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RESUMO

Neste estudo, partimos do pressuposto que a educagio pré-escolar poderd ser um factor
decisivo e preponderante para a aquisi¢do da linguagem escrita em criangas destas
idades. Promover contextos diversificados e ricos em experiéncias significativas conduz
a reflexdes e aprendizagens sobre a linguagem escrita, onde o educador de inféncia e a

sua pratica pedagogica tém um papel preponderante.

Trata-se de um estndo qualitativo onde nos propinhamos reflectir sobre os
conhecimentos que as criangas de idade pré-escolar constroem em relagdo & linguagem
escrita e também, perceber de que forma o fazem em interacgdo com os seus pares €
com o adulto, em contexto real de sala de aula. Tinhamos como objectivos gerais
clarificar e aprofundar o conhecimento dos processos de aquisigio da linguagem escrita
¢ a sua apropriagio, em criangas de idade pré-escolar, em contexto interactivo e num
espaco educativo que propicie estas praticas, com base num curriculo orientado para a

aprendizagem da linguagem escrita.

A anlise do estudo foi qualitativa e procurou analisar as etapas de desenvolvimento das
concepedes sobre a linguagem escrita e os tipos de interacgdo estabelecidos por trés
criancas, com outros intervenientes e as consequéncias dessas interacgdes na sua
aprendizagem. Realizimos um pré-teste inicial e um pos-teste final e observagdes das

criangas, realizadas entre os pds-testes, em cinco meses diferentes.

As situagdes pedagégicas, tendo como base tedrica uma perspectiva socioconstrutivista,
foram desenvolvidas de modo a utilizarem a linguagem escrita, em situagdes
significativas e funcionais, nas rotinas que decorreram em sala de aula. Pretendia-se que
as criangas utilizassem a linguagem escrita e reflectissem sobre os seus aspectos
figurativos, conceptuais e funcionais. A linguagem escrita foi utilizada de uma forma
funcional, na sua vertente comunicativa, de forma util e real. As situagdes de escrita

observadas foram em situacdo de pequenos grupos, a pares, com a educadora e sozinha.



Os resultados mostraram que as criangas, ndo s6 desenvolveram e enriqueceram Os Seus
conhecimentos sobre a linguagem escrita, como nos parece haver uma relacdo entre as
préticas interactivas de trabalho e a aquisicio destas competéncias.

Deste estudo, advém diversas conclusdes e implicagdes pedagogicas, das quais
destacamos: a importancia do dialogo, da reflex8o e da troca de ideias entre as criangas;
a importancia dos grupos heterogéneos ¢ do seu papel preponderante nas interacgdes
entre as criancas; a importéncia do papel do educador e da forma como este actua,
dialoga, apoia e conhece as criangas, 0 que lhe permite actuar adequadamente e reflectir
sobre a sua pratica; a importéncia da organizaggo de um espaco educativo rico e da
existéncia de actividades de escrita que sejam desenvolvidas de forma sistematica,
funcional, interessantes e desafiadoras, e da importéncia destas terem como ponto de

partida os interesses, saberes, problemas e dificuldades sentidas pelas criangas.
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Introducéo

INTRODUCAO

“A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca tem

uma pré-histéria.” (Vygotsky, 1977, p.39).

Dispomos, neste momento, de um nimero consideravel de estudos sobre a forma como
as criancas se apropriam da linguagem escrita. Nos tltimos vinte anos, muitos foram os
estudos que nos mostraram que as criancas, desde muito cedo, se interessam pela escrita
e por saber o conteido dos textos que v€em escritos. E, também desde muito cedo,
constroem ideias, muitas vezes coerentes, sobre a escrita. Esses estudos mostraram-nos,
ainda, que essa coeréncia € evolutiva e que, quanto mais a crianca interagir com a

escrita, melhor entende como ela funciona.

Através da linguagem oral, a crianga comunica, exprime sentimentos e emogdes, realiza
aprendizagens, organiza e reorganiza o pensamento (Sim-Sim, 1998). E, através da
linguagem escrita, a crianga também recorda, regista, comunica, avalia, agradece,
sonha, estuda. Estas duas formas de linguagem sdo complementares e nio podem ser
estudadas separadamente, até porque o processo de desenvolvimento de uma esta

dependente da outra.

Geralmente, partimos da concepgdo de que a crianca de idade pré-escolar aprende a
falar antes, e mais naturalmente, do que aprende a escrever. Esta € uma forma simplista
e redutora dos processos de aprendizagem da crianga, que poderd conduzir a uma
auséncia de estimulo no contacto com este tipo de linguagem. Hoje sabemos que um
contacto precoce com a linguagem escrita € 0 apoio de um adulto ou de uma crianga

mais competente nesse percurso, é determinante nas aquisi¢oes que a crianca vai fazer.

Através das interac¢des sociais, uma vez que consideramos a crianga um Ser social,
activo no seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, estruturou uma prética
educativa com significado que conduziu a aquisicio de competéncia e saberes

relacionados coma linguagem escrita.
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Diversos estudos efectuados mostram que a crianca de idade pré-escolar, tem ja
competéncias para dominar e utilizar, de forma adequada, a linguagem escrita. Assim
sendo, quando se diz que as criancas desta idade ndo tém maturidade ou capacidade
para interagir com outras criancas, ou capacidade para se apropriar da linguagem

escrita, é uma falsa questao

“Interagindo wumas com as outras, ou com adultos, as criancas ndo produzem apenas
organizagdes cognitivas mais elaboradas que aquelas que tinham ou que eram capazes
de elaborar antes dessa interaccdo, mas devem também, apds essa interaccdo, ser

capazes de retomar sozinhas essas coordenagdes” (Doise & Mugny, 1981).

E em sociedade que o individuo se desenvolve, em contacto constante com 0S Outros. O
que significa que aprender com o outro traz ganhos cognitivos para o individuo, acelera
todo o seu processo de desenvolvimento. O mesmo acontece com O Processo de
aquisicio da escrita. As situaces de interac¢o permitem trocas, nomeadamente trocas
verbais, proporcionando momentos de partilha de diferentes pontos de vista e saberes. A
observacio destas situacSes poderd permitir perceber as dindmicas interactivas, a forma
como elas acontecem, o papel que desempenham na aquisicio de saberes dos

participantes e, também, a forma como se constroem 0s novos conhecimentos.

As interaccGes sociais entre individuos, os papéis que cada um deles desempenha dentro
da situacdo, assim como as caracteristicas das diferentes interacgdes € como ¢ que a
natureza da interaccio influencia o desenvolvimento e a aprendizagem, foram ja
objectivo de vérios estudos anteriores, de autores como Carugatty, Doise, Johnson &
Johnson, Mugny, Gilly, Perret-Clermont ou Webb, durante os ultimos vinte anos. No
entanto sdo poucos os trabalhos relacionados com situagdes de escrita (Teberosky,
1986: Pontecorvo & Zuchermaglio, 1996). E, menos ainda, em contexto real de sala de
aula, sem que os pares, ou os pequenos grupos de trabalho, sejam organizados pelo
adulto, mas sim constituidos naturalmente pelas criangas, a partir das representagoes

que elas construiram acerca dos outros.

O educador desempenha um papel determinante em todo o processo ensino-
aprendizagem, pela forma como promove a relacdo das criangas com a linguagem

escrita através da organizacio dos espacos educativos, das actividades desenvolvidas, da
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escolha e produgio de materiais de forma a corresponderem adequadamente a

motivacdo e ao interesse que as proprias criangas pela linguagem escrita.

A educacio é a expressio de uma orlenfacdo pedagdgica que, implicita ou
explicitamente, se baseia numa filosofia de vida, numa concep¢iio de homem e de
sociedade e em que, numa determinada realidade social, o processo da educacdo formal
dé-se dentro de um instituiciio especifica, que € a escola. Acontece 0 mesmo quando

falamos do processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita.

Compreender como as criangas aprendem a linguagem escrita é conhecer o processo a

partir das teorias que o explicam e ndo apenas as metodologias para ensinar.

Este trabalho tem como objectivo apresentar uma reflexdo sobre a aprendizagem inicial
da linguagem escrita e do que se passa durante as interaccdes, entre pares € pequenos
grupos, formados naturalmente a partir da escolha das criancas que participam na
situacio interactiva e identificar alguns dos efeitos que podem resultar dessas situacoes.
Pretendo, ainda, abordar as influéncias que o contexto social exerce sobre o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas e o papel que o educador desempenha

nesse processo, segundo a perspectiva socioconstrutivista de Vygotsky.

Para alcancar este objectivo, propusemos realizar um estudo longitudinal durante nove
meses, de natureza qualitativa, onde trabalhamos com wma amostra de trés criancas de
3, 4 e 5 anos respectivamente, que frequentavam o ensino pré-escolar, na mesma sala e
com a mesma educadora. Observamos, ao longo deste tempo, a produgdo escrita destas
criancas, quer sozinhas, quer a pares, quer em pequenos grupos. Antes desta
observacio, submetemos as criancas a um pré-teste € no final realizdmos um poés-teste,

realizado nas mesmas circunstancias que o pre-teste.

Durante a observacio, orientdmo-nos por varios objectivos:
e Identificar e compreender as concepgdes Precoces que as criangas t€m sobre a
linguagem escrita;
e Identificar as dindmicas interactivas que se estabelecem;
o Compreender os efeitos que as varias situacdes de interaccdo tém nas

conceptualizacdes das criancas sobre a linguagem escrita;
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e Procurar perceber qual o papel do educador e do contexto educativo em todo o

processo.

Este trabalho estd organizado em duas partes: a primeira que se refere a sustentagdo

te6rica e a segunda referente ao trabalho de investigacdo que desenvolvemos.

Na primeira parte, que € constituida por trés capitulos, procuramos abordar os assuntos
que sdo a base de toda a pesquisa que apresentdmos posteriormente. Assim, no primeiro
capitulo focamos o processo de aprendizagem da linguagem escrita por criangas de
idade pré-escolar, mostrando as suas concepgdes, antes do ensino formal da linguagem
escrita. No segundo capitulo falamos da construcio social das aprendizagens, onde
abordamos as vérias formas de interacgdo social € o papel desempenhados pelos
diversos intervenientes no processo de aprendizagem. No terceiro capitulo,
apresentamos o contexto educativo e o papel desempenhado pela sua organizacio e pelo

educador em todo o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca.

Na segunda parte deste trabalho apresentamos a natureza do estudo, onde mostramos 0S
objectivos deste, a metodologia que utilizaremos, a amostra e onde descrevemos 0S
procedimentos que realizamos € 0s instrumentos utilizados no tratamento dos
resultados. Posteriormente, apresentamos a anilise dos resultados, com base no
enquadramento tedrico apresentado na primeira parte deste trabalho. No final do
trabalho, procedemos a discussdo dos resultados e, por fim, apresentamos uma
conclusio que tenta sintetizar os resultados deste estudos, apontando algumas

estratégias pedagdgicas que daqui decorrem.
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A Aprendizagem da Linguagem Escrita

CAPITULOI

A APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA

Nem sempre a aprendizagem da linguagem escrita foi encarada como um processo que
devia partir da propria crianga, onde esta desempenha um papel activo de construtor do

seu préprio conhecimento.

