio Oral foi analisada através de uma historia com suporte gréfico.
Aplicamos também o teste de Inteligéncia, Matriz Progressiva de Raven.

Apés a apresentagio global dos instrumentos deste estudo, comegamos por referir,
detalhadamente, os instrumentos que foram aplicados nos dois momentos de

observacio.

2.1- A Entrevista sobre as concepcoes da Leitura

Segundo Fitts (1962) qualquer aprendizagem passa por trés fases: a fase cognitiva, a
fase de dominio e a fase de automatizacio. A fase cognitiva corresponde & construgdo
de uma representagio global da tarefa, aos seus objectivos e natureza. Para conhecermos
a importancia que as criangas mogambicanas atribufam 2 aprendizagem da leitura-
escrita e aos seus aspectos funcionais, optamos por lhes fazer uma entrevista que
respondesse a esta problematica.

Esta entrevista baseou-se no modelo jé experimentado e aplicado a criangas desta faixa
etéria, frequentando o 1° ano de escolaridade no universo portugués, por Alves Martins,
(1996).

[ uma entrevista clinica , individual e semi-directiva de tipo Piagetiano e foi passada
no inicio do primeiro ano escolar ao grupo de criangas da amostra, que frequentavam
pela primeira vez o primeiro ano de escolaridade.

A entrevista é formada por quatro perguntas:

1 — Para que é que tu queres ler?



77

2 —Para que serve saber ler?

3 — O que é que tu poderas fazer quando souberes ler?

4 — Quando souberes ler, 0 que gostarias de ler?

Esta entrevista tinha como objectivos conhecer as concepgdes de leitura através do seu
aspecto funcional (pergunta 1 e 2) e do aspecto utilitario da tarefa , de forma geral e
especifica, pelas perguntas 3 e 4.

Esta prova foi passada no inicio do ano escolar a todas as criangas da amostra. Antes da
aplicagio da prova explicdmos a cada crianca o que consistia a prova, ou seja, que lhe
irfamos fazer algumas perguntas ¢ que registarfamos tudo o que ela nos dissesse.
Comegamos por gravar algumas das entrevistas mas, atendendo a que as respostas néo
eram muito rapidas, aproveitdmos o facto para , individualmente, fazer um exercicio
importante para a aprendizagem da leitura-escrita — escrever na presenca do aluno,
lendo-lhe depois o que ele tinha dito. Esta prética acabou por resultar motivadora da

resposta as questdes seguintes.

2.2 — Conceptualizacdes sobre a Linguagem Escrita

Segundo Kamii (...) as criangas constréem muitas ideias sobre a escrita mesmo antes de

entrarem na escola.

Geralmente, o meio que nos rodeia é um mundo gréfico, com desenhos e signos, entre

eles palavras, que as criangas vdo visualizando, acabando por reconhecer algumas.

Assim, o contacto com a escrita, através dos livros ou jornais, dos anuncios

publicitarios, das marcas comerciais contribuem para uma primeira abordagem da

leitura/escrita. Segundo Niza et al (1997) antes do ensino formal, as conceptualizagdes

das criancas sobre a escrita estdo relacionadas com as oportunidades de interac¢do com

a linguagem escrita no seu meio.

Mas num meio com fracos registos graficos, com pouco acesso ao livro e ao jornal,

como ¢é que as criangas construirdo estas representagdes, quais as suas

conceptualizacdes sobre a escrita?

Com esta prova pretendiamos

- analisar de que modo é que as criancas relacionavam a linguagem escrita e a
linguagem oral;

- verificar se o registo escrito resultava da associagdo da palavra com o referente;
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Esta prova foi construida com base no trabalho de Alves Martins, (1996), e foi a tinica
prova em que foi pedido as criangas um registo escrito de algumas palavras que lhes
ditdmos.

A prova foi apenas aplicada no primeiro momento de observagdo e foi feita
individualmente com cada crianca. Constava da escrita de algumas palavras e de uma
frase que a crianca ouvia oralmente e tentava traduzir pelo registo escrito, da maneira
que quisesse, lendo depois o que tinha escrito. Nesta fase perguntavamos a crianca o
que estava escrito quando tapdvamos determinada parte do seu registo.

Considerando o universo em que a prova seria aplicada, escolhemos palavras acessivels
e do dominio vivencial das criancas. Por isto, escolhemos trés palavras da mesma
familia, com um tipo de representacdo relativamente proxima (macaco, macaca,
macaquinho) duas palavras com referentes diferentes mas silabicamente proximas (
formiga e elefante); uma palavra que aferia as concepgdes anteriores ( sapo) e
construimos uma frase com palavras que ja tinham sido representadas (o macaco viu o
elefante).

Em grupos de duas ou trés criancas, explicamos a prova e entregdmo-lhes o material
necessario (folha e lpis). Pedimo-lhes que escrevessem como soubessem e COmoO
quisessem as palavras que lhes famos ditando & medida que elas as iam registando.
Depois de terem registado as palavras ou a frase, pedimos que lessem o que tinham

escrito e depois que lessem a parte da palavra ou da frase que nfo estava tapada.

2.3 — Identificacdo do alfabeto

Uma das principais caracteristicas da Lingua Portuguesa € assentar num sistema
alfabético e que, por ser representado por letras, a orientagfo constitui um dos aspectos
mais importantes. A propésito das letras, Leong (citado por Niza et al, 1997) afirma que
“a5 criangas tém mais dificuldade em distinguir formas gréficas complexas do que
formas graficas simples”( p.15).

Sabendo que para a aprendizagem da leitura-escrita  sio  fundamentais o
desenvolvimento de diversas competéncias, nomeadamente a alfabética, consideramos
pertinente a passagem de uma prova que nos indicasse este conhecimento.

Esta prova foi passada individualmente a cada uma das criangas observadas na amostra,
tendo como objectivos:

- saber se as criancas, no inicio da escolaridade, j4 conheciam algumas letras;
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- verificar qual o tipo de letra que melhor identificavam;

Para a realizacfio desta prova, imprimimos, em pequenos cartdes, quatro conjuntos com
o alfabeto, em letra de imprensa e manuscrita, com as suas formas maiuscula e
minudscula. )

Estes cartdes foram colocados numa mesa em grupos separados, isto €, foi apresentado
lado a lado, com um pequeno espaco de intervalo, o conjunto de letras manuscritas
maitisculas, o conjunto de letras de imprensa maitiscula, o conjunto de letras
manuscritas minisculas e o conjunto de letras de imprensa mintisculas.
Individualmente, pedimos a cada érianc;a que olhasse bem para os cartdes e que retirasse
de cada grupo os cartdes com as letras conhecidas. Quando a crianga nos entregava o

cartfio escolhido por ela, pedimos que identificasse a letra impressa. Registamos as

letras seleccionadas e correctamente identificadas.

2.4 — Teste de Linguagem Técnica da Leitura / Escrita

Com esta prova pretendiamos avaliar/analisar algumas das capacidades metalinguisticas
fundamentais para uma futura aprendizagem da leitura e da escrita . Esta prova foi
passada unicamente no inicio do primeiro ano de escolaridade a todas as criancas que
formavam a amostra.

O Teste de Linguagem Técnica de leitura/escrita que usdmos foi editado por Alves
Martins, (1997).

Este teste é constituido por 23 itens, avaliando os conceitos de numero (itens 1,2,3),
letra' (itens 4 e 5), palavra (item 6), primeira palavra ( itens 7 e 8), tltima palavra (itens
9¢10), letra maitiscula (itens 11 e 12), letra mintscula (item 13), primeira letra de cada
palavra(item 14), ultima letra de cada palavra (item 15), frase (itens 16, 17 e 18), nome
proprio (item 19), titulo (item 20), primeira linha (item 21), ultima linha (item 22) e
texto escrito (item 23).

Com esta prova pretendiamos avaliar um conjunto de conceitos metalinguisticos
considerados fundamentais para a aprendizagem da leitura e escrita das criangas que
iniciam a escolaridade.

Esta prova foi passada, em alguns casos, individualmente ¢ noutros em pequenos grupos
de duas criangas. Inicidmos a prova por entregar a cada crianga um caderno com 26

folhas impressas com os itens mencionados. Depois de se fazer a identificagdo do aluno



80

na primeira folha, explicAmos como é que cada uma das criangas deveria proceder
através de duas folhas exemplificativas do tipo de actividades (folha A e B). Depois
desses dois primeiros exemplos, fomos indicando o tipo de tarefa a realizar em cada
folha. Assim, por exemplo, no item 5 (letra) dissemo-lhes:

“Olhem bem para a folha. Agora fagam uma roda a volta s6 da letra”.

2.5 — Classificacdo da Silaba inicial

Uma das provas que utilizimos para avaliar a consciéncia fonolégica consistiu numa
tarefa de classificagdo da silaba inicial.
Segundo Sim-Sim (1997) “a consciéncia fonologica, materializada na segmentagio ¢
reconstrugdo segmental, ja mostrou estar directamente relacionada com a aprendizagem
da leitura” (p.24). Esta autora considera ainda que tanto a consciéncia fonologica como
a aprendizagem da leitura sfio dois pdlos com uma relagdo muito estreita e que a
consciéncia silabica deve preceder a aprendizagem da leitura.
A segmentagdo € um processo com alguma dificuldade porque exige que a crianga se
distancie da cadeia fonica ouvida, o que requer algum esforco de atencéo, e que isole
um segmento que ndo tem significado. Por este motivo a proposta de trabalho consistia
apenas na classificagfo da silaba inicial de uma palavra por um processo fonico.
Esta prova baseou-se numa prova feita por Alves Martins (1996) e foi aplicada,
individualmente, apenas no inicio do primeiro ano de escolaridade, a todas as criangas
que constituiam a nossa amostra.
Considerando a classificagdo das consoantes, segundo Cunha, et al. (1984), construimos
8 grupos de cartdes com gravuras. Cada grupo foi formado por trés gravuras,
totalizando 24 cartdes, incluindo os dois grupos de cartdes utilizados como exercicio
exemplificativo da tarefa pretendida.
Os grupos de cartdes foram formados tendo como critérios a classificagéo de silabas e
as gravuras apresentadas serem facilmente reconhecidas pelas criangas. Assim, em cada
grupo, o nome do objecto representado pela gravura de dois dos cartdes comegaram pela
mesma silaba e o nome do objecto do terceiro cartfio nfio pertencia a0 mesmo grupo
silabico dos outros dois.
Conjugando os critérios de selec¢do formamos grupo com:

mala, maquina, cadeira,

tambor, tampa, lapis
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vaca, vaso, pato,
sapo, saco, galo
garrafa, gafanhoto, carro
relogio, regador, pacote.
(anexo I)

Este conjunto de palavras é formado por nove dissilabos € sete polissilabos.

A prova tinha como objectivo verificar a capacidade de isolar uma silaba inicial e
compara-la em diferentes palavras.

Individualmente, com cada crianga, comegamos por apresentar um dos grupos de
cartdes exemplificativos (ex: jeep, macaco, girafa)e pedimos que identificasse as
gravuras e que as associassem de acordo com o som inicial.. Depois de uma segunda
experiéncia (com chave, chivena, mesa) pedimos que juntassem os cartdes cujas
palavras comegassem “da mesma maneira”. A medida que a crianga pronunciava os
nomes de cada gravura, repetimos também a palavra.

Depois de terem compreendido a tarefa através dos dois exemplos, apresentavamos
outro dos grupos de cartdes, procedendo do mesmo modo como na explica¢do. Excepto
os cartdes iniciais, a sequéncia da apresentacfio dos restantes cartdes ndo teve uma

ordem pré-estabelecida, isto €, a sua sequéncia nfo foi igual com todas as criangas.

2.6 — Classificacdo do Fonema Inicial

Sendo o fonema o elemento mais pequeno da lingua, pareceu-nos importante verificar
como € que as criangas os discriminavam.

Avalidmos a consciéncia fonémica das criangas através da classificacdo do fonema
inicial.

Segundo Sim-Sim (1997) a segmentaciio do fonema exige o isolamento dos
componentes da silaba e, por isso, € um processo mais lento e com um dominio mais
tardio. Mas a sflaba é composta por letras que se distinguem pelo som, presente na
aquisicio da linguagem. E com base na sua experiéncia auditiva que a crianca vai (foi)
construindo e apreendendo as regras especificas do sistema linguistico, quanto a forma,
ao contetido e ao uso.

Esta prova foi adaptada da que foi utilizada por Alves Martins (1996) e foi aplicada

apenas no inicio do ano escolar ao conjunto de criangas que formavam a amostra.
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Esta prova tinha como objectivo avaliar a capacidade de cada crianga em isolar o
fonema inicial em diferentes palavras e compara-las entre si.

Na elaboragio dos materiais tivemos como critério a classificagdo das consoantes,
segundo Cunha et al (1984) e o tipo de gravuras escolhidas para os 36 cartdes serem
facilmente reconhecidas pelas criangas, tendo em conta o meio onde a prova iria ser
passada. Estes cartdes estavam associados em conjuntos de trés, em que o nome de
duas das gravuras tinham o mesmo fonema inicial ¢ o nome da terceira gravura ndo
obedecia a esta regra, servindo de contraste. Exemplificimos com um conjunto formado
pelas palavras janela, jeep, peixe e Chuva, chdvena, lata.