Durante muitos anos, psicélogos, linguistas e educadores consideravam que a
apropriacdo da linguagem escrita pela criangca, teria de ser feita, tendo como referéncia o
modelo adulto como ponto de chegada para as criancas. Desta forma, as criangas eram
forcadas a apropriarem-se de um c6digo e o progresso dessa aquisi¢do era avaliado

tendo por base o que faltava e o que deveria ser aprendido.

1. Perspectivas da aprendizagem da Linguagem Escrita

Numa perspectiva tradicional, a aprendizagem da escrita estava relacionada com uma
pedagogia tradicional, em que os contetidos estavam separados da experiéncia do aluno
e da realidade social. A énfase era colocada na repeticdo de exercicios dados pelo
professor com o objectivo de educar a mente do aluno ¢ de lhe dar hébitos, isto €, com
base num modelo neuro-perceptivo motor organizavam-se préticas propedéuticas de
leitura e escrita. Assim, o professor detinha a autoridade e transmitia o conhecimento na
forma de verdade absoluta a ser aprendida. Neste tipo de ensino, os pressupostos da
aprendizagem estavam baseados na ideia de que o ensino consiste em passar OS
conhecimentos para os alunos, e que estes tém uma capacidade idéntica a do adulto, mas
menos desenvolvida. As préticas pedagdgicas eram organizadas pelo professor, sem

considerar as caracteristicas individuais de cada aluno.

Segundo esta perspectiva, a crianga necessitava de possuir pré-requesitos para a
aprendizagem da escrita, isto €, a crianca s6 deveria iniciar a sua aprendizagem quando
manifestasse um determinado grau de maturidade ao nivel das suas capacidades

psicolégicas gerais, nomeadamente, a lateralidade, a motricidade fina, a estruturac@o
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espacio-temporal (Alves Martins & Niza, 1998). A escrita possuia, assim, uma
caracteristica mecénica que se baseava no exercicio de técnicas motoras onde o desenho
das letras e a associagio de formas sonoras a formas gréficas e sua memorizacao eram
préiticas caracteristicas, destinadas ao dominio progressivo das nogoes de espago, ritmo,

esquema corporal, tempo, etc.

O ensino da escrita aparecia como uma imposicio do professor, e este detinha o papel
de portador do conhecimento e detentor da capacidade de ensinar, através de actividades
de treino e sem nunca tentar dar uma resposta s necessidades reais das criangas e das
suas questdes. Pensava-se que as criangas nao sabiam nada sobre leitura e escrita e por
isso ninguém dava a importéincia devida as concepgdes precoces que todas as criancas
possuem. Este tipo de perspectiva influenciou fortemente as praticas educativas,
influéncia que ainda se sente em algumas préticas actuais. A escrita era, ainda,

considerada uma prética individual e solitéria, exclusiva de escritores.
Piaget e Vygotsky: contributos fundamentais

Muitos dos estudos recentes sobre a linguagem escrita sdo fortemente influenciados

pelas teorias desenvolvidas por Piaget e Vygotsky.

Embora de correntes distintas, os quadros tedricos de Piaget e Vygotsky, tém varios
pontos semelhantes j4 que ambos defendem que o desenvolvimento de um individuo
passa por vérios momentos diferentes e que a interac¢do que se estabelece entre o
individuo e o meio é determinante para o processo da sua evolugdio psicoldgica. O
interesse de ambos foram os processos psicolégicos, baseando-se na perspectiva

filogenética e na ontogenética (mecanismos de aquisi¢ao de conhecimentos).

o A Teoria Genética do Desenvolvimento de Piaget

A teoria genética de Piaget, usando o método psicogenético e o histérico-critico, isto €,

a andlise da evolucdio histérica de conceitos e explicacdes cientificas sobre o
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desenvolvimento das funcdes mentais, tentou descobrir quais 0s mecanismos usados na

aquisicdo e evolucdo dos conhecimentos (Matta, 2001).

Segundo esta teoria, a crianga € activa na construgao do seu conhecimento, conhecendo
e compreendendo o mundo através da sua ac¢do sobre os objectos. Para Piaget, essas
acgdes vio-se organizando e complexificando e interiorizando, pela crianca, através do
equilibrio entre os sistemas de assimilagdo (incorporagdo de estimulos a esquemas
existentes) e de acomodac@o (modificagdo dos esquemas para uma melhor adaptagdo)
dos esquemas de accdo, sendo que o meio ndo actua directamente sobre este processo.
Desta forma, a construcio dos esquemas de acgdo € a sua interiorizagdo tornam-se
operacdes que, gradualmente, se vao organizando em estruturas cada vez mais
complexas e gerais. A esta constante adaptagdo do individuo ao meio, Piaget chama de
continuidade funcional e a inteligéncia é uma forma de particular de adaptagdo
caracterizada por diferentes niveis de complexidade a nivel ontogenético e filogenético

(Matta, 2001).

O desenvolvimento resulta da interaccio sujeito-meio e, através de conflitos cognitivos
que essa interacgdo provoca, a crianga reorganiza € reconstroi os seus esquemas de
accdo, construindo esquemas progressivamente mais complexos, o que torna a crianga o
centro da sua prépria aprendizagem, uma vez que esta € 0 resultado da sua experi€ncia

sobre 0s objectos.

Sdo grandes os contributos dos estudos de Piaget para uma melhor compreensdo do
processo de aquisicio do conhecimento geral, onde é privilegiado o conhecimento sobre
o individuo que constréi o conhecimento e o desenvolvimento das competéncias
cognitivas que interagem nesse processo. Para obter as respostas espontineas das
criangas, em situacfio experimental, Piaget utilizou o método clinico o que lhe permitia
conhecer as hipéteses que a crianca formula em determinado momento do seu
desenvolvimento cognitivo, conseguindo assim detectar as etapas do seu

desenvolvimento.
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e A Teoria Sécio-Construtivista de Vygotsky

A teoria do desenvolvimento proposta por Vygotsky resulta das influéncias sofridas
pela Psicologia e pela Sociologia, bem como dos ideais marxistas, o que o leva a
valorizar o papel preponderante que o meio social desempenha na aprendizagem. Para
este autor, o desenvolvimento cognitivo s6 pode ser concebido e entendido num sistema

interactivo no qual o sujeito esta inserido.

A teoria sécio-cultural de Vygotsky sublinha a importéncia do papel desempenhado

pela cultura no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Segundo este autor, o desenvolvimento tem uma natureza intrinsecamente social,
desempenhando a cultura um papel de grande importincia. O desenvolvimento €
encarado como um produto da interac¢do do individuo com o meio sécio-cultural onde
estd inserido. Assim, a principal caracteristica da actividadeVespecificamente humana €
ser socialmente mediada por uma série de instrumentos sécio-culturais, serhpre no plano
social (exterior) para o plano psicolégico (interior). Os processos mentais superiores
sdo, assim, profundamente influenciados e mediatizados pelo meio sécio-cultural, sendo
a linguagem um instrumento mediador plurifuncional (representativo da realidade,
mediador da accdo, regulador do comportamento, instrumento de planificacdo, de

interaccéo social, de comunicacao).

A partir das ideias deste autor, defende-se que o desenvolvimento consiste, basicamente,
na apropriacio por parte do sujeito, do conhecimento construido ao longo de geragdes
por uma determinada cultura. Neste contexto, as interacgGes que a crianga vai
estabelecer com a familia, amigos, escola, assumem particular relevancia pois € atraves
dessas interaccdes que lhes é possibilitado o acesso aos meios necessrios para 0O
desenvolvimento das aprendizagens, ou seja, para a construgcdo social dessas

aprendizagens (Matta, 2001).

O autor, na sua teoria sociocultural, distingue entre desenvolvimento e aprendizagem,
definindo esta ultima como sendo um processo social complexo, culturalmente
organizado, especificamente humano e necessdrio ao processo de desenvolvimento.

Deste modo, o desenvolvimento aparece depois da aprendizagem, um processo
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conduzindo ao outro. Nesta perspectiva, a aprendizagem passa a ser social e facilitadora
das aprendizagens dos outros e despertando um conjunto de processos internos que
actuam quando os individuos estio em interaccdo com 0S Outros. Estes processos,

depois de interiorizados, passam afazer parte do desenvolvimento do individuo.

Ao aprofundar a andlise da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky
fala do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, fundamental para
compreendermos essa relagdo. Para o autor a ZDP “é a distAncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, € o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colabora¢io com companheiros mais
capazes” (p.97). Este conceito é um marco das teorias sdcio-construtivistas, uma vez
que perspectiva o desenvolvimento cognitivo como uma relacdo terndria (sujeito-
objecto-sujeito) em que a interacgdo € socialmente mediada pelo outro. Vem, também,
reforcar o papel desempenhado pela educacdo na mediagdo social das aprendizagens,
pois nem todas as aprendizagens fazem avangar o desenvolvimento; apenas t€m esse

papel as que operam na ZDP.

Desta forma, para Vygotsky, uma boa aprendizagem € aquela que estd avancada em
relacdio ao desenvolvimento, sendo a aprendizagem um aspecto universal e necessario

ao processo de desenvolvimento cultural, social e psicolégico.

Para Vygotsky, o desenvolvimento das funges psicoldgicas superiores tem profundas
raizes sociais, pois “Todas as fungdes psico-intelectuais superiores aparecem duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez nas actividades
colectivas, nas actividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda,
nas actividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga, ou
seja, como funcdes intrapsiguicas” (Vygotsky, 1977, p.46). Desta afirmac@io podemos
retirar como implicacfio principal a ideia de que a génese das estruturas € processos
psicolégicos apenas se torna possivel através da interacgao social, procedendo sempre
do exterior (plano social) para o interior (plano psicoldgico). Assim, o autor considera
que qualquer funco mental superior estd ligada a actividade externa, pois a sua origem
¢ social antes de ser interiorizada. A ligacdo entre a actividade externa e interna é feita,

simultaneamente, através de um processo de internalizacfio e do facto da acgdo do
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individuo ser mediada por instrumentos. Por isso, a interaccdo social € um factor
indispensdvel que permite ao individuo apropriar-se dos instrumentos psicologicos

indispensédveis ao seu desenvolvimento cognitivo. (Vygotsky, 2001).

A mediacio semiética é, assim, um conceito fundamental da teoria sGcio-construtivista
de Vygotsky, traduzindo o processo de transformacio das fungdes interpessoais em
intrapessoais, na estruturacdo da actividade mental superior do individuo, a partir da
interiorizacdo das significagdes sociais (ou seja, da apropriacdo, pelo individuo, dos

sistemas de signos que constituem a cultura em que esté inserido).

De acordo com Vygotsky (1988, 2001), os sistemas de signos (ou instrumentos
psicolégicos) seriam elaboragdes artificiais, de natureza social, postas a disposi¢do do
individuo e que mediavam a accio deste sobre o meio, isto €, O dominio dos
instrumentos psicolégicos tem como consequéncia a modificagdo do funcionamento
psicoldgico do individuo. Destes instrumentos podemos nomear a linguagem,ia escrita,
os ndmeros, etc. Esta modificagio é gradual, iniciando-se no plano interpsicolégico para
o plano intrapsicologico, através da internalizacio que, segundo o autor, € “a
reconstrucdo de uma operacdo externa” (Vygotsky, 1988, p.63). Desta forma, a
internalizacdo surge como o resultado de interac¢Oes sucessivas entre o comportamento

de um individuo e as respostas dos sujeitos que com ele convivem.