Conjugando a classificagdo das consoantes com os nomes das gravuras, formamos

grupo com:

duas consoantes oclusivas bilabiais, uma surda (panela, péra, mota ), € uma sonora

( bolacha, banana, caneta);

duas consoantes oclusivas alveolares, uma surda (tijolo, telefone, copo) e uma

sonora ( nariz, nuvem, coelho);

- duas consoantes oclusivas sonoras, uma velar ( gato, golo, elefante) e uma nasal
(macaco, mota, bola);

- duas consoantes constritivas fricativas surdas ( folha, ferro, copo) e ( sumo, sapato,
lata).

- uma consoante fricativa sonora ( vela, vaca, casa);

- uma consoante sonora vibrante ( rato, relégio, bota).

(anexo IT)

A prova foi passada individualmente a cada uma das criancgas. Inicidmos por lhe
explicar a prova através de um dos cartdes experimentais como, por exemplo, chuva,
lata, chdvena. Na presenga das gravuras, pedimos & crianga que identificasse cada uma
delas. A medida que esta pronunciava a palavra correspondente & gravura, nds
repetiamo-la lentamente. Depois da identificacio, pedimos que ela juntasse os cartdes
que “comegam com um som parecido”. Procedendo do mesmo modo que nos exercicios
experimentais, fomos apresentando cada um dos restantes grupos de cartOes. A
excepgdo dos cartdes experimentais, a ordem de apresentagéo dos restantes cartdes ndo

foi a mesma com todas as criangas.
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2.7 —Identificacio Lexical

A nivel oral, propusemo-nos também a avaliar a consciéncia lexical, isto &, levar as
criancas a pensarem na forma estrutural da frase, através de uma segmentacgfo. Segundo
Sim-Sim (1997) € mais facil segmentar uma frase em palavras porque elas representam
unidades com significado.

Esta prova foi passada no inicio do ano escolar, de forma individual, ao grupo de
criancas que pertenciam A nossa amostra, baseando-nos no trabalho de Alves Martins,
(1996). A prova tinha como objectivos avaliar a no¢éio de palavra numa frase e avaliar

a estrutura e os aspectos funcionais da lingua.

A prova consistia em repetir uma pequena frase, primeiro no seu todo , e depois
tentando descobrir a palavra omitida. Um dos critérios da escolha da frase foi ser uma
frase simples (sujeito, verbo e complemento) que nfo excedesse 3/4 palavras € que se
enquadrasse no dominio vocabular e vivencial destas criangas. Assim, considerando o
meio, a proximidade da praia e a vivéncia comum das criancas que vivem a beira-mar,
escolhemos a frase “Eu corro na praia”.

" A cada crianca explicamos que irfamos dizer “umas palavras” , que depois voltariamos
a dizé-la sem “um bocadinho” e por isso era preciso que estivesse com muita atencio
para poder “descobrir o bocadinho que nfo tinhamos dito”. Ou seja, a frase “Eu corro
na praia” era primeiro repetida pela crianga; depois a frase era dita omitindo a 2* palavra
—Eu.... na praia; com o mesmo procedimento foi depois omitida a 4°, a 1? € por fim a 3*

palavra.

2.8 — Competéncia da leitura

O segundo momento de observagio foi realizado no final do primeiro ano de
escolaridade com o mesmo grupo de criangas com que tinhamos trabalhado no inicio do
ano. Considerando os seis meses de escolaridade que mediavam o primeiro do segundo
momento, € a progressdo das aprendizagens segundo o livro Unico de Lingua
Portuguesa para a primeira classe de Mogambique, aplicado nas turmas das criangas que
constitufam a amostra , construimos e organizdmos quatro provas de leitura de forma

gradativa.
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Estas provas tinham como objectivos gerais aferir a capacidade de leitura de cada
crianca, verificar o tipo de estratégia usado na tarefa de leitura (se antecipam, se
silabam, se soletram,...) e analisar e correlacionar o tipo de leitura feita com as suas
concepgdes sobre a leitura, manifestadas no primeiro momento de observagéo.

Na construcfio dos instrumentos utilizdmos materiais simples, formados, basicamente,
por cartdes com gravuras e cartdes com palavras e folhas impressas com um pequeno
texto ilustrado. Nio hd uma grande diversidade vocabular porque nos limitdmos as
palavras do livro tinico para a leitura na 1°classe.

As provas foram resolvidas individualmente por cada crianca, segundo a ordem que a

seguir se apresenta.

2.8.1 -1%Prova

Optamos por iniciar a verificagio quanto as competéncias da leitura com uma prova que
partisse da imagem (da gravura) para a leitura da palavra no sentido de permitir a
crianga antecipagdes plausiveis do contetido das palavras.

Esta prova foi constituida por um conjuntos de 14 cartdes com gravuras: um dos
conjuntos foi formado apenas com gravuras, e os outros foram formados pelas palavras
correspondentes as gravuras, um em letra de imprensa e outro em letra cursiva.

A selecciio das palavras e das gravuras foi feita a partir do livro adoptado na 1°classe
das criancas que formavam a amostra. Por isto, todas as palavras escolhidas eram
conhecidas das criangas porque integravam o seu livro de leitura.

As palavras seleccionadas (8 dissilabos e 6 polissilabos) foram:

vela avido
gato tomate
rato panela
lume papaia
leite macaco
copo radio
mota lata

(anexo III)

Com esta prova pretendiamos que as criancas:

- lessem as palavras correspondentes as gravuras dos cartdes identificados;
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- fizessem corresponder a palavra lida com a respectiva gravura;

- procurassem a gravura correspondente ao cartdo.

Antes da passagem da prova, fizemos a identificacio do conjunto de cartdes com
gravuras exposto numa mesa e explicamos em que consistia a prova “Vamos fazer um
jogo. Este grupo de cartdes tém os desenhos e neste estfio as palavras dos desenhos.
Vamos descobrir as palavras para tapar cada desenho”. O conjunto de cartdes com as
palavras estavam ja expostos ao lado dos cartdes com as gravuras € enconfravam-se,
neste momento, virados, ocultando as palavras escritas.

Individualmente, 4 medida que famos virando cada cartdo e expondo as palavras escritas
em letra de imprensa ou cursiva, relembramos “as regras do jogo”. Comegamos por
pedir 4 crianga que escolhesse as palavras que estavam escritas “ com a letra preferida” ,
e depois que lesse as palavras desse conjunto de cartdes. Apos a leitura de cada palavra

pedimos que tapasse a gravura correspondente.

2.8.2- 2%Prova

O grau de dificuldade desta prova era superior & prova anterior uma vez que a imagem
s6 era identificada depois da leitura da frase. Deste modo, a imagem nfo contribuia, a
priori, para uma antecipac¢@o do contetido da frase.
Esta prova foi construida por um conjuntos de 6 cartdes com frases escritas (em letra de
imprensa e em letra cursiva) e um conjunto de cartdes com as gravuras representando
cada frase. Estas frases foram formadas com palavras do livro de leitura adoptado na 1°
classe e algumas frases integravam palavras lidas e identificadas na prova anterior. Na
construgiio das frases consideramos fundamental que estas fossem formadas com 5
palavras e que todas as frases tivessem o mesmo nimero de palavras:

O Paulo vé o rio;

O Tomé 1€ o livro;

A Rita mete o golo;

O Vit6 vé o avido;

A Lita apaga a vela;

O ledo viu o rato.

(anexo IV)
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Esta prova tinha como objectivo a leitura de uma frase sem conhecer a priori 0 seu
contetido através de uma gravura e a identificagdo dos processos/estratégias de leitura
de cada crianca.

Sobre uma mesa expusemos os grupos de cartdes com as frases escritas (em letra
cursiva e de imprensa). Os cartdes com as gravuras estavam ocultados e sO eram

virados depois da crianga ter lido a frase de um dos cartdes.

Individualmente explicAmos como se deveria proceder nesta prova: que primeiro
deveria ler uma das frases escrita “com a sua letra preferida” e que depois viraria os
cartdes com as gravuras procurando aquela que correspondesse a frase lida. Procedemos
do mesmo modo em todas as frases. A sequéncia das frases dependeu da preferéncia de

cada crianga.

2.8.3 -32Prova

Nesta prova apresentavamos uma folha com um desenho alusivo a um pequeno texto
formado por duas frases construidas com palavras do livro de leitura da 1* classe
adoptado na escola onde desenvolvemos este trabalho.
“0 gato viu uma ave.
O gato mia e a ave voa”.

(anexo V)
Tratava-se de um texto ilustrado e a presenca da ilustracfio possibilitava uma certa

interpretacfo e antecipagfio da mensagem do texto. Além do dominio da leitura da frase
era necessario também que a crianga procedesse a uma reflexfio sobre o escrito na
medida em que as duas frases apresentadas se relacionavam nfio s6 com a ilustragdio
como entre si. A primeira frase expressava uma accéo visualizada pela imagem mas a
segunda frase expressava uma acgio subentendida na imagem e dependente da primeira
ac¢ao.

Esta prova tinha como objectivo identificar as estratégias de leitura utilizadas por cada
crianca na leitura individual de um texto ilustrado formado por duas frases.

A prova foi aplicada individualmente a cada crianga. Antes da aplicagdo da prova,
fizemos a identificacdo dos elementos da ilustragio que acompanhavam o texto — “a

arvore, ...0 gato, ...a ave”- uma vez que duas destas palavras estavam incluidas nas duas
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frases do texto. Depois desta identificagdo, explicamos que esta prova consistia em “ler
a historia que est4 escrita por baixo do desenho”.

Cada crianga leu-nos individualmente o texto.
2.8.4 - 42 Prova

Concluimos a avaliacio das competéncias de leitura de cada crianga observada com a
leitura silenciosa de um texto.
Esta prova foi construida com duas frases e com palavras do dominio programatico
destas classes:
“B noite.
A Rita viu a lva.”
(anexo VI)
Este pequeno texto foi impresso em letra de imprensa e policopiado para cada crianga.
O texto ndo tinha apoio de uma imagem que pudesse indicar o seu conteudo
Com esta prova pretendiamos analisar as competéncias de leitura de cada crianca
através da leitura silenciosa.
Esta prova foi realizada individualmente por cada crianga. Antes da realizagfio da prova
explicamos que naquelas “linhas estd uma pequena histéria. Vais ler muito baixinho, s6
para tu ouvires. Depois de leres tudo muito bem, fazes aqui o desenho desta histdria”.
Para a realizacdio desta prova foi entregue a cada crianga uma folha impressa com o

texto e os materiais necessarios para a ilustraggio do texto.

Por considerarmos que, face a presenga dos lapis de cor, a maioria das criangas teria
alguma tendéncia para apenas fazer um desenho no espago branco por baixo do texto, os
materiais eram entregues apenas apds algum tempo de uma tentativa de leitura, quando
a crianga nos dizia "Ja 1.".

A medida que a crianga nos entregava a folha ja ilustrada, perguntdmos se no seu
desenho “é de dia ou de noite?” e fizemos a identificagdio dos elementos desenhados

para podermos inferir quanto a compreenséo do texto lido silenciosamente.
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2.9 — Lincuagem Oral

Para analisar a expressdo oral efectudmos uma prova em que a partir de uma sequéncia
de quatro imagens apresentando, de modo simbolico, a histéria de um lefio e de um rato,
pediamos que as criancas contassem uma historia. Optamos por este tipo de material por
considerarmos que as criancas adeririam a esta forma pela semelhanca com as historias
das programacdes televisivas a que t€m acesso.

Na elaboragdo dos materiais que serviram de suporte a esta prova tivemos em atencio
alguns dos aspectos referidos por Pereira (1987), quanto a percepgdo da imagem e as
dificuldades de analise no que se refere a profundidade e a leitura recursiva da
sequéncia (“processo mental que consiste em interpretar I;ma imagem em func¢do das
que se lhe seguem ou que a antecedem” p. 581). Por isto, duas das imagens
apresentavam apenas um elemento de historia e as outras duas apresentavam os dois
elementos da historia. Assim, a primeira imagem apresentava um lefo em primeiro
plano; a segunda imagem mostra em primeiro plano a cabe¢a de um lefio envolto numa
rede e a cabega de um rato; a terceira imagem apresenta o rato de costas roendo a rede
onde estd o ledo e a quarta imagem mostra o leo com a cabega fora da rede. (anexo VII)
Esta prova foi aplicada individualmente a cada crianca da nossa amostra. Primeiro
explicAmos que tinhamos uns cartdes com uma histéria e que gravariamos a sua
histéria. Sobre uma mesa, apresentdmos os cartdes ordenados e pedimos que olhassem
bem para depois nos contassem aquela historia.

Depois de ligarmos o gravador, cada crianga disse o seu nome e contou a sua histdria,
sem lhes termos limitado o tempo ou ocultado as imagens. Procurdmos, sempre que
possivel, ndo interferir na historia que nos estava a ser contada. Em situagdes pontuais,
face a timidez ou a novidade da tarefa, tentamos estimular a historia através da
expressdo “e depois?”, sem uma grande insisténcia. Algumas vezes, tivemos que repetir

as palavras ditas pelas criang¢as no sentido de uma melhor compreenséo da sua dicgéo.

2.10 —Teste de Inteligéncia

Aplicamos a Matriz Progressiva de Raven no segundo momento de observacdo. O teste
era formado por 3 séries (A,AB e B) e foi apresentado em caderno com os desenhos

coloridos e anotdmos as respostas obtidas.
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3 — Anélise de Dados

Os resultados da aplicagio de cada prova surgem segundo a ordem de apresentagdo dos

instrumentos e procedimentos.

3.1 — A Entrevista sobre as concepcdes da leitura

Esta prova foi aplicada no inicio do ano escolar as criangas que constitujam a nossa
amostra e que frequentavam pela primeira vez a 1° classe.

No tratamento dos resultados, fizemos primeiro uma anélise de conteido a cada
pergunta para podermos definir as categorias de analise .

Para as perguntas 1 e 2 ( “Para que € que queres aprender a ler?” e “Para que € que serve

ler?”) que respondiam 2o mesmo objectivo, cridmos 3 categorias, entendidas como:

a A — Aspecto Especifico — quando as respostas estavam centradas na vontade do
aluno e indicavam um finalidade precisa para o acto de ler:
Ex. : para ler um livro...
o B — Aspecto Genérico ou Escolar — quando as respostas indicavam um motivo
vago ou de aspecto escolar:
Ex. : para estudar..., para saber...
o C — Por Definir — estfo aqui incluidas as respostas das criangas que ndo souberam
responder a estas perguntas ou que indicaram como motivo a vontade dos outros:

Ex. : para nada..., porque a mde manda...

Segundo as categorias que definimos, analisamos primeiro individualmente as respostas
obtidas a cada uma destas duas perguntas (“Porque é que queres aprender a ler?” e
“Para que serve ler?”) .

Depois deste primeiro tratamento e porque estas perguntas respondiam ao mesmo
objectivo, fizemos uma anélise de contetido as respostas dadas por cada crianga as duas
perguntas.

O quadro 2 representa o tipo de razdes encontradas.
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Quadro 2

Sintese das respostas obtidas as perguntas

“Para que & que queres aprender a ler?” e “Para que € que serve ler?”

Categorias Frequéncias
A — Especifico : 11
B — Genérico/Escolar 13
C — Por Definir 6
Total 30

Comparando a sintese das duas perguntas verificamos que a razio mais mencionada

para a aprendizagem da leitura foi de caracter genérico, como “para estudar”.

Para o tratamento da terceira pergunta “O que poderds fazer quando souberes ler?”

criamos 3 categorias, entendendo-se como:

a A — Especifico — quando as respostas referiam uma finalidade especifica a esta
competéncia :
Ex.: ler historias..., vou ler nos livros...)

o B - Escolar — sempre que as respostas referiam uma finalidade estritamente escolar
Ex.: ...vou ler as letras..., vou estudar...

a D — Por Definir — quando a pergunta nfo foi respondida ou ndo definiu nada.

Ex.: nada... ; ndo sei..

Como nas perguntas anteriores, analisaimos as respostas dadas pelas criangas a esta
pergunta. O quadro 3 representa o niimero de respostas obtidas, segundo as categorias
definidas.

Quadro 3

Sintese das respostas obtidas & pergunta

“Q que poderas fazer quando souberes ler?”

Categorias Frequéncia
A — Especifico 9
B — Escolar 13
C — Por Definir 8
Total 30
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O facto de saber ler aparece muitas vezes associado a um aspecto escolar,
provavelmente como forma de permitir um cumprimento dos objectivos escolares.

No aspecto especifico, nove das criancas entrevistadas consideram que a aprendizagem
da leitura lhes proporcionarda momentos apraziveis, através da leitura “...nos livros..,

...de histérias...” .

Para as respostas a quarta pergunta “Quando souberes ler o que gostarias de ler?”
formamos 3 grupos centrados nos aspectos mais referidos:
o A — Aspecto Especifico — quando a resposta refere a leitura de um livro:
Ex.: vou ler livros de historias...
a B — Aspecto Escolar — quando a resposta centra a leitura no espago escolar:
Ex.: a-e-i-o-u, estd no livro ...; palavras do livro que esid na pasta...
a C — Por Definir — quando a resposta ndo foi respondida ou ndo menciona qualquer
finalidade.

Ex.: eu ndo gostava de ler ...

Depois de termos analisado as respostas obtidas segundo as categorias definidas,

elaboramos o quadro 4 com o tipo de respostas dadas pelas criancas da nossa amostra.

Quadro 4

Sintese das respostas obtidas a pergunta

“Quando souberes ler o que gostarias de ler?

Categorias Frequéncia
A — Especifico 14
B — Escolar 10
C — Por Definir 6
Total 30

O maior niimero de respostas obtidas para a pergunta sobre o que gostariam de ler refere
um aspecto especifico, através da leitura de histérias, da leitura na televisio ou da
leitura de um livro. O aspecto escolar obteve também muitas respostas, provavelmente
devido a preocupagio com a aprendizagem escolar e ao pouco acesso a livros sem

caracter escolar.



3.2 — ConceptualizacSes sobre a Linguagem Escrita

Com esta prova pretendiamos conhecer alguns dos conceitos das criangas quanto a
escrita. No inicio do ano escolar pedimo-lhes que registassem algumas palavras ditadas.
Para a andlise dos registos tivemos como base alguns trabalhos publicados indicando
como uma primeira abordagem da escrita o desenho. Na evolugio conceptual, surgem
alguns signos, pseudo-letras, depois letras e niimeros e mais tarde sd letras em que o
nimero e o tamanho dependem do referente da palavra ouvida. Numa fase mais
avancada, as criangas representam a palavra usando uma letra por cada silaba e por fim

as letras corresponderfo ao niimero de fonemas.

Para o tratamento dos dados tivemos que considerar os registos das criangas que
formavam a nossa amostra. Nos nossos dados nfio ha a fase silabica com fonetiza¢8o
(uma letra por cada silaba da palavra) ou fases alfabdticas (uma letra por cada fonema)
como € comum encontrar-se, por exemplo, em criangas de 5/6 anos no universo
portugués. Para o nosso universo consideramos as etapas conceptuais anteriores,
geralmente verificadas em criangas no Jardim de Infancia.
Assim, distinguimos 3 grupos:
o A — Pré-Silabico, para as criangas que usaram so letras no registo das palavras
ditadas.
Ex.: LARBCB (macaco)
TLROB (macaca)
RCBOTR (macaquinho) -~ Carla, 6 anos

o B — para as criangas que representaram todas as palavras por garatuja ou as
criancas que, embora tivessem representado maioritariamente as palavras por

garatuja, o desenho aparece ainda.

a C — Desenho, para as criangas que representaram a maioria das palavras por

desenho, desenho e letras ou desenhos letras e nimeros.

O quadro 5 representa a frequéncia obtida em cada um destes grupos.
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Quadro 5

Sintese da frequéncia

na conceptualizagdo sobre a linguagem escrita

Critérios Frequéncia
A — Pré-silabico 8 )
B — Garatuja e desenho 16
C — Desenho 6
Total 30

A maioria dos registos da nossa amostra encontra-se na fase da garatuja (16) e alguns
mostram ter iniciado o processo de diferenciac@io no uso do desenho e de grafias  que
se assemelham a letras e a que podemos chamar de signos ou pseudo-letras.

Mas para 6 sujeitos da nossa amostra, o desenho ainda € uma forma de representar as
palavras. Outros 8 sujeitos encontram-se numa fase pré-silabica, distinguindo letras que
vio aplicando em estratégias diversificadas, ora alterando a ordem das letras ora
representando-as com tamanhos e de forma mais ou menos extensas, de acordo com o

referente da palavra ditada.

3.3 - Identificacdio do alfabeto

Esta prova foi aplicada no principio do primeiro ano de escolaridade ao mesmo grupo
de criangas que constituiam a amostra.

Um dos objectivos desta prova consistia em verificar o nimero de letras que as criangas
conheciam e saber qual o tipo de letras que melhor identificavam (imprensa ou
manuscrita, maitscula ou minuscula).

O quadro 6 representa as médias encontradas na identificagdo em cada uma das formas

das letras.
Quadro 6
Médias na identificacdo das letras em cada uma das formas
Tipo de letra Minimo Maximo Média Desvio-padréo
Vogais Manuscritas 0 6 3,63 1,52
Vogais Imprensa 0 9 2,03 243
Consoante Manuscrit. 0 1 0,10 0,31
Consoante Imprensa 0 10 0,93 2,05
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Em média, as criancas da nossa amostra reconhecem 3 vogais manuscritas e apenas 2 de
imprensa. Provavelmente estes resultados devem-se ao facto da prova ter sido passada
no inicio do ano.

Os desvios-padrio maiores ocorreram nas letras de imprensa. A maioria dos sujeitos
teve dificuldade em reconhecer as consoantes manuscritas e de imprensa.

Na analise dos dados verificdmos que as consoantes reconhecidas correspondiam a letra

inicial do nome das criancas que as identificaram (N/n; H e t).

Globalmente, analisaimos os totais das letras identificadas e construimos o quadro

seguinte.
Quadro 7 '
Meédia do total das letras identificadas
Minimo Maximo Meédia Desvio-padrio
Total de letras 0 20 6,73 4,48

Em termos gerais, poderemos afirmar que hd uma grande heterogeneidade na

identificacio das letras do alfabeto. l

3.4 — Teste de Linguagem Técnica da Leitura /Escrita

Com esta prova pretendiamos analisar determinados conceitos: de mimero, letra,
palavra, primeira e tltima palavra, letra maitiscula e minuscula, primeira e altima letra
de uma palavra, nome proprio, titulo de uma historia, primeira e ultima linha de um
texto e texto escrito.  Estes conceitos sdo verificados através de um, dois ou trés itens,
no total de 23 itens, e foram apresentados em caderno a cada uma das criangas. O

quadro 8 apresenta os resultados obtidos em cada item.

Neste quadro podemos verificar que os itens que envolvem conceitos de primeira e/ou
{iltima palavra ou letra foram os que ofereceram maior dificuldade.

O conceito da frase, que consistia em assinalar a frase entre palavras ou numeros, foi
identificado por mais de metade da amostra.

Cerca de metade das criancas da nossa amostra identificou os itens que abordavam os

conceitos de frase, linha e texto escrito.
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Quadro 8
Sintese das frequéncias obtidas em cada item / conceito

Item/ Conceito Frequéncia
[tem 1 — Numero 12
Item 2 - Namero B 10
Item 3 - Nuamero 14
[tem 4 - Letra 9
Item 5 - Letra 12
Item 6 - Palavra 22
Item 7 - 1"Palavra 0
ftem 8 - I"Palavra 2
Item 9 - Ultima Palavra 0
Item 10 — Ultima Palavra 0
[tem 11 — Letra maitscula 1
Item 12 — Letra maitscula 10
Item 13 — Letra mintscula 7
[tem 14 — 1°Letra/Palavra 0
Item 15 — Ultima Letra/Palavra 0
Item 16 —Frase 16
Item 17 —Frase 14
Item 18 — Frase 24
Item 19 —Nome Préprio 12
Item 20 — Titulo 6
Item 21 — 1"Linha 20
Item 22 — Ultima Linha 13
Item 23 — Texto escrito 15

Verificamos que, nesta altura, algumas criangas ja tinham construido conceitos de

diferenciacfio do nimero, de letra, de palavra e de frase.

O quadro 9 apresenta as médias obtidas nos 23 itens do Teste de Linguagem técnica da

leitura — escrita.

Quadro 9
Meédias obtidas no Teste de Linguagem Técnica
Total de itens Minimo Maximo Média Desvio-padrio
23 2 15 7,30 3,01

O valor de desvio-padrio mostra haver uma heterogeneidade no conhecimento dos
conceitos bésicos para a aprendizagem da leitura-escrita. Em média ndo foram

identificados metade do total dos itens.
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3.5 — Classificacdo da silaba inicial

Esta prova tinha como objectivos verificar a capacidade de cada crianca em isolar a
silaba inicial e compara-la em diferentes palavras. Estes objectivos foram verificados

através de um conjunto de 6 cartdes com gravuras facilmente identificadas pelas

criangas.

Numa primeira anélise, verificimos qual o conjunto de silabas/palavras que teve maior
€ menor Sucesso.
O quadro 10 representa, hierarquicamente, a frequéncia relativa a cada um dos itens.

Quadro 10

Frequéncia obtida na classificacdo da silaba inicial

Conjunto Frequéncia
Gafanhoto — Garrafa — Carro 26
Reldgio — Regador — Pacote 26
Mala — Maquina — Cadeira 23
Tambor — Tampa — Lapis 22
Sapo- Saco — Galo 22
Vaca — Vaso — Pato 21

O item que ofereceram maior dificuldade de associagdo foi Vaca — Vaso — Pato (21).
Provavelmente a presenca de um elemento do mesmo tipo (um animal) fez com que a
crianga associasse em fungfio da imagem e ndo em fungfo de critérios fonéticos.
Ficamos também surpreendidos pelo sucesso dos itens Garrafa, Gafanhoto, Carro (26)
e Relégio, Regador, Pacote (26). O primeiro porque, quanto a articulagfo, séo sons
guturais, geralmente mais dificeis para as criangas. Quanto ao ponto de articulagfo séo
oclusivas velaras (sonora e surda). E possivel que o sucesso do primeiro item resulte do
facto da palavra contrastante ser surda (carro). O sucesso do segundo grupo
surpreendeu-nos porque as criangas na dicgdo da palavra relégio pronunciam o /r/ de
forma dental e nfio de forma vibrante; provavelmente a associacdo deveu-se ao facto da
palavra contrastante (pacote) ser oclusiva surda bilabial.

O quadro 11 representa as médias obtidas nesta prova.