A ligacio que se estabelece entre actividade interna e actividade externa estabelece-se
porque, por um lado a sua origem € social, mas também porque o funcionamento
interpsicologico vai influenciar de forma decisiva o funcionamento psicologico
seguinte. E através do significado que determinado comportamento ou instrumento
séciocultural adquire no plano interpsicolégico que ele se transforma num instrumento

psicolégico, podendo mediar a acgdo do individuo.

A partir das concepgdes de Vygotsky, Wertsch e Schneuwly, Matta (2001) define os
sistemas de signos como “instrumentos psicolégicos produzidos pela evolucdo
séciocultural que se tornam mediadores da actividade mental.” (p.400). E afirma ainda
que “a mediagdo pelos signos permite o controlo dos prdprios processos de

comportamento e a transformagdo dos processos mentais do individuo” (p.400).
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O desenvolvimento cognitivo, segundo este autor, era a transformagéo de processos
simples, determinados biologicamente pela genética, em funcgbes psicologicas
superiores, e essa transformagdo acontecia no meio social, usando a linguagem. (Moll,
1996). A linguagem é, para Vygotsky, o instrumento mediador mais importante e com
muito poder, surgindo primeiro como um meio de comunicagdo entre 0s individuos,

permitindo posteriormente, organizar 0 pensamento da crianca. (Mata, L, 2001).

Em termos do desenvolvimento do individuo, quando a fala acompanha a acgdo,
primeiro seguindo-a e depois antecipando-a (ou seja, quando a fala € usada como forma
de agir sobre o mundo) ocorre a internalizagdo da linguagem a qual, por sua vez vai
interagir com a estruturagio das fungOes psicologicas superiores do individuo.

(Vygotsky, 1988)

Para o autor, o desenvolvimento resulta de um processo histérico-social cultural, onde a

linguagem e a aprendizagem desempenham um papel fundamental.

Por tudo isto, Vygotsky critica fortemente a forma como a escola ensina a linguagem
escrita. “Ao invés de se fundamentar nas necessidades naturalmente desenvolvidas das
criangas e na sua propria actividade, a escrita é-lhes J(imposta de fora, vindo das mdos
dos professores. Essa situagdo lembra muito o processo de desenvolvimento de uma
habilidade técnica (...)" (1988, p.119). Assim, o ensino ndo se baseia nas necessidades
da crianca e na sua actividade, tornando-se numa situagdo imposta e sem sentido, o que
diminui a grande importéncia que a linguagem escrita desempenha do desenvolvimento

da crianca.

Para Vygotsky (1988), “Ensina-se as criancas a desenhar letras e a construir palavras
com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecdnica
de ler o que estd escrito que acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal”
(p.119). Para este autor, quando a crianca entra na escola possui uma pré-histéria ja que
tem vindo a construir conhecimentos através da interac¢do com os outros, de perguntas

e respostas, da resolugdo de problemas do quotidiano, iniciando a sua aprendizagem.

A linguagem escrita é, segundo Vygotsky (1988, p.120),(...) constituida por um sistema de

signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos das

Lo
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relacdes e entidades reais. Gradualmente, esse elo intermedidrio (linguagem falada) desaparece e a
linguagem escrita converte-se num sistema de signos qie simboliza directamente as entidades reais e as
relacdes entre elas. Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode ser
alcancado de maneira mecénica e externa; ao invés disso, esse dominio é o culminar, na crianga, de um

longo processo de desenvolvimento de fungdes comportamentais complexas.”

A linguagem escrita deve ser ensinada naturalmente, ¢ organizada para que a leitura e a
escrita se tornem necessdrias as criancas. Para Vygotsky (1988), o melhor método para

as criancas de jardim-de-infincia € que,“ndo aprendam a ler e a escrever mas, sim, descubram

essas habilidades durante as situacbes de brinquedo. Para isso € necessdrio que as letras se tornem
elementos da vida das criancas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala. Da mesma forma que as
criangas aprendem a falar, elas podem muito bem aprender a ler e a escrever. Métodos naturais de
ensino da leitura e da escrita implicam operagbes apropriadas sobre o meio ambiente das criancas. Elas

devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu brinquedo” (p.134).

Segundo o mesmo autor, “(...) o que se deve fazer é ensinar as criangas a linguagem

escrita, e néo apenas a escrita das letras.” (Vygotsky, 1983, p.134).

2. A Crianca e a Aprendizagem da Linguagem Escrita

Como j4 referimos anteriormente, € através da linguagem que o ser humano se exprime
¢ comunica com os outros. E também através dela que aprendemos e organizamos o
pensamento (Sim-Sim, 1998). A linguagem € o meio que permite a interacgdo entre o

nosso ser interior e o meio que nos rodeia. (Mata, 2001).

Segundo Riley (2004, cit. por Horta, 2007), “fanto a linguagem oral como a linguagem
escrita s@o apreendidas gragas a curiosidade das criangas e ao seu desejo inerente de
querer conhecer o mundo”. Segundo o mesmo autor, ambas as linguagens se apoiam,
de forma inequivoca e eficaz, no seu desenvolvimento, o que indica existir uma inter-
relacio entre elas e que “através de um crescente controlo da oralidade e,
posteriormente, da literacia, as criancas adquirem formas de aceder ao conhecimento,

assim como ferramentas com as quais pensam e aprendem”.
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Vygotsky (2001), com base em trabalhos realizados, defende que a escrita poderd ser
um processo dificil para a crianga pequena, a ponto de poder existir, em alguns perfodos
do seu desenvolvimento, um desfasamento entre a sua idade linguistica na fala, e na
escrita. O mesmo autor defende, também, que a aquisicdo da linguagem escrita
apresenta-se como uma fungo linguistica distinta, que difere da linguagem oral quer na

sua estrutura, quer na sua funcionalidade.

Desta forma, torna-se importante que a crianca, nesta fase inicial da aprendizagem da
linguagem escrita, compreenda néo s6 as diferentes utilizagdes funcionais da escrita mas
também a natureza do nosso sistema alfabético de escrita, pois a aprendizagem da
linguagem escrita é, talvez o maior desafio que as criangas terdo de enfrentar no inicio

da escolaridade.

Para Fitts (1962, cit. Downing & Leong, 1982), existem trés fases, na aprendizagem de

qualquer destreza:

e A fase cognitiva, que é onde a crianca elabora a representacao da tarefa, isto &,
para que serve (objectivo), em que consiste (natureza) e o que tem de fazer para
a poder realizar (meios necessirios). Nesta fase, a crianca vai construir uma

representacio sobre as fungdes da linguagem escrita.

e A fase do dominio, que é a fase de treino e aperfeicoamento da tarefa. Em
relacio 2 aquisicdo da escrita, a crianga vai reconhecer palavras, utiliza
correspondéncias  grafo-fonolégicas, antecipa mensagens ¢ elementos
semanticos e sintdcticos. A crianca vai tentar dominar as normas e regras

convencionais do c6digo escrito.

o A fase de automatizacio, que é quando a aprendizagem jé estd adquirida e
consolidada pela crianca e que ji ndo requer, da parte desta, um pensamento
consciente das vdrias etapas da tarefa. E quando a crianga ja consegue ler e
escrever pequenos textos, usando estratégias aprendidas sem ter de pensar

conscientemente nelas.
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Para Downing (1979,1987, cit. por Alves Martins & Niza, 1998), a crianca, na sua fase
inicial da aprendizagem da leitura e da escrita, vai evoluir gradualmente para uma maior
clareza cognitiva, descobrindo que a linguagem escrita tem objectivos comunicativos e
que codifica a linguagem oral. Segundo este autor, para que a aprendizagem seja feita
adequadamente, € necessério que a fase cognitiva seja bem ultrapassada, pois muitas das
dificuldades sentidas pelas criancas, durante a aprendizagem da linguagem escrita,
devem-se a incertezas conceptuais quanto aos objectivos e natureza da linguagem

escrita.

A aprendizagem da leitura e da escrita €, assim, considerada uma tarefa cognitiva, em
que o aprendiz tem, em primeiro lugar, de adquirir conceitos, para posteriormente 0s

poder transformar em procedimentos automatizados (Alves Martins & Niza, 1998).

Tal como Bruner, Piaget ¢ Vygotsky, defendemos que a crianga € um sujeito activo da
sua prépria aprendizagem e desenvolvimento. E que, desde muito cedo, se questiona
sobre o que a rodeia, nomeadamente sobre a linguagem escrita, j4 que estd inserida

numa sociedade de escrita.

Vygotsky (1987), também nos diz que a crianca constréi o seu conhecimento através de
perguntas que coloca e respostas que d4, em interaccdo com os outros e com 0 meio
envolvente, através de uma relacio dialégica, onde tenta resolver problemas que surgem
no seu quotidiano. Deste modo, a crianga vai adquirindo a linguagem escrita através de
um envolvimento participado que decorre de situagdes funcionais e significativas de
exploracfio individuais ou com outros, onde levantars questdes sobre a realidade, desde
que esta corresponda a sua vivéncia, o que a conduzird a construcdo de novas estruturas,
novos conhecimentos, que permitirio que “ela enfrente a realidade num movimento

dialéctico entre a prdtica e a teoria mediatizada pela ac¢do” (Cohen & Gilabert, 1992).

J4 que consideramos a crianga o principal agente das suas aprendizagens, sabemos que
ela constréi os seus conhecimentos sobre a linguagem escrita, a partir das tentativas de
assimilac@io da informagfio que recebe do meio que a envolve. Segundo Alves Martins
& Silva (1999), as hipdteses conceptuais que a crianca coloca, ao serem confrontadas

com novas informacdes, terdo de ser reelaboradas, para que os novos dados sejam
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integrados, ou para dar consisténcia interna as conceptualizacGes recentemente

elaboradas.

Partilhamos o conceito de Ferreiro & Teberosky (1999, p.32), em que defende que um
sujeito intelectualmente activo ndo € aquele que realiza muitas actividades, mas sim o
que “compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, formula hipdteses, reorganiza,
etc... em acgdo interiorizada (pensamento) ou em acgdo efectiva (segundo o seu nivel
de desenvolvimento) . Isto significa que a crianca ¢ o ponto de partida de toda e

qualquer aprendizagem.

Alguns trabalhos realizados (Mata, 1995; Teberosky, 1987), revelam que as criangas, ao
confrontarem os seus pontos de vista umas com as outras, numa fase inicial de
aprendizagem, poderd levar ao esclarecimento de algumas lacunas ou erros conceptuais

relativos a natureza da linguagem escrita.

E j4 um dado adquirido, o papel preponderante desempenhado pelas situacdes de
aprendizagem em interacgdo, no desenvolvimento da crianga pois permite que o
processo de escrita seja intensificado pela interacgo com a escrita dos outros ou pelas
situacdes de escrita a pares ou pequenos grupos. Estas situagdes poderdo conduzir a um
maior sucesso de realizacdo das tarefas, uma vez que a crianca tem de explicitar os seus
pontos de vista, o seu conhecimento de foram a negociar com o outro a execucdo da
tarefa, 0 que as obriga a encontrarem uma solucdio comum, conduzindo a aprendizagens
sociais (pois aprende a ter em consideragdo as opinides dos outros) e linguisticas (pois
tomam consciéncia de processos linguisticos envolvidos na escrita). Estes processos
permitem que a crianca, gradualmente, tome consciéncia de que a escrita € “o conjunto

de actividades desenvolvidas para se chegar a esse produto.” (Alves Martins & Niza,
1998).

Acreditamos que uma crianca aprende a falar, falando e ouvindo outros a falar, e
aprende a escrever, escrevendo e vendo a escrita dos outros € que existe no meio,
reflectindo sobre ela. Por isso, é importante que a crianca interaja com adultos ou com

outras criancas que utilizam funcionalmente a linguagem escrita.
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A linguagem escrita, enquanto forma social de comunicacio e produto cultural, também
tem de ser socialmente construida por esta. Assim, a escola assume um papel
preponderante na aquisi¢do, compreensao € aprendizagem da linguagem escrita, uma

vez que é um contexto social de desenvolvimento, onde a crianca estd inserida.

Partilhamos, deste modo, da perspectiva teérica de Ferreiro e Teberosky (1999),
relativamente a0 estudo da aquisicio da escrita que, partindo duma concepgio

psicogenética piagetiana, a adoptam as seguintes posigdes:

e A crianca é um sujeito activo das suas aprendizagens, pois interage com 0 meio
desde o seu nascimento. Numa sociedade alfabetizada, a linguagem escrita faz
parte desse meio e a crianca vai construir as suas hipéteses e concepgdes sobre a

mesma a partir do meio envolvente.

e Para que se compreender como a crianga aprende a escrever ¢ necessdrio
entender e conhecer a génese do conhecimento que esta possui acerca da
linguagem escrita, génese essa que comega antes do processo formal de ensino.
“A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da criangca

na escola tem uma pré-histéria.” (Vigotsky, 1977).

s Durante o processo de constru¢do do conhecimento sobre a linguagem escrita, a
crianca elabora as suas proprias concepgdes, e estas nao tém de coincidir com as
concepgdes elaboradas pelo adulto. Assim, o adulto ndo deve (nem pode)
considera-las como erros, mas como experiéncias que conduzem a uma reflexao

e a uma, posterior, aprendizagem.

e O processo de construgio do conhecimento sobre a linguagem escrita serd
orientado pelas situacdes de interacgdo entre o conhecimento sobre as hipéteses
infantis e as propostas do meio envolvente. Assim, os conflitos cognitivos que
dai advém levario a uma reflexdo, reorganizacdo e reformulagdo dessas
hipéteses, de modo a que a crianca chegue a compreensdo das normas

convencionais que regem a linguagem escrita.
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3. Concepgdes Precoces sobre a Linguagem Escrita

Desde muito cedo, a crianca mostra interesse pela escrita. O mundo que a rodeia € um
mundo grifico e a crianca estd envolvida por uma multiplicidade de situacdes onde a
escrita se encontra. A crianca observa com um enorme interesse e atencao todo este
mundo onde a televisdo e a publicidade desempenham um papel preponderante na
motivacio que a crianca vai sentir para reconhecer e interpretar todos esses escritos. E,
muitas vezes, essas descobertas sdo feitas sem a intervengdo intencional do adulto.
Vygotsky (1977, cit. por Alves Martins, 1996) chamou a estas concepgdes precoces de

pré-histéria da linguagem escrita.

Assim, o conhecimento das concepgdes que as criangas pré-escolares tém sobre a escrita
“(...) é fundamental para se perceber as formas como as criangas vdo integrando o
ensino da leitura e da escrita, uma vez aquilo que cada crianga pensa acerca da

natureza da linguagem escrita vai interagir com aquilo que lhe é ensinado” (Alves

Martins & Niza, 1998, p.65).

Concepcdes precoces acerca dos aspectos conceptuais da Linguagem

Escrita

Precocemente, a crianca comega num continuo elaborar e reelaborar de hipéteses sobre
a escrita. A descoberta de que a linguagem escrita € a representagao grafica da
linguagem oral € um processo gradual e moroso. Este processo de conceptualizacdo da

linguagem escrita é, por isso, algo de muito pessoal e que difere de criancga para crianga.

Ferreiro e Teberosky (1980) realizaram uma pesquisa onde tentaram, a partir de uma
perspectiva genética, evolutiva e levando em consideracio o que se sabe sobre o
pensamento da crianga, a psicologia da educacdo, a linguistica e a psicolinguistica,

perceber o pensamento da crianga em relacdo 2 leitura e a escrita.
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Para estas autoras, havia pressupostos que foram o ponto de partida para as suas
pesquisas. Para elas, o primeiro contacto que a crianga tem com a linguagem escrita nio
é na escola, mas no meio social em que ela estd inserida. Mesmo ndo sendo um meio
social estimulante e enriquecedor, algum contacto com a escrita a crianga ja teve €
portanto ja tem algumas ideias sobre o tema. E importante avaliar o que € que a crian¢a
j4 sabe, com o objectivo de determinar quais as concepg¢des que as criangas tém sobre a

escrita.

Posteriormente, muitos outros trabathos foram feitos sobre o tema, como os de Ferreiro
& Gomez Palécio (1982), Alves Martins & Quintas Mendes (1987), Mata (1988), Alves
Martins (1996) e Alves Martins & Niza (1998) onde tentaram perceber o processo pelo
qual a crianca constréi o seu proprio sistema de escrita e de leitura. Perceberam que esse
sistema é pessoal mas que podemos encontrar alguns niveis evolutivos iguais para
todos. A partir destes trabalhos, identificaram-se quatro etapas evolutivas nas
conceptualizacdes das criancas sobre a linguagem escrita, sendo que, para estes autores,

esse padrio evolutivo pressuponha a passagem por todos os niveis.
e A Escrita como actividade grafo-perceptiva

Neste nivel, “escrever é reproduzir os tragos tipicos da escrita que a crianca identifica
como a forma bdsica de escrita” (Ferreiro & Teberosky, 1986, p.183).

A escrita ndo &, ainda, orientada por critérios linguisticos, isto €, ndo existe qualquer
ligacdio entre a linguagem oral e a linguagem escrita, nem intencio de comunicar, isto €,
as criancas ndo reflectem antes de escrever, sendo que 0 “pensamento sobre” aparece
numa fase posterior, quando questionadas sobre a situacio. O desenho pode

acompanhar a escrita, servindo de apoio a esta.

Neste nivel, a hipétese principal que a crianga coloca € que, para poder ler e escrever
coisas diferentes, atribuindo significados diferentes, deve existir uma diferenca
objectiva na escrita. Verificamos que, gradualmente, a grafia das criangas se torna mais
definida na sua forma, aproximando-se muito da forma das letras, e a primeira
diferenciacdo que as criangas vao estabelecer estd relacionada com o que é desenho e
com os signos (letras, nimeros e outras grafias). Esta distincdo ja € feita por quase todas

as criancas quando entram para a escola, mas nao todas. A crianca pode usar letras
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convencionais, ndo convencionais ou ndimeros. Geralmente nesta fase, a escrita das

criancas nio apresenta espagos enire palavras e aponta o escrito com um gesto rapido, o

que conduz 2 ideia de uma leitura global.

Neste nivel, ha pontos comuns durante toda o processo de exploracdo e de descoberta

que a crianga vai fazer. Encontramos sempre as seguintes caracteristicas:

A intencdo subjectiva do escritor conta mais do que as diferencas objectivas do
resultado, isto é, as escritas sdo parecidos entre si 0 que ndo impede a crianca de
as considerar diferentes porque a sua intencio de escrita também era diferente
quando as escreveu. Por outro lado, a escrita ndo pode funcionar como veiculo
de transmissao de informacdo pois cada um pode interpretar a sua prépria escrita
porém néo pode a dos outros.

Podem aparecer tentativas de correspondéncia figurativa entre a escrita e 0
objecto referido. A crianca pode esperar que Os nomes que esCreve sejam
proporcionais ao tamanho ou 2 idade da pessoa, ou animal, correspondente. A
crianca tem a tendéncia de reflectir na escrita algumas caracteristicas do objecto

referenciado.

A partir da andlise de algumas producoes escritas de criancas de idade pré-escolar,

verificou-se um conjunto de caracterfsticas graficas, representativas desta etapa

evolutiva:

Grafismos primitivos: rabiscos e pseudoletras
As primeiras tentativas que a crianga faz para escrever resultam em alguns
signos que ja ndo sdo desenhos mas que também ndo sdo letras convencionais.
Sdo grafias que tentam, cOm maior Ou MENOT SUCESSO, PArecer-se Com letras.
Podemos encontrar dois tipos:
o Tracos ondulados continuos, parecidos com pequenos ms (apresentando
a continuidade da escrita cursiva);
o Série de pequenos circulos ou de linhas verticais descontinuos (com a
descontinuidade da escrita de imprensa)
Desde este momento podemos considerar existir escrita na crianca. A crianga
tenta imitar o acto de escrita mas ainda ndo consegue interpretar a escrita

produzida.
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Diferencas entre letras e niimeros

A crianca vai perceber que existem dois tipos distintos de signos gréficos para a
escrita e, no inicio, vdo usa-los indistintamente. Nesta altura, a crianca ja sabe
que se escreve com determinados signos e que nio sdo desenhos. E sobre este
conceito que a crianca vai construir algumas ideias adicionais (forma das letras,
alinhamento horizontal, orientacio esquerda/direita ou do que se pode escrever).
Estes sdo os aspectos formais da escrita que se adquirem a escrever,

simultaneamente i aprendizagem das leis da escrita.

Escritas sem controlo de quantidade

Nesta altura, as criancas ja sabem que para escrever tem de utilizar signos
especiais, especificos deste acto e comegam a colocar a questdo de como se pode
escrever coisas diferentes. Em alguns casos, poderdio aparecer escritas que

ocupam toda a largura da pagina que a crianca usou para escrever.

Escritas fixas

A crianca j4 fez uma caminhada onde reflectiu sobre alguns aspectos formais da
linguagem escrita e onde adquiriu alguns conhecimentos. Com isto, vai ser
capaz de escrever algumas coisas, isto &, representar por simbolos especificos o
nome de coisas e de pessoas. Trata-se de uma verdadeira escrita, com leis
pessoais, ndo comunicdvel, a ndo ser com a ajuda da palavra. No entanto, a
crianca podera ainda ndo ter entendido a diferenciacdo que nds, adultos, fazemos
com as palavras e por isso poderdo escrever 0 mesmo conjunto de signos para
qualquer coisa. E a fase em que as criangas utilizam o seu nome para tudo, como
uma espécie de codigo universal, que serve para escrever qualquer coisa que elas

queiram.

Escritas diferenciadas

Rapidamente, as escritas das criangas adquirem novas diferenciagdes: come¢am
a escrever palavras longas e curtas, letras grandes e pequenas, variando sobre
critérios estabelecidos. Possuem, também, ideias muito pessoais e interessantes

sobre a escrita: relacionam o nuimero de letras que utilizam para escrever uma
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palavra com o objecto que essa palavra representa, ou entdo, para escreverem o
plural de uma palavra, repetem-na tantas vezes quantas a que o objecto aparece.

Nesta altura, a crianca também faz uma diferenciacdo na quantidade, na ordem
ou na variedade das letras, isto é, podem tentar escrever diferentes palavras,

introduzindo mudanca na ordem das letras € na variedade.