Quadro 11

Médias obtidas na Classificacio da Silaba Inicial

Minimo Miximo Média Desvio-padrio

Conjunto de 6 itens 1 6 473 1,36
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Podemos verificar que a maioria dos sujeitos da amostra ndo teve grande dificuldade em
identificar a silaba inicial. Em média, as crian¢as da amostra associaram correctamente
4 dos 6 itens que constitufam a prova de classificagdo da silaba inicial . O desvio-

padrdio indica uma certa homogeneidade nas prestagdes obtidas.

3.6 — Classificaciio do fonema inicial

Esta prova foi aplicada individualmente e tinha como objectivos avaliar a capacidade de
cada crianca em isolar o fonema inicial em diferentes palavra; e compara-las. Estes
objectivos foram avaliados através de um conjunto de 10 cartdes com gravuras
facilmente identificadas pelas criangas.

Tal como na prova anterior fizemos uma primeira analise as prestagSes individuais no
sentido de conhecer quais os fonemas que ofereceram maior resisténcia de identificagéo.

O quadro 12 representa a frequéncia em cada um dos itens analisados.

Quadro 12
Frequéncia obtida em cada um dos itens da classificagdo do fonema inicial
Fonema Conjunto Frequéncia
B bolacha- banana- caneta 28
F folha- ferro- copo 28
G gato- golo- elefante 25
N nariz — nuvem — coelho 24
S sumo — sapato — lata 24
P panela — péra —mota 24
T tijolo — telefone — copo 23
R rato — reldgio — bota 23
v vaca — vela — casa 22
M macaco — mota — bola 20

Curiosamente um dos fonemas que apresentou maior dificuldade de identificagéio foi o
/m/ apesar de ser um fonema de um grande numero de palavras dos dialectos
mocambicanos. Provavelmente a dificuldade terd residido no facto de este ser mais

comum e por isso nfo ter exigido muita atencio da parte das criangas ou no facto de ser
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pouco saliente do ponto de vista da percepgdo auditiva. Outra das hipoteses podera estar
no facto da palavra contrastante “bola” e “mota” terem sugerido uma associagéo pela
vogal oral /o/. Rejeitamos a hipGtese da associagBo se dever ao facto de ser a tltima
palavra porque a ordem das gravuras em cada item nfo foi a mesma para todas as
criangas. )

No sentido de verificarmos as médias obtidos nas provas de identificagiio do fonema

inicial, construimos o quadro 13.

Quadro 13

Médias obtidas na classifica¢iio do fonema inicial

Provas Minimo Miximo Meédia Desvio-padréo

Conjunto de 10 itens de -

classificacio do fonema inicial 2 10 8,07 2,07

Verificamos que a maioria da amostra no teve dificuldade em identificar e .associar 0
fonema inicial. Em média, as criancas da nossa amostra identificaram 8 dos 10 itens
apresentados. E provavel que o sucesso nesta prova se deva ao facto de ter sido
aplicada depois da prova da classifica¢do da silaba inicial .

Pelo desvio-padrdo verificamos uma certa heterogeneidade .

3.7 — Identificacdo Lexical

Aplicdmos esta prova individualmente com a finalidade de avaliar os conhecimentos
quanto 4 nogfo da palavra na frase e quanto & estrutura e os aspectos funcionais da
lingua.

A prova consistia na identifica¢fo oral da palavra suprimida de uma frase previamente
globalizada (Eu corro na praia).

O quadro 14 representa a frequéncia em cada uma das palavras identificadas.

Quadro 14

Frequéncia da identificagdo das palavras suprimidas na frase

Palavra identificada Frequéncia
... praia ... 30
... COITO ... 20
. Eu.. 12
...na.. 2
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As palavras corro e praia foram as mais identificadas. Algumas criangas, mais atentas
ao contetdo do que a forma, substituiram a palavra “corro” por outras com 0 mesmo
sentido como “ando”, “estou a correr” ou pela forma verbal no infinito “correr”.

A palavra “praia” ofereceu menor dificuldade, provavelmente porque néo s6 indicava o
lugar como era a tltima palavra da frase.

As palavras que ofereceram maior dificuldade foram “Eu...e ..na.”, provavelmente
porque as criancas estavam mais atentas ao aspecto seméntico do que aos aspectos
formais da frase.

O quadro 15 apresenta as médias obtidas nesta prova.

Quadro 15

Meédias da prova de Identificagfio Lexical

Prova Minimo | Maximo Média | Desvio-padrio

Identificacio de 4 palavras | 1 4 2,10 0,92

Verificamos que em média as criangas da nossa amostra identificam 2 das 4 palavras

que constituiam a frase.

3.8 — Competéncias da Leitura

No segundo momento, isto €, proximo do final do primeiro ano de escolaridade ,

verificAmos as competéncias de leitura de cada crianga através de quatro provas.

3.8.1 —-1°Prova

Esta prova tinha como objectivo especifico a leitura de 14 palavras impressas em
cartdes e a correspondéncia entre estas e os cartdes com as gravuras respectivas.
Apbs a realizagfio da prova foi isolada a estratégia de leitura por cada cartdo e os dados

obtidos foram analisados quanto aos resultados finais e aos processos de leitura.

Na Leitura das palavras identificdmos alguns processos de leitura. Entendemos como
Leitura quando a crianga:
o leu silabicamente e com autonomia; algumas vezes foi dada uma ajuda pontual na

descodificacio de uma das consoantes e/ou na sintetizacfo da palavra.



100

Nio Lé quando a crianca:

a leu directamente algumas das palavras apresentadas e nfio desenvolveu estratégias
para a leitura das restantes;

O apenas soletrou e nfio conseguiu fazer a sintese sildbica dos elementos soletrados;

o mostrou dificuldade em ler por nfo conhecer a maior parte das consoantes e

menciona apenas as vogais.

Analisando as prestacdes efectuadas, verificdmos quantas criangas demonstraram ler e
identificaram a maior parte das gravuras e quantas ndo conseguiram fazer a sintese da
maior parte das palavras e, por isso, também ndo fizeram a correspondéncia entre as

gravuras e as palavras. O quadro 16 apresenta estes dados.

Quadro 16
Numero de criangas que leram e nfo leram as palavras apresentadas
Prova de leitura 1 Frequéncia
Leram 11
Nio leram 19
Total 30

Como podemos verificar neste quadro, o niimero de criancas que ndo leu as palavras
apresentadas é superior aos que leram a maior parte das 14 palavras.
No sentido de percebermos a dispersdo dos resultados construimos o quadro 17 com as

médias de leitura.

Quadro 17
Médias da leitura das 14 palavras que formavam a prova
Prova 1 Minimo Maximo Média Desvio-padréo
N° de palavras lidas 0 14 6,73 5,89

Em média, o total das criancas que constituiam a nossa amostra leu 6 das 14 palavras
que formavam a prova. O desvio-padr@io indica haver uma grande dispersdo nas

competéncias de leitura.
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Apresentamos no quadro 18 as estratégias mais utilizadas pelas criancas nesta 1°prova

de leitura.
Quadro 18
Sintese das estratégias mais utilizadas na 1° prova de leitura
Leitura Estratégias Frequéncia
Leram Com autonomia 5
silabicamente | Com ajuda 6
Nio leram Directamente 2
Soletra 7
Soletra e directamente 6
- Desconhece letras 4
Total 30

Podemos verificar que das criancas que leram silabicamente as palavras escritas nos
cartdes apresentados, algumas(6) necessitaram de uma pequena ajuda na descodificagfo
das letras maitisculas ou na sintese sildbica.

Duas das criangas fizeram uma leitura directa de algumas palavras, o que lhes
possibilitou fazer a correspondéncia com as gravuras respectivas, mas ndo apresentaram
outro tipo de estratégia de leitura. Outras criangas (6) além de terem lido algumas
palavras directamente, soletraram as restantes palavras.

Para 7 criangas a leitura consiste ainda na identificagdo dos fonemas/grafemas,
aparentando ndo ter entendido a importancia da silaba na estrutura da palavra. Quatro
criancas ndo conseguiram ler porque desconbeciam a maior parte das consoantes das

palavras.

VerificAmos também que a palavra que foi mais identificada foi Vela e a seguir avido,
provavelmente porque no momento em que passamos esta prova as classes faziam a

aprendizagem do / v /.

3.8.2 —2%Prova

Esta prova foi passada individualmente, no segundo momento, e consistia em ler seis
frases e fazer corresponder a frase lida a uma das gravuras dos cartées. Com esta prova

pretendiamos verificar as competéncias de leitura de uma frase.



O quadro 19 apresenta as médias obtidas da leitura das seis frases apresentadas.

Quadro 19
MEédias obtidas na leitura das 6 frases apresentadas
Conjunto de 6 frases Minimo | Maximo Média Desvio-padrdo
Leitura de 30 palavras 6 30 15,405 9,355

Pela andlise deste quadro poderemos verificar que hd uma grande dispers@o entre os

elementos da amostra quanto as competéncias de leitura .

Para o tratamento dos dados desta prova, isolamos as estratégias utilizadas em cada
frase e os dados obtidos foram analisados quanto aos Resultados Finais € aos Processos
de Leitura.

Nos Processos de Leitura utilizimos os mesmos critérios que na prova anterior (prova

1). Assim, entendemos como Leitura quando:

a acrianca leu de forma auténoma, através do processo sildbico e de sintese palavra a
palavra, sintetizando a frase ; algumas vezes foi dada uma ajuda face as
dificuldades apresentadas, quer a nivel do reconhecimento de letras maitsculas quer
na sintese silabica;

Consideramos como Nio Lé quando:

o  a crianga apenas soletrou todas as letras das palavras da frase, sem fazer sintese;

o a crianca mostrou desconhecer a major parte das consoantes das palavras;

o acrianca ndo sintetizou a frase lida.

O quadro 20 apresenta a frequéncia das estratégias encontradas em cada uma das frases
lidas.
Quadro 20

Sintese das estratégias de leitura encontradas em cada uma das frases lidas

ESTRATEGIAS O Vito A Rita O Tomé 1é A Lita O Paulo O ledo
DE LEITURA Véoavido | Meteo o livro Apagaa Véorio | Viuorato
golo vela
Leitura silabica 13 8 9 11 10 10
Soletra 7 13 12 13 11 10
Desconhece letras 8 6 8 6 9 9
Nio sintetiza 2 3 1 0 0 1
Total
30 30 30 30 30 30
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A frase que ofereceu maior dificuldade foi “A Rita mete o golo” € “O Tomé 1€ o livro™;
em qualquer das frases houve um maior nimero de criangas que apenas soletrou as
palavras da frase do que aquelas que conseguiram ler todas as palavras da frase.

Os resultados obtidos neste quadro mostram que o nimero de criangas que ndo

consegue ler ¢ ainda elevado.

3.8.3 ~3%Prova

Esta prova surge no prosseguimento da andlise quanto as competéncias da leitura

individuais de cada crianca. A prova consistia na leitura de um texto de duas frases (no

total de 12 palavras), depois de identificadas os elementos da gravura que o

acompanhava.

Apb6s a realizagio da prova foi isolada a estratégia de leitura e os dados obtidos foram

analisados quanto aos Resultados Finais e aos Processos de Leitura.

Nos Processos de Leitura foram definidos alguns critérios. Considerdmos como

Leitura:

o quando a crianga leu sozinha todo o texto ( 2 frases);

o quando a criancga leu parcialmente o texto e por vezes teve uma ajuda na sintese
silabica ou no reconhecimento das letras maitsculas de algumas palavras.

Consideramos que Néo Lé:

o quando a crianga fez uma “leitura mista”, isto é, o reconhecimento de algumas
palavras do texto levou-a a antecipar a leitura pelo desenho;

o quando a crianga apenas mencionou o nome das letras e ndo conseguiu fazer a
sintese das palavras;

o quando a crianga apenas mencionou as letras que conhecia.

O quadro 21 apresenta as estratégias na leitura do texto desta prova

Quadro 21

Sintese dos resultados das estratégias encontradas na leitura do texto

Leitura Frequéncia
Leitura parcial do texto 5
Leitura total do texto 9
“Leitura mista” 10
Soletra s/ sintese I
Desconhece letras 5
Total 30
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Como podemos verificar o numero de criangas que néo I€ € superior ao das que l€em .
Ha um pequeno mimero de criancas (5) que ja iniciou o processo de aprendizagem da
leitura, embora neste momento a sua prestacfo ainda nfo tivesse sido segura.

Algumas criangas (10) anteciparam a leitura do texto pelo desenho.

O quadro 22 representa a média de palavras lidas .

Quadro 22
Médias das palavras lidas na 3" prova de leitura
Nimero de palavras do texto | Minimo | Maximo Média Desvio-padrio
12 0- 12 5,810 5,103

Em média, o total das criangas da amostra apenas leu cerca de metade do niimero de
palavras que formava o texto. No entanto, o desvio-padro encontrado chama a atengdo

para a dispersdo quanto as competéncias de leitura analisada por esta prova.

3.8.4 — 4" Prova

A tltima prova que aferia as competéncias de leitura consistia na leitura silenciosa de
um texto com duas frases e a sua representagfo por desenho. Esta prova foi também
feita no segundo momento e de forma individual.

Ap6s a realizacio da prova, os dados foram analisados tendo como referéncia as
palavras-chave (Rita, Lua, Noite), representadas no desenho ou nas justificac8es dadas a
ilustracdo feita.

Do tratamento destes dados resultou o quadro 23.