Nesta etapa, as criancas tendem a estabelecer uma relacio entre a palavra escrita € o
referente (hipStese quantitativa do referente) e a utilizarem o mesmo ntmero de
grafemas, variando a posigao destes (critério da quantidade minima e critério da
variabilidade de grafemas). Em algumas criangas, a disponibilidade de formas gréficas €
ainda muito limitada e a tnica possibilidade de responder simultaneamente a todas as
exigéncias consiste em utilizar a posigdo na ordem linear, isto é, descobrem vérias
combinagdes das letras que Thes permitem expressarem diferentes significados. E para
chegar a este ponto, a crianca tem de fazer uma aquisi¢io cognitiva de grande
importancia, o qﬁe mosira a eventual contribuicio que o desenvolvimento da escrita
pode ter no progresso Cognitivo pois ao tentar resolver os problemas colocados pela
escrita, a crianga enfrenta necessariamente problemas gerais de classificacdo e

ordenacao.
e [Escrita orientada por critérios linguisticos

Tarde ou cedo, geralmente em grande velocidade, a crianga vai descobrindo que a nossa
forma de escrever nio é orientada pelos principios em que ela acredita. Este facto vai
conduzi-la 2 escrita sildbica, onde cada letra representa um som. Na maior parte das
vezes, as criancas utilizam as vogais neste tipo de escrita, embora nunca tenham visto a
sua volta nenhuma palavra escrita assim. Mesmo sabendo que o seu préprio nome e 0

nome de colegas dela se escrevem com mais letras.

A crianca j4 usa critérios linguisticos pois estabelece uma importante correspondéncia:
os signos do papel ocupam o lugar das palavras ditas. A unidade da linguagem oral
representada € a silaba, ou seja, a crianca escreve uma letra para cada silaba embora a
letra escolhida ndo tenha relacdo com as letras que constituem a silaba, isto é, a escolha

¢ arbitraria. Os signos escritos representam silabas e nao os fonemas e por isso 0s signos
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que sobram numa palavra poderdo ser justificados ou, simplesmente, apagados. A
crianca tem a tendéncia para variar as letras numa palavra e de palavra para palavra.
J4 ndo se verifica a relacdo com o referente. A leitura € silabada e ja existe uma tentativa

de segmentaciio da palavra quando se tapa parte da palavra.

Gradualmente, no entanto, a crianga vai descobrir que a escrita nio funciona assim. E
isto acontece quando se comega a deparar com certos problemas que lhe vdo provocar
um conflito cognitivo, que ela vai tentar resolver.

e Quando léem escritas dos adultos (como as histdrias, por exemplo) e comecgam a
reparar que a escrita ndo € igual a sua;

e Quando se lhes coloca o problema dos monossilabos, isto €, como escrever
palavras s6 com uma silaba e portanto, s6 uma letra, quando para elas esse facto
ja é dificil de aceitar pois estdo convencidos de que € necessario mais do que
uma letra para escrever uma palavra;

s Quando aparece palavras com as letras todas iguais e que eles acreditam nao se
poder ler (por ex. batata);

e Quando aparece palavras diferentes que se escrevem da mesma maneira, 0 que
faz a crianca comegar a ponderar a hip6tese de usar outros critérios;

e Quando escreve o nome de um colega e o outro refila que o seu nome nao se

escreve assim;

A hipétese silabica e o critério de quantidade minima entram em conflito e a criancga, ao
reflectir e ponderar sobre estas situagdes, sente necessidade de wutilizar outras

representacdes, além da silaba, podendo mesmo chegar ao fonema.
e Escrita com fonetizacao

A escrita é orientada por critérios linguisticos € a escolha das letras que representam 0s
fonemas nio é arbitraria. Quando a crianca descobre que pode escrever uma silaba com
a vogal e com a consoante, acaba por escrever as duas. Mas, a hipétese sildbica € muito
forte e satisfatéria para a crianga e, por isso, decorrerd um periodo De tempo em que 2

crianca combina a escrita sildbica com escritas alfabéticas.
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Trata-se de um nivel intermédio, em que as criangas realizam escritas misturadas onde o
valor sonoro que corresponde a cada signo néo € muito estdvel. Nesta fase, € frequente
as criancas verbalizarem antes o que pretendem escrever, isto &, a reflexdo € anterior ao

acto de escrever.

e Escrita com um som fonetizado
E uma escrita orientada por critérios linguisticos.
A escrita pode, ainda, ser sildbica, mas a escolha das letras jd ndo € arbitréria. A
crianca fonetiza um som da palavra e escolhe a forma como considera mais
correcto escrever.

A leitura € silabada e a segmentaco da palavra conseguida.

e Escrita com mais de um som fonetizado
As caracteristicas deste nivel sdo muito parecidas com o anterior. No entanto,
aqui, a crianca fonetiza mais do que um som da palavra, podendo representar
cada sflaba por um ou mais grafemas.
A leitura é silabada, fazendo corresponder cada som & sua representagio

correspondente. A segmentacio € conseguida.
e [Escrita Alfabética

Neste nivel, as criancas estabelecem uma correspondéncia biunivoca entre as letras € 0s
sons da lingua falada. A escrita, no entanto, ainda ndo & ortografica, embora seja

compreensivel.

J4 se consegue ler as escritas de palavras que as criangas produzem apesar dos erros

ortograficos.

A leitura ndo é silabada e as segmentagdes das palavras sdo conseguidas sem qualquer

dificuldade.

Como podemos verificar, “nem todas as criangas pensam de igual forma sobre a
natureza da linguagem escrita” (Alves Martins e Niza, 1998, p.74). Mesmo quando as

criancas tém a mesma idade e andam na mesma sala, as suas ideias e atitudes s@o

HE)
[
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diferentes perante o nosso sistema de escrita. Partindo dessas ideias e atitudes, o
educador pode avaliar ndo s6 o desenvolvimento potencial (o que a crianga consegue
fazer com a ajuda do outro), como o desenvolvimento efectivo (0 que a crianga
consegue fazer sozinha), podendo, assim, intervir na Zona de Desenvolvimento

Proximal, potenciando a construgdo da aprendizagem nas criancas.

Concepgdes precoces acerca dos aspectos figurativos da Linguagem

Escrita

Um adulto, no seu quotidiano, realiza inimeros actos de leitura e escrita, aos quais a
crianca assiste desde cedo e tenta imitar, mesmo quando a sua fungfo ou intengdo néo
Ihe sdo explicitamente transmitidas pelo adulto. A crianga imita e quando imita, aprende
e compreende muitas coisas pois a imitagao espontinea é uma tentativa de compreender

o modelo imitado.

Os conhecimentos que as criancas pequenas t€m dos aspectos figurativos da linguagem
escrita vio ser de grande importancia no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita. Alves Martins & Niza (1998), entre outros, defendem que o desempenho que as
criancas v@o ter durante o ensino formal estd relacionado com as concep¢des precoces

que estas tém sobre estes aspectos.

Num trabatho de investigacio que realizaram, Ferreiro & Teberosky (1986), tentaram
entender quais as caracteristicas que as criancas consideravam imprescindiveis num acto
de leitura. Constataram que, enquanto que para algumas criancas a leitura ndo era
possivel sem voz, para outras, a leitura silenciosa era aceite, uma vez que consideravam
que a leitura se pode fazer independentemente da voz. Havia ainda outras que
consideravam existir comportamentos pertinentes do acto de leitura, onde diferenciavam

ja olhar e ler.

Posteriormente, as mesmas autoras e Alves Martins (1989) analisaram as concepgdes
que as criangas pequenas tém sobre as caracteristicas formais necessarias para que um
material grafico pudesse ser lido. Conclufram que, para as criangas, s3o 08 critérios de

quantidade e de variabilidade de letras que orientam a aceitacdo ou rejeicdo de um
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material de leitura. Isto deve-se “a existéncia de um modelo cognitivo abstracto sobre o
que é palavra escrita, modelo esse construido pelas criangas a partir da observagdo dos
escritos presentes no meio ambiente” (Alves Martins & Niza, 1998, p.60). Assim, a
maioria das criancas de idade pré-escolar considera que s6 se podem ler palavras que
tenham mais do que duas letras e que ndo tenham letras repetidas. A estes critérios

Ferreiro (1996) denominou-os de intrafigurais.

Para perceberem de que forma é que as criangas de idade pré-escolar distinguem texto
de imagem, letras de nimero e sinais de pontuagdo, assim como o conhecimento que
tém da direccionalidade da leitura, Ferreiro & Teberosky (1986) realizaram um estudo
em que colocaram as criangas em interacgdo com 0 investigador durante a leitura de
uma histéria. Perceberam que, no que diz respeito a diferenca entre texto e imagem, nao
havia grandes diferencas entre as criangas, ja que estas distinguiam facilmente texto e
imagem. No entanto, no que se refere a diferenca entre letras, nimeros ¢ sinais de
pontuacdo ji era diferente. Umas ainda confundiam letras com néimeros, outras nio
diferenciavam letras de sinais de pontuagdo e outras ji distinguiam todos estes
elementos grificos. Quanto 2 direccionalidade da leitura, houve criangas que
desconheciam as orientacdes convencionais da leitura e outras conheciam as duas

orientagdes convencionais.

Fijalkow (1989, 1993, cit. por Alves Martins & Niza, 1998) realizou um trabalho de
investigacdo com o objectivo de perceber como € que as criancas em idade pré-escolar
dominam os termos tipicos do ensino da leitura e escrita (como direccionalidade da
leitura/escrita, letra, numero, palavra, frase, linha, titulo e autor de uma histéria). Este
autor concluiu que as criangas em idade pré-escolar, embora ja distingam escrita
convencional de garatuja, ainda tendem a confundir letra com palavra e frase com linha.
Quase todas elas sdo capazes de localizar, num texto, o nome do seu autor € o titulo
mas, ocasionalmente, assinalam palavras do texto como sendo o titulo da histéria.
Verificou, também, que os termos que estas criancas tém mais definidos sdo letra e
nimero, embora ainda se registem algumas confusdes reveladas por oscilagbes nas

respostas.

Quando escrevem livremente, as criancas de idade pré-escolar utilizam ja algumas

caracteristicas convencionais. Segundo um estudo realizado a criangas hebraicas por
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Tolchinsky-Landsmann & Levin (1985, cit. por Alves Martins & Niza, 1998), concluiu-
se que estas escrevem antes da aprendizagem formal da linguagem escrita, apresentando
j4 algumas caracteristicas convencionais importante como a linearidade a
unidireccionalidade e a presenca de espacos entre as palavras. Neste estudo, os autores
verificaram, ainda, que a unidireccionalidade esquerda-direita surge antes da escrita

convencional da lingua hebraica, que se orienta da direita para a esquerda.

Mata (1988) realiza um estudo semelhante em Portugal onde verificou que as criangas
usavam letras convencionais ndo ligadas entre si, 0 que mostra que 0 modelo de escrita
utilizado pelas criangas como ponto de referéncia € o da letra de imprensa. Verificou
ainda que a maioria das escritas obedece a direccionalidade convencional da

leitura/escrita.

Concepgoes precoces acerca dos aspectos funcionais da Linguagem

Escrita

Este é um aspecto muito importante uma vez que, quando a crianca descobre a
funcionalidade da escrita constréi o seu projecto de leitor/escritor, sendo esse facto

determinante no seu processo de aprendizagem.

Para a crianca aprender a ler e a escrever tem de construir sentidos e razdes para o fazer
e isso s6 pode ser conseguido através das praticas sociais reais, onde a escrita € utilizada

como um meio de comunicaggo.

A percepcdo das préticas de leitura e escrita, isto é, a relaciio que a crianca estabelece
desde cedo com as muitas praticas culturais relacionadas com a leitura e a escrita e com
os seus utilizadores é fundamental na construgio do seu projecto de leitor/escritor, uma
vez que as criancas vdo dar um sentido & aprendizagem da linguagem escrita (Chauveau
& Rogovas-Chauveau, 1989, 1993, 1994, cit. por Alves Martins & Niza, 1998). Assim,
quanto maior for o contacto da crian¢a com préticas sociais de escrita maior serd o seu
interesse e vontade de aprender a escrever e o adulto desempenha um papel fundamental
neste processo, uma vez que é o modelo que a crianga vai querer imitar. Deste modo, o

facto de o adulto escrever frequentemente a frente da crianca, utilizando diferentes
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suportes de escrita, em que esta aparece desempenhando diversas fungGes, € promotor

para que a crianga o queira imitar.

Delgado-Martins, Ramalho e Costa (2000) afirmam que “A palavra «literacia» (...)
implica uma preocupagdo recente (...) das capacidades de ler e escrever dos individuos
que frequentaram o sistema escolar. (... ) 0 que estd em causa é a capacidade desses
individuos em ler e escrever na sua vida didria, privada, social e profissional. Assume-
se que a aprendizagem da leitura e da escrita feita na escola habilita a compreensdo e
produgdo de qualquer texto escrito em qualquer situacdo da vida adulta” (p.14).
Podemos falar, assim, de uma literacia funcional, isto ¢, um individuo tem de saber
utilizar a escrita e a leitura para realizar os seus objectivos sociais, em situacdes
funcionais, relevantes e significativas. Embora as criancas mais pequenas n#o consigam,
ainda, descodificar a linguagem escrita, € importante que possam gradualmente entrar
em contacto com varios contextos, usé-los de uma forma funcional e significativa de
forma a perceberem as muiltiplas funcGes que esta pode desempenharz a funcdo de
informacdo e comunicagdo, de suporte de memoria, de prazer e recreaciio, como meio
de adquirir conhecimentos, de interagir com 0s Outros, de se exprimir e de registar
informacfio. No entanto, ndo podemos esquecer O papel de mediador desempenhado
pelo adulto uma vez que € ele que escreve € que serve de modelo para a crianga querer

imitar, tornando-se assim intermedidrios entre a crianga e a linguagem escrita.

O facto de a crianca, desde muito cedo, contactar com praticas funcionais de utilizagdo
da linguagem escrita permite-lhe, ainda, interiorizar o sentido da linguagem escrita, isto
&, “vai aprendendo informalmente todo um conjunto de conhecimentos relacionados
com a linguagem escrita e as suas multiplas utilizacdes” (Wells, 1981, 1985, cit. por
Alves Martins & Niza, 1998). Esta situagdo permite, ainda, que a crianga tome
consciéncia que a linguagem escrita é usada em diferentes tipos de suporte e que a cada
um correspondem diferentes contetidos, o que permite a esta a formulagdo de hipdteses
sobre o contetido. Estas hipéteses estdo intimamente relacionadas com as situacdes da
vida quotidiana que a crianga vive e com comportamentos que esta vé no seu meio
cultural. Assim, o projecto de leitor/escritor que cada crianga vai construir é pessoal.
Para umas estd relacionado como uma forma de se inserirem num meio cultural
regulado pela escrita; para outras, serva para dar resposta ao que elas pensam serem as

expectativas que os pais e professores tem delas ou como uma forma de deixarem de ser

[
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criangas e identificarem-se com o mundo dos adultos; e para outras, serve para terem
prazer, para comunicarem o que sentem, pensam € sabem e para comunicarem com 0s

outros.

No entanto, h4 criancas que, quando iniciam a sua escolaridade, ndo tiveram
oportunidade de vivénciar situagdes em que a linguagem escrita seja usada em situagoes
reais e funcionais. Para estas criancgas, a linguagem escrita ndo tem sentido pois ndo
interiorizaram saberes e vivéncias relativas a estas praiticas e, consequentemente, nao

puderam construir o seu projecto pessoal de leitor/escritor (Alves Martins & Niza,

1998).

Desta forma, o conhecimento e a apropriacdo da linguagem escrita por parte da crianga
pressupde diferentes atitudes: para umas “a aquisicdo da linguagem escrita surge como
uma imposigdo externa, como actividade sem sentido dissociada da comunicagdo e do
prazer”. Para outras, “como projecto significativo, como instrumento poténcializador

do desenvolvimento” (Alves Martins & Niza, 1998, p.57).

Segundo Alves Martins & Niza (1998), a linguagem escrita possui varias funcdes:

e Funcio de informacdo e comunicagdo, onde a crianga tenta antecipar o
conteddo de um texto através do titulo, imagem e grafia, tentando perceber o
tema que € tratado. E caracteristico dos textos informativos, como os jornais,
revistas folhetos, antdncios, avisos, cartas e convites.

e Funcio de memoéria e transmissdo de dados concretos, onde o objectivo €
registar para ndo esquecer ou para organizar dados e conhecimentos
adquiridos. E caracteristico dos textos enumerativos como as listas, os
quadros, as etiquetas, indices, etc.

o Funcio de dar instrugdo, onde pretendemos transmitir instrugdes sobre as
etapas de um processo, sobre a forma de realizar uma tarefa. E caracteristico
dos textos prescritivos como as receitas culindrias, as fichas de instrucéo, as
regras dos jogos e os codigos, etc.

e Funcfo de prazer e sensibilidade estética, onde se visa o entretenimento, a
partilha de emocgOes e sentimentos € a transmissdo de valores culturais,

sociais e morais. E caracteristico dos textos literarios, como os contos, as

i



A aprendizagem da linguagem escriia

historias, as cangdes, poesias, adivinhas, lengas-lengas e também os textos
de teatro.

e Funcio para aprender, estudar e partilhar conhecimentos sobre um
determinado tema. E caracteristica dos textos expositivos como as
enciclopédias, diciondrios, etc.

e Funcdo de revisdo, onde se adequa o que se escreveu € O que Se quer
transmitir, para que quem for receber, entenda a mensagem que esta escrita.
A principal implicacdo € a de rever aspectos morfoldgicos, sintécticos,
ortogréficos e lexicais do texto em questdo. Esta € uma funcio que se realiza

sempre depois de qualquer acto de escrita.

4. A Aprendizagem da Linguagem Escrita na Educacio Pré-escolar

Numa perspectiva tradicionalista, o jardim-de-infincia era considerado uma etapa de
preparacdo, onde se criavam as condigdes necessdrias para que as criangas pudessem
adquirir os pré-requesitos necessdrios para iniciarem a aprendizagem da leitura € da

escrita.

Segundo Marques (1988), a educacdo pré-escolar ndo promovia actividades que
facilitassem o desenvolvimento de competéncias a nivel da linguagem escrita, uma vez
que “A utilizacdo de wma abordagem fonica associacionista com criancas em idade
pré-escolar, tendo como suporte fichas de trabalho, é motivo de “stress” e angiistia
para muitas delas. Obrigar criancas de cinco anos a copiar letras do alfabeto e a
associarem, artificialmente, as letras aos sons, ndo parece trazer quais quer

vantagens” (p.46).

Segundo Ferreiro (1995), as préticas escolares, enquadradas nesta perspectiva, situam a
crianca longe da drea do saber. A escrita aparece como um objecto que as criangas
apenas podem olhar e reproduzir, e ndo experimentar e transformar, uma vez que a
crianca é “um espectador passivo ou um receptor mecdnico”. Para esta autora € “(...)
preciso pensar o quadro escolar em termos de ambientes de alfabetizagcdo e ndo s6 em

termos de métodos de ensino (como sempre foi)” (p.34).
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Vygotsky foi o primeiro autor a falar de uma pré-histéria da linguagem escrita. Para este
autor, a pedagogia tinha ainda de desenvolver uma pritica mais adequada de ensino da
linguagem escrita. “Diferentemente do ensino da linguagem falada, no qual a crianga
pode-se desenvolver por si mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um treino
artificial. Tal treino requer atencdo e esforcos enormes, por parte do professor e do
aluno, podendo-se, dessa forma, tornar fechado em si mesmo, relegando a linguagem

escrita viva para segundo plano” (Vygotsky, 1988, p.119).

Nas dltimas trés décadas foram vérios os estudos que vieram alterar as concepgoes
sobre o ensino da leitura e da escrita e do processo de ensino-aprendizagem, procurando
transformar o olhar sobre a aquisi¢io e desenvolvimento da linguagem escrita na

crianca.

Actualmente, a educagio pré-escolar é considerada como a primeira etapa da educacio
bésica, uma vez que estd reconhecido internacionalmente que esta contribui de modo
significativo para o sucesso educativo e para o bem-estar das criangas (Vasconcelos,
1997). Para muitos autores, a qualidade da relacdo educativa entre a crianga e 0 adulto €
a principal garantia para a qualidade de todo o processo de ensino-aprendizagem, o que

val ao encontro das teorias de Vygotsky.

Foi numa linha de promoc¢do da qualidade educativa da educacdo pré-escolar que o
Ministério da Educacio elaborou e publicou, em 1997, as Orientacoes Curriculares para
a Educacio Pré-escolar, como um quadro de referéncia e um documento de apoio para a
pritica educativa. Esta medida veio dar um reconhecimento social a este nivel de
educacdo, fazendo com que a responsabilidade do educador de infincia, enquanto
profissional directamente interveniente na acgao educativa, fosse maior. Desta forma, o
papel do educador deixa de ser orientado para o “saber fazer”, mas passa a dar maior
importincia ao “saber”, isto é, a uma prética pedagdgica mais sistematizada e uma
major explicitagdo das intencdes educativas tornando, assim, mais adequada e

estruturada a planificacdo sistematizacfo e reflexdo sobre as préticas didrias.

“A intencionalidade educativa pressupde que o educador proporcione as criangcas um
conjunto de experiéncias com sentido e ligacdo entre si, como suporte de um processo

educativo coerente e consistente” (Orientacdes Curriculares, p.93). As OrientagGes
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Curriculares preconizam, assim, a existéncia de uma pedagogia diferenciada, baseada
numa organizacdo intencional e sistemdtica do processo educativo, num ambiente
organizado de forma a estimular e promover aprendizagens significativas e
diversificadas e, simultaneamente, reconhecer a importancia de criar condi¢des para que
as criancas aprendam a aprender, através de préticas pedagdgicas com sentido, num

processo em que cada crianca constrdi a sua prépria aprendizagem.

O ensino da linguagem escrita estd incluido nas orientacGes curriculares, na drea da
expressdo € comunicacdo, numa perspectiva em que a Crianga em contacto com 0
cédigo escrito vai, de uma forma gradual, construindo as sua proprias ideias sobre o
funcionamento da linguagem escrita e, simultaneamente, sentindo necessidade de o
utilizar no seu quotidiano. No entanto, isto néo € um indicador de que a crianca devera
aprender formalmente a ler e a escrever, mas sim da necessidade de todas terem a
oportunidade de contactar precocemente com a linguagem escrita, através da
observacio de como e quando os adultos que a utilizam, realizando experiéncias e
descobertas de forma a perceber o seu funcionamento, desenvolvendo um gosto pela

leitura € pela escrita, ou seja, desenvolvendo o seu projecto pessoal de leitor/escritor.