Quadro 23

Numero de crianc¢as que mostraram fazer ou néo a leitura

Leitura Frequéncia

Leram 7

Nzo leram 23
Total 30

A maior parte da amostra nfo conseguiu identificar nenhuma das palavras-chave na
leitura silenciosa. Apenas 7 criangas identificaram 2 ou 3 das palavras-chave e por isso

poderemos inferir que conseguiram fazer a leitura silenciosa.
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A média das prestacdes desta prova encontra-se no quadro 24 e mostra a
heterogeneidade das capacidades de leitura da amostra.

Quadro 24

Médias obtidas na 4° prova de leitura

Leitura silenciosa Minimo Maximo | Média Desvio-padréo

3 palavras-chave 0 3 L 0,63 1,13

e}

3.9 — Linguagem Oral

Os dados foram obtidos através de uma prova de curta durago-e de aplicagdio facil e

motivadora para a espontaneidade da linguagem oral e da imaginagdo/interpretagio e

compreensdo da crianca.

Neste estudo pareceu-nos pertinente comegar por fazer primeiro uma analise global &

produgfio oral para, posteriormente, analisarmos também os aspectos estruturais do

discurso e da compreensdo.

Para a andlise global basedmo-nos nos critérios de classificagdo de Rebelo et al (1998)

que adaptdmos em fungdio das produgdes orais obtidas. Assim, considerando a historia

na sua globalidade, organizdmos 3 grupos que correspondem a etapas evolutivas do

discurso oral:

o A - Narragio — produgdes em que a crianga constréi peripécias, de certo modo
alusivas as imagens, e apresenta-as de forma encadeada, desenvolvendo os
acontecimentos entre o inicio e o fim da histéria .

Ex.: O lefio esta parado. Entrou numa ratoeira e um rato o viu, disse assim:
- O que é que estas a fazer?
Disse fui apanhado naquela ratoeira. Logo ele roeu aquela ratoeira e aquele
lefio safu. Acabou a histéria.”
——————————————————— Patricia, 6 anos

“Fra uma vez um lefio estava em cima de uma arvore. Um dia o ledo foi capturado.
O rato viu o lefio capturado. O rato roeu arede....”
-------------------- Xabir, 6 anos

o B - Descri¢fio — produgdes em que a crianga utilizou, geralmente, expressfes como
“aqui” e “ali”, descreve as imagens com algum encadeamento ( mostra alguma
relacdo causa/efeito).

Ex.: “Era uma vez era um lefio estava dentro da casa. Ento tinha um rato
ainda ndio tinha saido. Logo o lefo saiu sozinho. Acabou a histéria”.
————————————————————— Urbano, 5 anos
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#... tinha um ledio e um rato. Estfo no rio. E depois...sairam dai e depois encontraram o
macaco....”
--------------------- Mahomed, 6 anos

o C - Enumerac¢fio — producdes em que a crianca menciona ou descreve apenas 0s
elementos das imagens através de uma frase descritiva ou faz pequenas
interpretacdes dos elementos da gravura, sem encadear as acgdes.

Ex.: “E um lefio. Rede Capoeira. O ledio foi na “Dinamasca”.
E um ...um qué? Um rato. O ledo est4 dentro da capoeira.
O ledio safu da capoeira.”
------------------- Liliana, 6 anos

O quadro 25 representa a frequéncia do tipo de histérias produzidos pela amostra.

Quadro 25

Sintese do tipo de linguagem usada na histéria

Classificacéo Frequéncia
A — Narragio 15
B — Descricgo 10
C — Enumeragio 5
Total 30

A maioria das criancas da amostra encontram-se numa fase narrativa iniciando as

2

histérias de forma formal ou estereotipada com o “Era uma vez..” e, geralmente,
informam que “acabou a histéria”. Cerca de metade da amostra ou néo se distanciou das
gravuras observadas ou as gravuras serviram como fio condutor a construgdo de uma
outra histéria. Algumas criangas utilizaram ambas as estratégias.

Partindo da andlise global, analisdmos os aspectos estruturais, entendendo por estrutura
o modo como as ideias foram expressas no discurso da histéria. Para a definicdo dos
critérios de analise estrutural, tomdmos como referéncia alguns dos aspectos

mencionados por Rebelo et al (1998) e selecciondmo-los em fungdo das historias

obtidas e dos propdsitos deste trabalho.

No sentido de inferirmos quanto ao desenvolvimento linguistico das criangas da nossa
amostra, consideramos como critério:
o Tipo de Frases — dentro do aspecto morfo-sintictico distinguimos:
o frases simples, ou frase-acgdo, formadas apenas por um sujeito, verbo € objecto.
Ex.: “O ledo come o gato. O ledo caiu na rede...”

_______________ Filda, 5 anos
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e frases simples expandidas, isto é, além do sujeito, do verbo e objecto, sdo

acompanhadas de modificadores (adjectivos), por complemento indirecto e/ou
por complemento circunstancial.
Ex.: “Era uma vez...um ledo estava em cima duma drvore....”,
—————————————— Xabir, 6 anos

s frases complexas (coordenadas e subordinadas), plurioracionais, isto €, surgem

interligadas entre si por particulas de ligag#o.

Ex.. “...olha, vocé quando conseguir sair dai ndo me come...”
R Stefano, 5 anos

Com estes critérios formamos 3 grupos:

s A —Frases Complexas- as criangas que usaram este tipo de frases na construgéo
da sua historia; |

» B — Frases Simples Expandidas- as criangas que na construgfio da sua historia
usaram, maioritariamente, este tipo de frases;

o C — Frases Simples — as criangas que usaram apenas este tipo de frases para

contarem a historia.

O quadro 26 representa a frequéncia do tipo de frases encontradas no conto.

Quadro 26

Sintese do tipo de frases

Critérios Frequéncia

A — Frases Complexas 9

B — Frases Simples expandidas 7

C —Frases Simples 14
Total 30

A maior parte das criangas exprimiu-se com frases simples e as restantes usaram o0s

outros tipos de frases.

3.10 — Teste de Inteligéncia

Depois de termos analisado a prestagio das criancas em cada um das trés séries que
constituem a Matriz Progressiva de Raven, elabordmos o quadro 27 apresentando as

médias dos resultados obtidos.
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Quadro 27
Sintese das médias do Teste de Raven
3 Séries (A;AB;B) | Minimo Maximo Média Desvio-padrio
36 itens 11 21 14,83 2,49

4 — Relacfio entre os resultados das provas efectuadas

Como forma de verificarmos as hip6teses de trabatho, definidas inicialmente, fomos

analisar de que modo € que as diversas varidveis se associam entre si.

Hipotese 1 — o sucesso na aprendizagem da leitura no final do ano depende da

consciéncia que as criangas 1ém no inicio do ano sobre a utilidade da leitura.

Para percebermos se o sucesso da aprendizagem da leitura, verificada no final do ano,
dependia da consciéncia das criangas sobre a utilidade da leitura, expressa no inicio do
ano na entrevista, fizemos uma analise multivariada. Comparamos os resultados das 4
provas de leitura e as respostas as perguntas da entrevista.

O teste de homogeneidade levou-nos a considerar dois tipos de técnicas estatisticas.
Assim, sempre que foi possivel, utilizdmos um teste paramétrico (ANOVA) e nos
outros casos utilizimos um teste nfo paramétrico (KrusKal-Wallis).

Os resultados obtidos da relagfio entre a primeira pergunta da entrevista “para que € que
queres saber ler e para que serve saber ler?” e as 4 provas de leitura encontram-se

representados no quadro 28.

Quadro 28

Dados obtidos através da analise de varidncia

para as provas | e 3 de leitura

Leitura | Categorias N M DP GL F P
A 11 10,82 5,418
Leitura 1 B 13 4.85 5,444
C 6 3,50 3,209 29 5,635 | .009*
total 30 6,77 5,852
A 11 9,18 3,945
Leitura 3 B 13 3,54 5,092
C 6 3,67 3,710 29 5,841 | .008*
Total | 30 5,53 5,144

A- Especifico  B- Escolar C- Ndo definiu (ANOVA)
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Dados obtidos através do teste nio paramétrico

Para as provas 2 e 4 de leitura

Leitura | Categorias | N M Dp GL %2 P
A 11 22,81 7,332
Leitura 2 B 13 12,92 8,674
' C 6 7,17 1,472 29 14,937 | .001* )

Total | 30 15,40 9,364

A 11 1,36 1,293

Leitura 4 B 13 46 ,974
C 6 ,17 ,412 29 5,929 .052
total 30 .73 1,11

(Kruskall-Wallis)
A - Especifico B — Escolar C — Ndo definiu
*p<.05
Pelos resultados apresentados verificamos que ha diferengas significativas (p <.05) entre
os grupos considerados nas provas de leitura 1, 2 e 3. Na leitura 4 os resultados vio no
sentido da hip6tese colocada.
No sentido de tentarmos compreender entre que grupos se situavam essas diferencas,

aplicamos uma técnica de comparag&o multipla (Tukey ) cujos resultados apresentamos

no quadro 29.

Quadro 29
Comparacio multipla entre os grupos da entrevista 1 nas 4 provas de leitura
Diferencas de
Variavel dependente Entrevista 1 Meédias P
Leitura 1 A B 5,9720 J021*
A C 7,3182 .023*
B C 1,3462 .855
Leitura 2 A B 9,3951 .008*
A C 15,6515 .001*
B C 5,7564 267
Leitura 3 A B 5,6434 .012*
A C 6,0152 .034*
B C 3718 984
Leitura 4 A B ,9021 101
A C 1,1970 .074
B C ,2949 .832

A — Especifico B - Escolar C— Ndo definiu
*p<.05



110

Face aos resultados obtidos verificamos que as diferencas se manifestam entre os
grupos A e B e A e C nas provas de leitura 1,2 e 3 (p<.05). Ou seja, as criangas que
indicaram como motivo para a leitura aspectos especificos (A), apresentam melhores
resultados de leitura (provas 1,2 € 3) do que as que indicaram aspectos genéricos ou do
que aquelas que ndo mencionaram qualquer finalidade para a leitura.

Na leitura 4 as diferencas nfio se apresentam estatisticamente significativas entre os
grupos A e B, embora os valores encontrados entre A e C apontem no sentido de uma

proximidade de valores significativos.

Analisdmos seguidamente os resultados nas 4 provas de leitura em funcio das respostas
a questfio da entrevista “quando souberes ler o que vais fazer?”. O quadro 30 representa
os resultados obtidos.

Os resultados mostram haver diferencas estatisticamente significativas (p<.05) nas
provas de leitura 2, 3 e 4. Na prova 1 os resultados aproximam-se de valores
significativos.

Quadro 30

Dados obtidos através da andlise de variancia
para as provas 1, 2 e 3 de leitura
Provas de leitura | N M DpP GL F P
Leitura 1 Al 9 10,56 | 6,023
B| 13 | 4,70 | 4,820
c| 8 5,88 5,770 | 29 3,224 .056
Total | 30 | 6,77 | 5,852

Leitura 2 Al 9 2222 10,142
B| 13 | 13,69 | 7,835

ci 8 10,50 | 6,907 29 4,624 | .019*

Total | 30 | 15,40 | 9,364

Leitura 3 Al 9 9,33 5,219
B| 13 4,54 4,095

Cc| 8 2,88 4,518 29 4,737 | .017*

Total | 30 5,53 5,144

(ANOVA)

A~ Especifico B~ Genérico/Escolar C- Ndo definiu
* p<.05
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para a prova 4 de leitura
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Prova de leitura N M DP GL 12 P
Leitura 4 Al 9 1,56 1,333
B| 13 54 ,967
C| 8 .13 ,35;1 29 | 6,965 | .031*
total | 30 ,13 1,112

A —Especifico B — Genérico/ escolar

* p<.05

C- Ndo definiu

(Kruskall-Wallis)

No sentido de compreendermos entre que grupos € que as diferengas se manifestavam,

aplicdmos também uma técnica de comparagdo miltipla (Tukey ), cujos resultados se

encontram no quadro 31.

Quadro 31
Comparaciio multipla entre os grupos da entrevista 2 nas 4 provas de leitura
Diferenca de
Varidvel dependente  Entrevista 2 Médias P
Leitura 1 A B 5,8632 .050%*
A C 4,6806 200
B C -1,1827 .880
Leitura 2 A B 8,5299 .066
A C 11,7222 .020*
B C 3,1923 677
Leitura 3 A B 4,7949 .058
A C 6,4583 .020%
B C 1,6635 702
Leitura 4 A B 1,0171 062
A C 1,4306 .016*
B C , 4135 625

A — Especifico B — Genéricolescolar

* p<.05

C — Ndo definiu

Através desta técnica verificimos que as diferencgas significativas sdo entre 0os grupos A

e B para a leitura 1 e entre os grupos A e C para a leitura 2, 3 e 4. Isto €, o facto das

criancas indicarem um motivo especifico (A) para o que iro fazer quando souberem ler,

ou ndo saberem ainda o que fardo com a leitura (C), tem influéncia nas provas de leitura

2,3 e 4. Na leitura 1 (leitura de palavras) o valor significativo reflecte-se no grupo A (

que indicou um motivo especifico) e no grupo B (que indicou um aspecto escolar).