Como referem as Orienta¢des Curriculares para a Educacio Pré-Escolar, € funcgio do
educador de infincia criar situacdes significativas de aprendizagem a partir de
actividades e experiéncias que sejam significativas para o grupo, reflectindo, assim, uma
observacio cuidadosa das necessidades e interesses sentidos por este, por parte do
educador. No entanto, o educador deve também ter esse cuidado na organizacdo dos

espagos, materiais e tempos onde essas experiéncias irdo ser vivenciadas.

Torna-se, assim, de grande importdncia o papel desempenhado pelo educador na
organizacdo e gestdo de um ambiente educativo, com materiais, espagos e tempos de
aprendizagem, de modo a ser motivador e facilitador do contacto da crianga com a
escrita. A organizagio do ambiente educativo deve ser adequado as experiéncias e
tentativas de descoberta das criangas, de forma a criar oportunidades para que estas
comuniquem, questionem, resolvam problemas, argumentem e oucam, permitindo,
assim, aprendizagens diversificadas e significativas ao nivel da aprendizagem da

linguagem escrita.
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Segundo Riley (2004), “A linguagem, quer seja falada ou escrita, ndo pode florescer
no vazio. Num ambiente que as apoie, estimule e desafie através de experiéncias ricas e
de actividades, as criancas aproveitardo todas as oportunidades (...). As oportunidades
de aprendizagem mais valiosas para as criangas usarem a linguagem sdo as situacoes
que tém um objectivo claro, aquelas que desenvolvem a aprendizagem anterior e que
estdo enraizadas na realidade das criangas” (p.42). Assim, torna-se necessirio que o
educador, além de criar um ambiente favordvel a aprendizagem, esteja atento e
informado, de forma agir adequadamente, na Zona de Desenvolvimento Proximal,

ajudando a crianca no seu desenvolvimento.

Assim, as actividades relacionadas com a apropriacéo da linguagem escrita em Jardim-
de-infincia estdo naturalmente baseadas num conjunto de experiéncias diversificadas,
enriquecedoras e interligadas entre si, tendo em conta o papel activo e interveniente da
crianca no processo de aprendizagem, de modo a promover o desenvolvimento

cognitivo desta.

Alves Martins & Niza (1998, p.82) propdem um quadro pedagdgico de referéncia, que
poderd servir de ponto de partida na elaboracdo de um projecto curricular visando o
desenvolvimento da linguagem escrita:
e Desenvolver o trabalho na sala de aula a partir de experiéncias significativa das
criangas de modo a que estas possam comunicar 0 que sabem, pensam € sentem;
e Respeitar a linguagem das criangas utilizando-a como ponto de partida para o
trabalho sobre a linguagem escrita;
e Valorizar as descobertas das criancas, ajudando-as a explorar a linguagem oral e
a linguagem escrita;
e Encorajar tentativas de leitura e de escrita, entendendo os erros como formas
naturais de aprendizagem e de desenvolvimento; _
e Apresentar-se como modelo, usando a linguagem apropriada, escrevendo e
lendo para as criancas;
e Diversificar os materiais e os tipos de textos lidos e escritos;
e Planificar o tempo e as actividades de modo a que as criancas possam ter
experiéncias de leitura e de escrita individuais, em pequeno grupo e colectivas;

e Envolver a familia ¢ a comunidade nas aprendizagens das criancas.
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Com base neste quadro pedagdgico, ha actividades e estratégias que poderdo ser
desenvolvidas no jardim-de-infancia de modo a promover a aprendizagem da linguagem
escrita. Mas tem de estar criado um ambiente organizado para que as criangas tenham
facil acesso aos materiais de leitura e escrita, tenham espacos onde os possam utilizar e
tenham suportes interessantes e motivadores que promovam um interesse crescente pela
linguagem escrita. Estes suportes podem ser listas de palavras, livros para pesquisa,
cartdes com os nomes das criancas do grupo, revistas, jornais e outro material que o

educador, ou as criancas, considerem interessante.

No desenho, a crianca muitas vezes mistura desenho e escrita. E muito importante que
esta actividade seja valorizada ji que é dominada pela espontaneidade, prazer e
necessidade de comunicar que a crianca tem (Niza, 1991). O educador poderd, ainda,
criar um caderno para cada crianca onde ela possa garatujar, escrever letras, copiar
letras e palavras, escrever palavras que conhece, como 0 Seu nome, O nome de alguns

colegas e familiares (Alves Martins & Niza, 1998).

A existéncia de um momento onde o educador leia uma histéria facilita a construcio do
projecto pessoal de leitor/escritor, uma vez que, segundo Chauveau (1993), a crianca
pequena aprende a ler através da leitura de hist6rias pelos adultos e desenvolve
competéncias nesse dominio. “Quando ouvem ler histdrias, as criancas estdo a
familiarizar-se com a organizacdo da linguagem escrita e estdo a aprender a prestar
atencdo a mensagem linguistica enquanto fonte principal de significado” (Alves

Martins & Niza, 1998, p.88).

No entanto, hd que ter o cuidado para que as actividades de leitura e escrita aparecam
inseridas em situacdes contextualizadas e nunca como tarefas isoladas e sem significado
para a crianca, para ndo se correr o risco da crianga perder a motivagdo e 0
envolvimento, ji que estes dois aspectos sdo fundamentais para impulsionarem a

emergéncia da leitura e da escrita em criangas de idade pré-escolar (Sim-Sim, 1997).
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CAPITULOII

A CONSTRUCAOQO SOCIAL DAS APRENDIZAGENS

Muitos sdo os estudos realizados na Psicologia do Desenvolvimento que vém reflectir
sobre a forma como aprendemos, sobre o que aprendemos e sobre as estruturas
psicolégicas do sujeito e as relacBes interactivas entre o conhecimento e a
aprendizagem. Estes estudos permitiram um maior conhecimento do processo de
aprendizagem da crianca, do papel desempenhado pelo contexto educativo, pelo adulto,

pelos pares e as interacgdes que daf advém.

“Interagindo umas com as outras, ou com adultos, as criancas ndo produzem apenas
organizacdes cognitivas mais elaboradas que aquelas que tinham ou que eram capazes
de elaborar antes dessa interaccdo, mas devem também, apds essa interaccdo, ser

capazes de retomar sozinhas essas coordenagées” (Doise & Mugny, 1981).

E em sociedade que o individuo se desenvolve em contacto constante com o0s outros, o
que significa que aprender com o outro traz ganhos cognitivos para o individuo e

acelera todo o seu processo de desenvolvimento.
1. Desenvolvimento e Aprendizagem

A relacio enire as interaccOes sociais e a construcdo do conhecimento foi ja
amplamente estudada. E ji um dado adquirido, de que o pensamento, o conhecimento e

o raciocinio sdo actividades sociais, assim como o desenvolvimento € a aprendizagem.

A teoria do desenvolvimento proposta por Vygotsky resulta das influéncias sofridas
pela Psicologia e pela Sociologia, bem como dos ideais marxistas, o que o leva a
valorizar o papel preponderante que o meio social desempenha na aprendizagem. Para
este autor, o desenvolvimento cognitivo s6 pode ser concebido e entendido num sistema

interactivo no qual o sujeito estd inserido.
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A abordagem sociocultural que Vygotsky faz do desenvolvimento assenta em tr€s
aspectos: na crenga que depositava na evoluciio genética e na heranca cultural, no
pressuposto de que as fung¢Ges mentais superiores tém origem na sua actividade social e
na ideia de que os instrumentos e sinais utilizados como mediadores dos processos

humanos, psicolégicos e sociais, sdo a chave para a sua compreensao (Matta, 2001;

Moll, 1996; Peixoto, 1995).

Podemos afirmar que, para Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo nfo pode ser
completamente compreendido apenas na relacdo que se estabelece entre o sujeito e o
objecto. Para ele, o desenvolvimento s6 tem verdadeiramente sentido quando, para além
da relacdo entre o sujeito € o objecto, se tem em conta a influéncia exercida pelo meio

social que o rodeia, isto é, a relagdo do sujeito com o objecto € mediada socialmente.

O autor, na sua teoria sociocultural, distingue entre desenvolvimento e aprendizagem,
definindo esta dltima como sendo um processo social complexo, culturalmente
organizado, especificamente humano e necessdrio ao processo de desenvolvimento.
Deste modo, o desenvolvimento aparece depois da aprendizagem, um processo
conduzindo ao outro. Nesta perspectiva, a aprendizagem passa a ser social e facilitadora
das aprendizagens dos outros e despertando um conjunto de processos internos que
actuam quando os individuos estdo em interac¢do com os outros. Estes processos,

depois de interiorizados, passam a fazer parte do desenvolvimento do individuo.

Ao aprofundar a andlise da relagio entre desenvolvimento e aprendizagem, Vygotsky
fala do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, fundamental para
compreendermos essa relacfo. Para o autor a ZDP “é a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes” (p.97). Este conceito € um marco das teorias sdcio-construtivistas, uma vez
que perspectiva o desenvolvimento cognitivo como uma relagdo terndria (sujeito-
objecto-sujeito) em que a interaccio é socialmente mediada pelo outro. Vem, também,
reforcar o papel desempenhado pela educagdo na mediagio social das aprendizagens,
pois nem todas as aprendizagens fazem avangar o desenvolvimento; apenas t€m esse

papel as que operam na ZDP.
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Desta forma, para Vygotsky, uma boa aprendizagem € aquela que estd avancada em
relaciio ao desenvolvimento, sendo a aprendizagem um aspecto universal e necessario

ao processo de desenvolvimento cultural, social e psicoldgico.

Para Vygotsky, o desenvolvimento das funcGes psicolégicas superiores tem profundas
rafzes sociais, pois “Todas as funcdes psico-intelectuais superiores aparecem duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez nas actividades
colectivas, nas actividades sociais, ou seja, como funcdes interpsiquicas; a segunda,
nas actividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianga, ou
seja, como fungées intrapsiquicas” (Vygotsky, 1977, p.46). Desta afirmacdo podemos
retirar como implicagdo principal a ideia de que a génese das estruturas e processos
psicolégicos apenas se torna possivel através da interac¢do social, procedendo sempre
do exterior (plano social) para o interior (plano psicol6gico). Assim, o autor considera
que qualquer funcdo mental superior estd ligada & actividade externa, pois a sua origem
é social antes de ser interiorizada. A ligacdo entre a actividade externa e interna ¢ feita,
simultaneamente, através de um processo de internalizacdo e do facto da acc@o do
individuo ser mediada por instrumentos. Por isso, a interaccio social € um factor
indispensdvel que permite ao individuo apropriar-se dos instrumentos psicoldgicos

indispenséveis ao seu desenvolvimento cognitivo. (Vygotsky, 2001).

A mediacdo semiética €, assim, um conceito fundamental da teoria sOcio-construtivista
de Vygotsky, traduzindo o processo de transformagio das fungOes interpessoais em
intrapessoais, na estruturacdo da actividade mental superior do individuo, a partir da
interiorizacfio das significacGes sociais (ou seja, da apropriacdo, pelo individuo, dos

sistemas de signos que constituem a cultura em que estd inserido).