Dentro do mesmo procedimento que nas provas anteriores, procuramos analisar os
resultados nas provas de leitura em fungfio das respostas & questdo da entrevista
“quando souberes ler, o que vais ler?”. No quadro 32 apresentamos os resultados
obtidos. i
Esta prova permitiu que se aplicasse o teste paramétrico (ANOVA) a todas as provas de
leitura. Como podemos verificar ndo ha diferengas significativas em nenhuma das
provas de leitura. Na comparagfo multipla entre os grupos também néo se verificaram
valores significativos. Ou seja, os motivos indicados pelas criancas para o que
gostariam de ler ndo se mostrou deteMante em termos de sucesso de leitura nas 4
provas efectuadas.
Quadro 32
Dados obtidos através da analise da varidncia
para as 4 provas de leitura

Provas de leitura | N M Dp GL F P
Leitura 1 Al 14 9,07 5,850

B[ 10 3,80 5,553

Cl| 6 6,33 4,633

total | 30 6,77 5,852 29 2,660 .088

Leitura 2 A 14 18,50 9,112
B| 10 12,80 9,531

Ci 6 12,50 8,871

Total | 30 15,40 9,364 29 1,489 244

Leitura 3 Al 14 | 68 | 5709
B | 10 | 470 | 4,398
cl 6 | 3,8 | 4916
total | 30 | 5,53 | S5.144 | 29 | 917 412

Leitura 4 Al 14 93 1,141
B| 10 ,60 1,075

C| 6 ,50 1,224

total | 30 ,73 1,112 29 ,402 .673

(ANOVA)
A- Especifico B- Genérico C- Ndo definiu



113

Hipétese 2 — o sucesso na aprendizagem da leitura no final do ano depende das

conceptualizagdes que as criangas tém no inicio do ano sobre a linguagem escrita.

Para verificarmos se o sucesso da aprendizagem da leitura, expressa através de 4 provas
de leitura realizadas no final do ano, dependia das conceptualizagdes que as criangas
tinham sobre a linguagem escrita no inicio do ano, aplicAmos um teste paramétrico
(ANOVA).

Para a realizacio deste teste consideramos apenas dois grupos: grupo A, corresponde ao
niimero de criangas (8) que se encontra numa fase pré-silabica; grupo B corresponde ao
mimero de criancas (22) que se encontra nas fases de garatuja e de desenho,
respectivamente 16 e 6 criangas. Tomamos esta opgfo pelo facto de considerarmos que
a fase de garatuja e a fase de desenho tém conceptualizacSes sobre a linguagem escrita
muito semelhantes.

O quadro 33 representa os valores obtidos.

Quadro 33

Descri¢o dos valores da influéncia das

conceptualizagBes nas provas de leitura

Provas de leitura | N M DP GL F P
Leitura 1 Al 8 9,63 5,755
B 22 5,73 5,658
30 6,77 5,852 29 2,760 | .108
Total
Leitura 2 Al 8 19,38 9,560
B| 22 13,95 9,079
30 15,40 9,364 29 2,036 | .165
Total
Leitura 3 A 8 8,63 4,373
B| 22 4,41 5,020
30 5,53 5,144 29 4,402 | .045*
Total
Leitura 4 A 8 1,63 1,187
B| 22 41 908
Total | 30 13 1,112 29 8,931 | .006*

(ANOVA)
A — Pré-silabico B — Garatuja e Desenho

*p<.05
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Podemos verificar que as conceptualizagdes das criangas sobre a linguagem escrita ndo
se reflectem nas provas de leitura 1 (leitura de palavras) e na leitura 2 (leitura de frases)
provavelmente porque estas provas eram mais simples e estavam mais proximas do tipo
de leitura a que estfo habituadas no seu dia-a-dia escolar. Porém, as conceptualizagdes
sobre a linguagem escrita intervém nas provas de leitura 3 (leitura de um texto) e leitura
4 (leitura silenciosa), apresentando valores estatisticamente significativos (p<.05),
provavelmente porque estas provas exigiam-lhes mais do que simples conhecimentos

de descodificacéo grafica.

Nestas duas provas de leitura (provas 3 e 4), as conceptualizacdes sobre a linguagem
escrita apresentam valores estatisticamente significativos (p<.05) nas prestagdes entre
os grupos, em que o grupo A tem melhores desempenhos que o grupo B. Os resultados

obtidos vdo no sentido da hipotese formulada.

Hipoétese 3 — o sucesso na aprendizagem na leitura no final do ano depende do

conhecimento das letras que as criangas tinham no inicio do ano.

Para verificarmos se o sucesso na aprendizagem da leitura se relacionava com o
conhecimento das letras no inicio do ano, aplicdmos um teste de correlaco.

Num primeiro momento, determindmos os valores da correlago linear entre todas as
variaveis. Para o efeito usamos o “R” de Person. Consideramos como probabilidade de
erro um valor de p< .05, como ¢é habitual em estudos desta natureza. (matriz de
correlacdio em anexo).

O quadro 34 apresenta os resultados obtidos na correlagdo das letras com as 4 provas de

leitura.
Quadro 34
Valores de correla¢io entre o conhecimento das letras e as provas de leitura
N=30 Leitura 1 Leitura 2 Leitura 3 Leitura 4
Letras 561 557 412 .629
P .001 .001 .024 .000

Observadas as correlagbes, verificimos que esta prova tem um grau de associa¢do com
valor estatisticammente significativo (p<.05) com as 4 provas de Leitura . Pelos

resultados obtidos confirma-se a hipotese formulada.
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Hipotese 4 — o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano depende do nivel de

conhecimentos de linguagem técnica do inicio do ano.

Pelo teste de correlagdio procurdmos verificar se o sucesso na aprendizagem da leitura
dependia do nivel de conhecimentos que as criangas tinham no inicio do ano & cerca da
Linguagem Técnica da leitura e da escrita. No quadro 35 apresentamos os resultados
das correla¢@es entre esta prova e as provas de leitura.

Quadro 35

Valores da correlagdo entre a -

Linguagem Técnica da leitura ¢ da escrita e as provas de leitura

N=30 Leitura 1 | Leitura2 | Leitura3 | Leitura4
Ling. técnica leitura/ 457 435 326 ST1
Escrita
P<.05 .011 .016 079 .001

As prestagdes obtidas na prova de Linguagem Técnica da leitura/escrita apresentam
valores estatisticamente significativos (p<.05) nas provas de leitura 1, 2 e 4. A leitura 3
(leitura de um texto) ndo apresenta valores significativos, provavelmente pelo facto das

prestacdes obtidas na prova de linguagem técnica terem sido razoaveis.

Hipoétese 5 — o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano estd relacionado

com o nivel de consciéncia fonologica do inicio do ano

Para percebermos se o sucesso na aprendizagem da leitura estava relacionado com o
nivel de consciéncia fonologica manifestada no inicio do ano lectivo através das provas
de classificacfio da silaba inicial, classificagdo do fonema inicial, usdmos o mesmo tipo
de teste de correlagdo que nas provas anteriores.

No quadro 36 apresentamos a correlago entre estas varidveis com as provas de leitura.
A Classifica¢fio da Silaba inicial indica haver uma associagéo significativa (p<.05) com
todas as provas de leitura. Os valores de correlagio mais elevados encontram-se na
classificacdo do fonema inicial e a leitura 3.

No entanto, a Classificacio do fonema inicial ndo resulta significativa com nenhuma

das provas de leitura.
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Quadro 36

Valores de correlagdo obtidos entre as varidveis da

consciéncia fonoldgica e as provas de leitura

Classif | Classif.

Silaba | Fonema
N=30 inicial |inicial |Leit. 1 |Leit2 |Leit.3 |Leit. 4
Classif. Da silaba inicial - 472 459 419 473 406
P<.05 - .008 .011 .021 .008 .026
Classif. Do fonema inicial | .472 - 207 184 .142 263
pP<.05 .008 - 273 331 453 .160

E provavel que pelo facto das criancas terem tido uma prestacio elevada na
classificacdo do fonema inicial, e como bilingues terem desenvolvido competéncias
metalinguisticas, a classificagdo do fonema inicial ndo resulte determinante na

aprendizagem da leitura.

Hipétese 6 — O sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano estd relacionado

com o nivel de conmsciéncia lexical do inicio do ano.

No sentido de percebermos se o sucesso da aprendizagem da leitura estaria relacionada
com o nivel da consciéncia lexical manifestada no inicio do ano na prova de
identificagdo lexical, usdimos o mesmo tipo de correlacdo que nas provas anteriores.

No quadro 37 apresentamos os valores obtidos na correlagdo enire esta variavel e as

provas de leitura.

Quadro 37

Valores de correlagdo obtidos entre a identificacdo [exical

e as 4 provas de leitura

variavel Leitura 1 Leitura 2 Leitura3 | Leitura 4
Identificagdo lexical 285 422 .388 430
P<.05 106 .020 .034 .018

A identificacdo lexical apresenta valores significativos (p<.05) nas provas 2, 3 ¢ 4.
Na prova 1, provavelmente por se tratar de uma leitura de palavras, nfio apresenta

valores significativos.
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Hipétese 7 — o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano estd relacionado

com o nivel de linguagem usada no conto de uma historia.

Para verificarmos se o sucesso na aprendizagem da leitura se relacionava com o nivel de
linguagem usada no conto de uma histéria, aplicdmos um teste de andlise multivariada
(ANOVA).

A linguagem foi analisada quanto ao tipo de abordagem feita no conto (tipo oral) e
quanto ao tipo de frases utilizadas (tipo frases).

O quadro 38 apresenta os resultados obtidos entre o tipo de frases e as 4 provas de

leitura.

Quadro 38
Dados obtidos pela andlise multivariada para as provas de leitura
Variavel Tipo de
frases Meédia Dp F P
LEITURA 1 A 8.78 6,240
B 8,86 5,014
C 4,42 5,460 2,280 122
LEITURA 2 A 19,33 10,190
B 19,71 9,196
C 10,71 6,944 3,961 | .031*
LEITURA 3 A 7,67 5,390
B 7,43 5,412
C 3,21 4,099 3,049 .064
LEITURA 4 A 1,22 1,481
B ,86 1,069
.36 ,745 1,810 183
A — Complexas B — Expandidas C - Simples
* p<.05

Os resultados obtidos revelam que o tipo de frases usado pelas criangas na linguagem
oral ndo se relaciona com a leitura 1 e 4, provavelmente porque a primeira consistia na
leitura de palavras e a quarta na leitura silenciosa.

Porém, pa leitura 2, que consistia na leitura de frases, o tipo de frases usado na
expressdo oral do conto relaciona-se significativamente (p<.05) com este tipo de leitura.
Na leitura 3 (leitura de um texto) o tipo de frases usado na expressdo oral apresenta

valores que vdo no sentido de haver relagfio entre a linguagem oral ¢ a leitura.
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Para conhecermos em que grupos é que as diferengas se revelam mais significativas,
comparamos o tipo de frases usado com as prestagdes dos grupos nas 4 provas de
leitura. Os resultados obtidos estfio apresentados no quadro 39.

Quadro 39

Dados obtidos na comparac@o entre os grupos

Variavel Tipo de frases | Diferenga
de Médias P
Leitura 1 A B 7.94 .978
A C 4,35 . 081
B C 4,43 .100
Leitura 2 A B ,381 . 930
A C 8,62 . 026*
B Cc 9,00 031%
Leitura 3 A B 238 .923
A C 4,452 . 039*
B C 4,214 .069
Leitura 4 A B ,365 . 509
A Cc ,865 .072
B C ,500 327

A — Complexas B — Expandidas C - Simples
* p<.05
Pelos resultados obtidos podemos verificar que o tipo de frases usado pelas criangas na
linguagem oral manifesta-se com valores significativos (p<.05) entre os grupos AeC |
nas leituras 2 e 3, e entre os grupos B e C na leitura 2. Ou seja, o facto das criangas
usarem frases complexas (A) ou frases simples (B) influéncia as leituras 2 (leitura de
frases) e 3 (leitura de um texto). Na leitura 2 ha também diferengas entre as criangas que
usam frase expandidas(B) e as que usam frases simples (C).
Os valores da leitura 1 e 4, entre os grupos A e C, embora ndo apresentem valores

significativos, vdo no sentido de haver influéncia da linguagem oral na leitura.

O tipo de linguagem oral usada pelas criangas para contarem a histéria das gravuras foi
analisada através dos mesmos testes da prova anterior. O quadro 40 apresenta a sintese
dos resultados obtidos.

Pelos resultados obtidos verificamos que o tipo de linguagem oral ndo se relaciona de

forma significativa com a leitura.



Quadro 40

Sintese dos valores obtidos através da

analise multivariada nas 4 provas de leitura

Tipo Oral | Cat. Meédias Dp F P
Leitura 1 A 2,00 1,58
B 8,47 5,71 2,539 .098
C 6,60 6,40
Leitura 2 A 9,40 6,50
B 16,73 9,79 1,257 301
C 16,40 9,51
Leitura 3 A 4,20 4,26
B 5,87 5,59 ,193 .825
C 5,70 5,22
Leitura 4 A ,20 44
B ,80 1,26 ,099 506
C .90 1,10

A — Enumerativo B- Narrativo C — Descritivo
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Como na leitura 1 os resultados obtidos indicavam poder haver alguma influéncia,

fomos verificar entre que grupos é que se manifestaria alguma sensibilidade. O quadro

41 apresenta os resultados obtidos.

Quadro 41
Comparagfo entre os grupos da linguagem oral na leitura 1
Variavel |Linguagem Oral Diferenga de Médias | P
Leitural |A B -6,467 .033*
A C -4,600 143

A — Enumerativo

P<.05

B — Narrativo

C — Descriiivo

A linguagem oral entre os grupos A e B (enumerativo e narrativo) na leitura 1

apresentam valores estatisticamente significativos (p<.05). Ou seja, o facto da crianca

utilizar um tipo de linguagem enumerativa ou narrativa, manifesta-se importante na

leitura de palavras, em que o grupo narrativo tem melhores prestagdes que o grupo

enumerativo.

4.1 - Competéncias de leitura

AnalisAimos também a correlagio entre as provas de leitura .

correlacio encontram-se representados no quadro 42.

Os resultados dessa



Quadro 42
Valores da correlaciio obtidos entre as provas de leitura

Provas Leitura 1 Leitura 2 Leitura 3 Leitura 4
Leitura 1 - 825 729 721

P<.01 - .000 .000 . .000
Leitura 2 825 - .857 .749

P<.01 .000 - .000 .000
Leitura 3 729 .857 - 755

pP<.01 .000 .000 - .000
Leitura 4 721 749 7155 -

p<.01 .000 - .000 .000 -

As correlagdes entre as provas de Leitura apresentam sempre um forte valor
significativo (p<.01) o que podera ser interpretado como uma validagdo do conjunto de
provas efectuadas. Ou seja, todas as provas medem a mesma coisa — a competéncia de

leitura.

4.2 —Valor preditivo das varidveis metalinguisticas

Para tentarmos perceber de que forma ¢ que cada uma das provas de leitura sofria
influéncia de um conjunto de varidveis metalinguisticas (Classificagdo da Silaba inicial,
Identificagdio lexical, Linguagem Técnica da leitura/escrita, Classificagdo do Fonema
inicial e o conhecimento das Letras) fizemos a Andlise de Regressdo. Apresentamos 0s
valores encontrados no quadro 43.

Quadro 43

Sintese dos valores preditivos das varidveis metalinguistica

nas provas de leitura

Varidvel dependente R2 F P
Leitura 1 416 3.413 .018*
Leitura 2 398 3.177 .024*

Leitura 3 336 2.425 .065

Leitura 4 493 4.663 .004*
*p<.03

Verificdmos que este conjunto de varidveis parecem ser preditivas da Leitura 1, 2 ¢ 4,

justificando, respectivamente, cerca de 41,6%, 39,8% e 49,3% da varidncia dos



resultados nestas provas. Na leitura 3 os resultados encontrados vdo no sentido da
hipotese formulada.
Analisando o impacto de cada uma destas varidveis nas diferentes provas de leitura

verificdmos que, individualmente, estas ndo sdo significativas.



Capitulo 6 — Discussio dos Resultados

O objectivo principal deste trabalho & o de estabelecer relacdes entre um conjunto de
conhecimentos metalinguisticas e as representa¢des da funcionalidade da leitura, no
inicio do 1° ano de escolaridade, com as competéncias de leitura, no final desse ano de
escolaridade.

Tomamos como hipdtese que os resultados de leitura no final do 1° ano de escolaridade
seriam tanto melhores quanto melhor fosse a compreenséo dos objectivos de leitura e a
compreensio da natureza da tarefa de ler, no inicio da escolaridade.

A compreensdo dos objectivos da leitura resulta do contacto com diferentes utlhzacoes
funcionais da leitura e da apropriacéo feita pelas criangas.

A compreensio da natureza da tarefa de ler depende do desenvolvimento
metalinguistico das criangas.

Depois de termos analisado os resultados tendo como quadro de referéncia o suporte
teérico referido na primeira parte do trabalho, verificdmos que alguns dos resultados
obtidos nfio se apresentaram totalmente de acordo quer com as hipéteses formulados
quer com a opinido de alguns autores.

Para referimos as particularidades dos resultados obtidos, optamos por os comentar de
acordo com as hipoteses formuladas & partida. Assim, tendo como hip6tese que o
sucesso na aprendizagem da leitura no final do ano dependia da consciéncia que as
criancas tinham no inicio do ano sobre a utilidade da tarefa, analisdmos os estudos sobre
a aprendizagem da leitura, nomeadamente de Fitts (1962, citado por Downing 1990),
Downing (1990) e Chauveau et al, (1994).

Para Fitts(1962) é importante que a crianga, na fase inicial ou cognitiva de qualquer
aprendizagem, compreenda a finalidade dessa aprendizagem. Segundo Downing (1990)
¢ importante que a crianga que aprende a ler tenha uma clareza cognitiva, isto €, que a
crianca tenha ideias claras sobre a natureza da tarefa. Para Chauveau et al (1994) o
factor determinante do sucesso da apfendizagem da leitura é o Projecto Pessoal do
Leitor, isto &, € a relacfio entre as razdes “consciencializadas™ pela crianca sobre o acto
de ler e a sua vontade de ler (“o querer ler”).

Nesta perspectiva, os motivos e as finalidades que as criangas foram construindo para a
aprendizagem da leitura serdo fundamentais para o sucesso dessa aprendizagem.
Através das questdes da entrevista, que procuravam responder a estas posi¢cdes,

pudemos verificar que os motivos que as criancas mencionaram como finalidade da



leitura ndo s6 se reflectiam significativamente (p<.05) em todas as provas de leitura,

como apresentaram diferengas significativas (p<.05) entre os grupos que melhor

definiam a sua razdo para o acto de ler.

Quanto a utilidade da tarefa, os resultados obtidos mostraram-se significativos (p<.05)

nas trés provas de leitura. Analisando os resultados entre os grupos, verificimos que a

justificacio mencionada para a utilidade da tarefa se revelou significativa (p<.05) por:

- na leitura silenciosa, leitura de um texto e leitura de frases, as diferengas se
manifestarem entre os grupos que especificaram a utilidade da leitura e os que ainda
ndo tinham encontrado razdes para o acto de ler.

- na leitura de palévras (leitura 1) as diferengas se manifestarem entre os que
especificaram a sua utilidade e os que referiram aspectos escolares; provavelmente,
estes dados resultam do facto desta prova se apresentar mais de acordo com o tipo
de leitura a que estavam habituados;

As tazdes indicadas para futuras leituras no se mostrou significativa nas provas de

leitura. Considerando que no meio em que as criangas estdo inseridas ba problemas

bésicos prioritarios, a possibilidade de futuras leituras encontra-se, maioritariamente,
dependente do universo escolar. E provavel que estes aspectos tenham tornado

irrelevantes as relacdes entre os motivos apontados e as competéncias de leitura nas 4

provas elaboradas.

Poderemos concluir, no entanto, que os resultados obtidos confirmam a hipotese

formulada e provam, como referem nomeadamente Fitts (1962), Downing (1990) e

Chauveau et al (1994), que o sucesso da aprendizagem da leitura esta dependente, entre

outros, das ideias precisas que a crianga tem sobre a natureza da leitura.

Destacamos que, na natureza de ler, os motivos funcionais mais invocados no nosso

trabalho referem, maioritariamente, aos aspectos escolares (EX...para estudar)

seguindo-se os aspectos especificos (Ex.: ...para ler um livro). No trabalho de Alves

Martins (1996) os motivos funcionais mais invocadas indicam a leitura de livros, em

particular de livros de histdrias.

Parece-nos que esta diferenga podera evidenciar o pouco contacto com o registo escrito

no meio social e familiar, centrando a leitura numa competéncia escolar.

Segundo vérios autores, o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano depende
das conceptualizacdes que as criangas tém no inicio do ano sobre a linguagem escrita.

Os autores referidos na primeira parte do trabatho, nomeadamente Alves Martins (1996)



e Ferreiro (1995) referem varias etapas das conceptualizages da escrita, considerando
que até 4 entrada para a escola, e devido ao contacto com o escrito no meio familiar ou
no jardim escola, a crianga vai tendo oportunidade de desenvolver formas de
representagfo, cumprindo etapas evolutivas da escrita. Por isto, quando a crianca tem 6
anos, altura em que iniciara a sua vida escolar, ela ja percorreu etapas de representagdo
da escrita desde o desenho, a garatuja, a escrita sildbica e, provavelmente, a escrita
silabica-alfabética e a alfabética.
No nosso trabalho, a maioria das criancas no inicio do ano, embora tendo ji 6 anos,
encontrava-se numa fase de garatuja e /ou desenho e apenas 8 criancas se encontravam
na fase pré-silabica.
Pelas provas passadas verificdmos que as leituras de palavras e de frase (leitura 1 e 2),
ndo revelaram depender das conceptualizages sobre a linguagem escrita,
provavelmente porque se apresentavam mais de acordo com o0 tipo de leitura a que
estavam habituadas na sua actividade escolar. Nas leituras 3 € 4, que se apresentavam
com uma forma de texto, indicam que a leitura depende das conceptualizagBes sobre a
linguagem escrita com resultados significativos (p<.05) entre os grupos da garatuja e
pré-silabico.
Num universo em que hi pouca presenga do escrito, em que ndo ha pré-escolar, a
evolugiio das conceptualizagdes sobre a linguagem escrita far-se-a, provavelmente, de
forma mais lenta. A entrada na escola serd, neste caso, um factor provocador da
evolugdo das conceptualizagBes da linguagem escrita. E provavel também que as
criancas nfio cumpram todas as etapas evolutivas mencionadas pelos autores citados.
No nosso caso, parece-nos que a caracterizagfo feita por Barbeiro (1999) podera definir
melhor o perfodo evolutivo da escrita, neste contexto:
- nos primeiros tempos de escola a crianga encontrar-se-d no periodo da descoberta,
em que analisard a forma escrita, a relago entre a oralidade e a sua representacdo,...;
- pelo contacto com o escrito no universo escolar, a crianga passara, mais ou menos
rapidamente, para um periodo de aprendizagem da linguagem escrita .
No entanto, parece-nos surpreendente esta evolugdo tdo rapida. Provavelmente havera
outros factores que contribuirio para esta répida evolugdo, nomeadamente a
leitura/escrita ser encarada com uma funcdo essencialmente utilitdria e a escola ser
entendida como uma promogo social e penalizadora do insucesso escolar.
Os trabalhos que consultimos nfo referem a competéncia da leitura das criangas em

fase de desenho e/ou garatuja, como nos parece Obvio. Na fase pré-sildbica, segundo



Alves Martins (1996), a crianga ainda nfio relaciona a linguagem oral com a linguagem
escrita. No trabalho desta autora, a fase pré-silabica aparece como o nivel mais baixo
das conceptualizacSes sobre a linguagem escrita; no nosso trabatho a fase pré-silabica
aparece como o nivel mais elevado das conceptualizagGes sobre a linguagem escrita. No
trabalho de” Alves Martins (1996) as conceptualizagbes sobre a linguagem escrita
apresentam-se como sendo a segunda varidvel com uma correlagdo mais forte com a
leitura; no nosso trabalho esta varidvel s6 se manifesta significativa para a leitura de um
texto e a leitura silenciosa.

De qualquer modo, se os resultados que obtivemos nas 4 provas de leitura ndo
confirmam totalmente a hipétese formulada e os estudos realizados por alguns dos
autores citados, eles indicam ser determinantes em leituras que impliquem uma

compreensdo e ndo apenas uma descodificag@o.

Outra das hipéteses do nosso trabalho afirmava que o sucesso da aprendizagem na
leitura no final do ano dependia do conhecimento que as criangas tinham das letras no
inicio do ano.

Viérios autores, nomeadamente Chall, citado por Alves Martins (1996), e Taylor e
Taylor, citado por Rebelo (1993), referem que um dos niveis de leitura € o
reconhecimento das letras. Na verdade, os vérios conceitos sobre a leitura, e
independentemente do método utilizado, concordam que € necessario o conhecimento
das letras para o desenvolvimento das competéncias da leitura.

Neste sentido, e depois de analisados os resultados obtidos quanto a problematica do
sucesso da leitura depender do nimero de letras que a crianga conhece no principio do
ano, verificamos que estas sdo essenciais para o sucesso da leitura. O conhecimento das
letras ndo s se apresentaram essenciais numa leitura de descodificagéo (leitura 1 € 2),
como foram importantes na leitura de um texto (leitura 3) e fundamentais na leitura
silenciosa, de compreensdo.

O conhecimento das letras é a varidvel que apresenta uma correlagdo mais forte com a
leitura. Estes resultados vdo de encontro aos resultados obtidos por Alves Martins
(1996). Pelos resultados obtidos poderemos concluir que se verifica a hipétese

formulada.

A hipétese quanto o sucesso da aprendizagem da leitura no final do ano depender do

nivel de conhecimentos da Linguagem Técnica que as criangas tinham no inicio do ano,



foi verificada pelo Teste de Linguagem Técnica da leitura / escrita, elaborado por Alves

Martins et al (1997), a partir dos trabalhos de Downing, com base na clareza cognitiva,

isto &, que o sucesso da aprendizagem da leitura resulta das “ideias claras sobre as

funcBes e a natureza da linguagem escrita” (p.7). Este teste, constituido por 23 itens,

pretende avaliar determinados aspectos fundamentais para a aprendizagem da

leitura/escrita, termos como letra, palavra e frase.

Na aplicagdio deste teste & nossa amostra, os itens mais identificados foram a frase (item

18) por 24 criancas, a palavra (item 6) por 22 criangas, a 1°linha (item 20) por 20

criancas, a frase (item 16) por 16 criancas, e o texto escrito (item 23) por 15 criangas.

Os dados obtidos indicam que estes conhecimentos sfo essenciais para o sucesso da

leitura, apresente_mdo correlagBes significativas em trés provas de leitura. Numa destas

provas, ou a presenca do desenho acompanhando o texto e/ou as boas prestagdes obtidas

neste teste influenciaram esta prova. Provavelmente, as criancas face a uma imagem

legendada recorreram a vérias estratégias de leitura:

- uns fizeram corresponder a cada palavra da frase elementos que caracterizaram a
figura da imagem;

- outros construfram uma frase alusiva & imagem em que incluiram opinies suas;

- 0s que j& dominam as regras de leitura, além da presenca e da identificacdo dos
elementos do desenho, analisaram e verificaram o conteudo escrito.

No conjunto das varidveis metalinguisticas, e excepto na leitura 3, o grau de

importancia da Linguagem Técnica da leitura / escrita aparece depois das Letras, nas

leituras 2 e 4, e na leitura 1 depois das letras e da classificagdo da silaba inicial.

No trabalho de Alves Martins (1996) a Linguagem Técnica da leitura /escrita, no

conjunto de varidveis metalinguisticas, aparece, na correlagdo com a leitura, depois das

letras, das conceptualizagdes sobre a linguagem escrita e da sintese fonémica.

Poderemos concluir que a hipétese formulada se confirma para as leituras que ndo se

apresentem acompanhadas de imagem de forma a possibilitar o recurso a outras

estratégias de leitura.

Como foi referido na primeira parte do trabatho, nomeadamente por Sim-Sim (1998) e
Gombert (1990), o crescimento linguistico é o resultado das interacgBes com o meio em
que a crianga esté inserida. O desenvolvimento deste processo propicia uma consciéncia
fonologica, isto &, vai permitir que a crianga analise e reconhega de modo consciente os

sons, as suas regras de distribuigfio e a sequéncia no sistema da lingua.



No nosso trabalho, para verificarmos se o sucesso da aprendizagem da leitura no final
do ano estava relacionado com o nivel da consciéncia fonolégica do inicio do ano,
analisaimos a dependéncia da leitura face a classificagfio da silaba inicial e a
classificagio do fonema inicial. Verificimos que neste conjunto de provas sobre a
consciéncia fonologica s6 a classificagdo da silaba inicial apresenta valores de
correlacdo significativa (p<.05) com todas as provas de leitura € com a classificagdio do
fonema inicial.

O estudo de Rebelo (1990) demonstrou que as criangas nfo tém dificuldade em
conhecer a silaba inicial, ¢ que a partir dos 6 anos estas se mostram capazes de
reconheceram as silabas de uma palavra. Neste estudo, concluiu que a silaba s6 surge
no momento da escrita, sendo necessario estimular as criancas para a descoberta da
silaba a nivel oral.

No nosso trabalho a classificagdo de silaba foi feita a nivel oral, a partir da sonoridade
da palavra, e apresentou bons desempenhos e com valores significativos em todas as
provas de leitura. Provavelmente, como refere Cummins (1978, citado por Hagege,
1996) o facto destas criangas serem bilingues fez com que a sua capacidade de se
distanciar da lingua e reflectir sobre ela se tenha desenvolvido com maior acuidade.

A classificagiio do fonema inicial nfio apresenta correlagéo significativa com nenhuma
das provas de leitura. Este resultado vem de encontro aos estudos mencionados,
nomeadamente por Sim-Sim (1997, 1998), demonstrando que a consciéncia fonémica
nio & preditora da aprendizagem da leitura mas que a aprendizagem da leitura/escrita
realimenta a consciéncia fonémica.

Poderemos concluir que, uma vez que a nossa amostra & bilingue, o sucesso da
aprendizagem da leitura, no final do ano, esté relacionada apenas com alguns aspectos
da consciéncia fonolégica (consciéncia sildbica). Ou seja, para ler num sistema

alfabético, a silaba surge como um factor determinante.

Segundo Luria (1943), citado por Alves Martins (1996), para a aprendizagem da leitura
¢ fundamental que a crianga tenha capacidade de “de pensar na linguagem e nos seus
constituintes, em particular na palavra” (p.93).

Segundo Gombert (1990) na segmentagéo lexical, a palavra representa o significado de
uma acgdo ou o objecto.

No nosso trabalho, analisdmos a consciéncia lexical através da identificagdio lexical e

verificAmos que as criangas se mostraram mais atentas ao contetido da frase do que a



sua forma. Isto &, as palavras mais identificadas pelas criangas foram praia e corro.
Num estudo de Karpov (1966), citado por Gombert (1990), refere que aos 5/6 anos os
componentes da frase que as criangas mais mencionam sdo 0S NOmes € 0S verbos. Os
dados que obtivemos na prova de identificagfo lexical véo no sentido deste estudo.

Esta prova apresentou valores de correlagéo significativo com a leitura de frases, de um
texto e com a leitura silenciosa. Mas na prova que consistia na leitura de palavras, esta
variavel nfio se revelou significativa.

No conjunto das variaveis analisadas, a identificagdo lexical surge depois das letras, da
classificacio da silaba inicial e da Linguagem Técnica. Estes valores véo de encontro

aos encontrados por Alves Martins (1996).

Tinhamos como Ultima hip6étese do nosso trabalho verificar se o sucesso na
aprendizagem da leitura no final do ano estaria relacionado com o nivel de linguagem
usado no conto de uma historia.

Segundo, nomeadamente Sobim (1979), as dificuldades na aquisi¢fo da linguagem das
criancas dos meios sociais desfavorecidos sé sdo significativas no periodo posterior de
desenvolvimento, através da aquisicio de estruturas complexas, nomeadamente na
descri¢dio e narragdo dos acontecimentos.

Partindo deste pressuposto, analisimos o modo como a histéria nos foi contada pelas
criangas e verificamos que o tipo de frases usado apenas se mostrou significativo
(p<.05) com a leitura de frases (leitura 2) e que os resultados da leitura de um texto
(leitura 3) se aproximaram de valores significativos.

Quanto as diferencas entre o tipo de linguagem usada pelas criangas para contar a
histéria ndo mostrou ser significativo, embora as prestagdes na leitura 1 (leitura de
palavras) tivessem apresentado diferencas entre 0os grupos com maior € menores
resultados.

E provavel que no final do ano lectivo as criangas ja tenham utilizado uma linguagem
mais elaborada (ou literaria, como refere Hagége, 1996) ao contarem a historia. Isto é,
o facto do conto ter sido realizado no final do ano pode ter levado as criangas a utilizar o

tipo de linguagem mais usado pela escola.

Pela andlise de regressdo verificdimos que o conjunto das varidveis metalinguisticas so
preditivas da leitura, justificando 49,3% da varidncia na leitura silenciosa e 41,6% na

leitura de palavras; na leitura de frases justifica 39,8% da varidncia e 33,6% na leitura



de um texto. Individualmente estas varidveis nfio apresentaram um impacto significativo
na leitura.

Pela correlacdo das diferentes varidveis metalinguisticas com a leitura destacamos, por
ordem de importéncia, o conhecimento das letras, a classificagdo da silaba inicial, a
Linguagem Técnica da leitura/escrita e a identificagdo lexical. A classificagdo do
fonema inicial n#o apresentou valores significativos.

Os resultados obtidos parecem reflectir a metodologia usada na aprendizagem da leitura.
O facto do conhecimento das letras ter sido a varidvel com maior impacto na leitura, e
um nimero consideravel de alunos ter feito uma leitura de soletragdo, parece indicar que
a leitura é entendida como uma simples identificacfo de letras. Provavelmente, esta € a
leitura do dia-a-dia escolar. VerificAmos também que, a medida que os alunos
desenvolviam o exercicio da leitura, e pela nossa insisténcia, descobriam o processo
silabico e melhoravam as competéncias de leitura das provas seguintes.

Na funcionalidade da leitura os motivos mais referidos encontram-se relacionados com
os aspectos escolares indicando haver pouco contacto com a leitura no meio social e
familiar. As conceptualizagdes sobre a linguagem escrita revelam, também, 0 pouco
contacto com o escrito.

Outro aspecto que destacamos é o facto de nfo haver uma relagdo muito estreita entre a
linguagem oral utilizada no conto da histéria e as competéncias de leitura,

provavelmente por serem dois tipos de registos diferentes.
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Conclusoes

Relativamente aos resultados deste trabalho pensamos poder destacar alguns aspectos:

o tipo de resposta dadas as perguntas que formavam a entrevista revelarem o pouco
contacto com os materiais escritos; assim, os resultados da entrevista mostraram
estar de acordo com as prestagdes, nomeadamente, de leitura, confirmando de algum
modo a importincia do projecto pessoal de leitor, referido por Alves Martins ¢
Chauveau;

as competéncias de leitura também parecem estar relacionadas com a consciéncia
da natureza da tarefa de ler. As dificuldades de leitura foram mais ou menos
contornaveis na 1* prova, com recurso a diversas estratégias. As criangas que ainda
ndo tinham compreendido a estrutura da leitura, isto é, que a palavra € formada por
letras que se associam em silabas e que da associagdo destas “nasce” a palavra,
consideravam a leitura apenas como uma soletracio/descodificagdo das letras que
compdem as palavras. Algumas das criangas que tinham tido sucesso na 1° prova,
sentiram dificuldade em ler e compreender o sentido de um conjunto de palavras (a
frase), mas & medida que as provas iam sendo passadas, as criangas melhoravam as
suas prestagoes.

0 pouco contacto com o material escrito € os poucos registos presentes no meio em
que a crianga vive, parecem também revelar-se importantes nas conceptualizagdes
da escrita, como refere, nomeadamente, Ferreiro;

Do conjunto de provas da consciéncia fonolégica, a consciéncia da silaba mostrou

ser a mais preditiva do sucesso da aprendizagem da leitura/escrita.

Face aos objectivos e as hip6teses que definimos para este trabalho podemos retirar

como conclusio abrangente a pertinéncia de estudos nesta drea no espaco lusdfono

porque o desconhecimento e a falta de dados € uma evidéncia, quer em relagdo a

situagdio no terreno quer em relagdo aos mecanismos e aos processos de aquisi¢o deste

tipo de conhecimentos e competéncias em diferentes populagdes.

Outro dos aspectos que nos parece importante realcar € o facto da Escola ser entendida

como uma conquista, em que o recurso a um regime de trés horas de aulas diarias, néo

consegue responder 2 totalidade das criangas em idade escolar. Este aspecto e um tipo

de avaliagio dos saberes penalizador parecem estar subjacentes a propria frequéncia na

escola, sendo, provavelmente, a razfo de uma rapida evolug@o das aprendizagens das

criangas.
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Limitacdes do Estudo e Recomendacgdes

A medida que fomos desenvolvendo e analisando 0 nosso trabalho, fomo-nos

apercebendo que algumas das condigBes em que este foi realizado mereciam uma

referéneia. Neste sentido, organizdmos este ponto segundo 3 vertentes:

1.

(3]

_ A Amostra — o reduzido tamanho da amostra coloca algumas limitagdes as
conclusGes a extrair do proprio trabalho. De qualquer forma, parece-nos que
demonstra a pertinéncia de futuros trabalhos a realizar nesta drea e neste pais
Juséfono. Sera desejavel que em futuros trabalhos — as amostras sejam maiores, de
modo que os resultados sejam ainda mais esclarecedores e que possam contribuir
para uma adequagio metodologica no ensino / aprendizagem da Lingua Portuguesa
neste pais.

— Provas — a bateria de provas usadas sugerem-nos que, futuramente, Serd necessario
usar também outro tipo de provas que permitam um melhor esclarecimento quanto
as competéncias de leitura, nomeadamente na leitura de um mesmo texto com e sem
imagem;

- a aplicagfo das provas em diferentes populagdes mocambicanas, comparando
grupos com acesso ao registo escrito (cartazes, anineios,...) € grupos sem o acesso a
esta realidade, contribuird, certamente, para um melhor esclarecimento quanto a
pertinéncia destes aspectos na aprendizagem da leitura.

— TInstitucional — o tipo de organizagfio escolar deste pais foi um dos factores
limitativos de uma das variaveis (profissio/ocupag@o dos pais), que tornou pouco
esclarecedor se os habitos de leitura ou o contacto com o escrito no seio familiar
contribuiriam para o sucesso da aprendizagem da leitura;

- sera desejavel que os futuros estudos sejam concertados entre os responsaveis pela
Educacdo dos diferentes paises (Ministérios de Educagdo e outros) de forma a que
estudos desta natureza, além de um apoio efectivo, possam contribuir para uma

reflexfio das actuais praticas metodologicas.
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ANEXO 1V
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Prova de Leitura 3

O gato viu uma ave.
O gato mia e a ave voa.
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ANEXO VI
Prova de Leitura 4

NOME: ﬂ)ﬁ_,u ™D
Data: 4 (dobt . idade: i~

Professora: [lrain Do

PROVA DE LEITURA

E noite.
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Data: o Lot __ bj
Professoras = .. . oo

PROVA DE LEITURA /

E noite.
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ANEXO VI

Prova de Leitura 4

F4

NOME:  #{a . A -
Data:__ J 0ph Idade: &
Professora:

PROVA DE LEITURA

E noite.

A Rita viu a lua.
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ANEXO VI

Prova de Leitura 4

Data : Idade
Professora:
PROVA DE LEITURA

I 4

E noite.

A Rita viu a lua.
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