De acordo com Vygotsky (1988, 2001), os sistemas de signos (ou instrumentos
psicolégicos) sdo elaboragdes artificiais, de natureza social, postas a disposi¢ido do
individuo e que mediam a accfo deste sobre o meio, isto €, o dominio dos instrumentos
psicolégicos tem como consequéncia a modificacdo do funcionamento psicolégico do
individuo. Destes instrumentos podemos nomear a linguagem, a escrita, os nuimeros,
etc. Esta modificacio é gradual, iniciando-se no plano interpsicolégico para o plano

intrapsicologico, através da internalizagdo que, segundo o autor, € “a reconstrucdo de
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uma operacdo externa” (Vygotsky, 1988, p.63). Desta forma, a internalizacdo surge
como o resultado de interac¢des sucessivas entre o comportamento de um individuo e as

respostas dos sujeitos que com ele convivem.

A ligacdo que se estabelece entre actividade interna e actividade externa estabelece-se
porque, por um lado a sua origem é social, mas também porque o funcionamento
interpsicologico vai influenciar de forma decisiva o funcionamento psicolégico
seguinte. E através do significado que determinado comportamento ou instrumento
s6ciocultural adquire no plano interpsicolégico que ele se transforma num instrumento

psicolégico, podendo mediar a accfo do individuo.

A partir das concepcdes de Vygotsky, Wertsch e Schneuwly, Matta (2001) define os
sistemas de signos como “instrumentos psicolégicos produzidos pela evolucdo
sociocultural que se tornam mediadores da actividade mental.” (p.400). E afirma ainda
que “a mediagdo pelos signos permite o controlo dos proprios processos de

comportamento e a transformagdo dos processos mentais do individuo” (p.400).

O desenvolvimento cognitivo, segundo este autor, era a transformacfo de processos
simples, determinados biologicamente pela genética, em fungdes psicoldgicas
superiores, e essa transformacfo acontecia no meio social, usando a linguagem. (Moll,
1996). A linguagem é, para Vygotsky, o instrumento mediador mais importante € com
muito poder, surgindo primeiro como um meio de comunicacio entre os individuos,

permitindo posteriormente, organizar o pensamento da crianca. (Mata, 1., 2001).

Em termos do desenvolvimento do individuo, quando a fala acompanha a accio,
primeiro seguindo-a e depois antecipando-a (ou seja, quando a fala € usada como forma
de agir sobre o mundo) ocorre a internalizacdo da linguagem a qual, por sua vez vai
interagir com a estruturacio das funcdes psicolégicas superiores do individuo.
(Vygotsky, 1988). Para o autor, o desenvolvimento psicolégico resulta de um processo
histérico-social e cultural, onde a linguagem e a aprendizagem desempenham um papel

fundamental.

As interaccdes sociais desempenham um papel de extrema importancia na concepgdo de

desenvolvimento na teoria de Vygotsky, uma vez que, devido a relacdo que o autor
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defende entre aprendizagem e desenvolvimento, permitem que a zona de
desenvolvimento potencial apareca, possibilitando ao individuo o seu desenvolvimento
cognitivo. Isso leva a concluir que nem todas as interacgdes sociais sdo eficazes em
termos de aprendizagem e desenvolvimento; para tal € necessario que estas ocorram

dentro da zona de desenvolvimento potencial.

2. Interaccdes Sociais e Processos Cognitivos

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento tem uma natureza intrinsecamente social,
desempenhando a cultura um papel de grande importincia. O desenvolvimento €
encarado como um produto da interac¢dio do individuo com o meio sécio cultural onde
estd inserido, sendo essa actividade mediada por uma série de instrumentos sécio-

culturais, sempre do plano social (exterior) para o plano psicolégico (interior).

A partir das ideias deste autor, defende-se que o desenvolvimento consiste, basicamente,
na apropriacéo por parte do sujeito, do conhecimento construido ao longo de geragdes
por uma determinada cultura. Neste contexto, as interacgOes que a crianga vai
estabelecer com a familia, amigos, escola, assumem particular relevancia pois € através
dessas interacgdes que lhes € possibilitado o acesso aos meios necessdrios para o
desenvolvimento das aprendizagens, ou seja, para a construcdo social dessas

aprendizagens.

Como vimos, a teoria de Vygotsky parte da crenca de que as relaches que os seres
humanos estabelecem com o meio, sdo da natureza de toda a aprendizagem e
desenvolvimento do sujeito. As interaccdes sociais fazem parte desse contexto e sdo,
sem sombra de duvida, um poderoso instrumento pedagdgico que permite uma
intervencio adequada, promovendo o desenvolvimento em Zona de Desenvolvimento
Proximal, ou seja, fazendo com que a aprendizagem potencialize a interiorizacdo de

Pprocessos.

A interaccdo com os outros € uma forma que a crianca tem para amadurecer €

desenvolver processos de execucdo de uma tarefa com os outros, onde trabalhando e
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reflectindo, a crianca realiza uma tarefa com os outros que, posteriormente, conseguird

realizar sozinha.

Aprender em interaccao

Com base na teoria sdcio-construtivista, muitos s3o os estudos que procuram
compreender os mecanismos das interacgdes sociais que conduzem a uma construgao
social do conhecimento, ou seja, que tentam explicar como determinados factores sécio-
culturais influenciam o desenvolvimento das aprendizagens no individuo (Peixoto &

Monteiro, 1999).

As relacdes que se estabelecem entre os individuos sdo factores que condicionam a
prépria interac¢do, uma vez que estas relagdes se situam num determinado contexto
social e os sujeitos envolvidos comportam-se de acordo com esse mesmo contexto. De
acordo com Gilly (1995, cit. por Santana, 2003), a definicdo de situagio € determinada
pelo “contexto sécio-institucional, estatutos e papéis dos participantes, objectivos da
tarefa, meios de resolucdo”. Para este autor, estes factores configuram um “conjunto de
valores, normas, regras implicitas e acordos tdcitos que estruturam as relacdes

tripolares entre os actores sociais e a tarefa.”

Sdo varias as abordagens tedricas que evidenciam o papel desempenhado pelas
interaccdes sociais na potencializagdo de progressos cognitivos individuais. Segundo a
abordagem da Teoria de Desenvolvimento Cognitivo (Mugny & Doise, 1979; Perret-
Clermont, 1979; Doise & Mugny, 1981), tem de existir uma consciencializagio, por
parte da crianca, dos pontos de vista do outro, pois sO assim conseguem gerir
interactivamente as suas diferencas. No entanto, esta consciencializagdo sé € possivel a
nivel sécio cognitivo o que conduz, consequentemente, a uma produgio de beneficios
individuais. Os sujeitos envolvidos na interacgdo aceitam cooperar, activa e
empenhadamente, na resolucdo da tarefa, procurando ultrapassar as suas oposi¢es para
conseguirem alcancar uma solugdo comum, que sé pode ser alcancada a partir de
coordenacdes inter-individuais. Por outro lado, com base na Perspectiva Procedimental
(Gilly, 1988; Gilly, Fraisse & Roux, 1988; Blaye, 1989), os mecanismos existentes no
decurso das interaccdes sociais tém um papel preponderante nos progressos individuais,

através dos procedimentos de resolucio, ou seja, através das intervengdes que os varios
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sujeitos participantes t€ém no decurso da interacc¢do e que provocam uma
desestabilizacdo nos outros. No decurso da resolucio da tarefa, ocorrem desacordos,
oposicdes e questionamentos, que pdem em causa a representacdo anterior da tarefa,
reorientando-a, modificando-a e favorecendo a rectificacdo da representacdo inicial da
mesma. Durante o decurso de todas estas dindmicas interactivas, os sujeitos t€m uma
funcdo de controlo que € benéfica, através de comportamentos de rectificagdo,

consentimento, critica, formulacdo de questdes e verificacio de procedimentos.

Todas estas linhas de abordagem, reforcam a natureza profundamente social da
aprendizagem, onde a crianca, durante o seu desenvolvimento, se apropria € domina
instrumentos da sua cultura, que a conduzem a construgdes partilhadas de significados.

Esta € uma das condicdes elementares do progresso do pensamento € da ac¢do humana.

Estes instrumentos culturais (linguagem, conhecimentos, informacGes e habilidades),
que vao ter um papel de mediacdo, vio sendo apropriados pela crianca, gradualmente,
através de uma participacdo activa em experiéncias sociais do quotidiano, de acordo
com o seu nivel de desenvolvimento e pela participacdo orientada através da
coordenacdo miitua entre oS parceiros sociais implicados na actividade, conduzindo a
aprendizagens significativas e ao desenvolvimento cognitivo do individuo. (Peixoto &

Monteiro, 1995).

Embora sejam muitos os trabalhos que estudaram a relacdo entre as interac¢des sociais e
a construcdo dos processos cognitivos, nem todos se orientavam pelas teorias
vigotskianas tendo mesmo, muitos deles, outros teorias como base. No entanto, quase
todos acabaram por procurar ai a explicacdo que necessitavam para explicar a

importancia e o papel das interacgGes sociais no desenvolvimento cognitivo.

Tendo como base as aprendizagens realizadas pelas criancas, Vygotsky referiu-se a
Zona de Desenvolvimento Proximal como sendo “a diferenca entre o nivel de
resolucdo de um problema sob a direc¢do e com a ajuda de adultos e o nivel atingido
individualmente.” (cit. por Matta, 2001). De acordo com este conceito, as interacgdes
que se situam na Zona de Desenvolvimento Proximal, isto é, as interac¢des que partem
do ponto de desenvolvimento em que a crianca se encontra, podem transformar-se em

desenvolvimento, ajudando a crianca a ir um pouco mais além.
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“O desenvolvimento tem lugar, na crianga, quando ela parficipa em interacgoes

sociais” (Mugny & Carugatti, 1985).

Seguidamente, descrevemos dois tipos de interacgdes sociais que podem ocorrer: as
interaccdes simétricas e as interacgdes assimétricas e os beneficios cognitivos que

ambas podem dar aos individuos que nelas intervém.

Interaccdes Simétricas

Nos tiltimos vinte anos, muitos foram os trabalhos de investigacio que reflectiram sobre
o papel das interacgBes simétricas na construgio dos processos cognitivos. Entre eles
destacam-se os trabalhos de Doise, Mugny, Carugatti, Perret-Clermont & Nicolet e
Webb.

Segundo Gilly (1992), “a simetria de uma interaccdo de co-resolugdo refere-se
sobretudo a trés aspectos: os papéis e estatutos reciprocos dos pares, os seus niveis de
desempenho iniciais e os seus funcionamentos iniciais de resolugdo.” Para Matta
(2001), “(...) podem ser definidas como aquelas em que 0s papéis e os estatutos

atribuidos aos sujeitos, na resolucdo de determinada tarefa, sdo idénticos.”

Sdo vdrios os estudos que referem que as interaccdes simétricas trazem beneficios na
melhoria do desempenho de determinadas tarefas e, consequentemente, na
aprendizagem e no desenvolvimento. (Gilly, 1992; Blaye, 1989; Mata, 1991; Carugatti
& Mugny, 1985; Dalzon, 1988). Todos estes trabalhos mostram que, além dos
beneficios que apresentam em situagdes de resolucdo de tarefas, estas aprendizagens

realizadas em interac¢do se mant€ém estaveis.

Os estudos realizados sobre o papel das interaccdes sociais no desenvolvimento
cognitivo, com incidéncia nas interaccdes simétricas, podem ser divididas em dois
grupos, de acordo com as concepgdes tedricas que os sustém: umas se baseiam na teoria
do conflito sécio-cognitivo e outras na perspectiva procedimental (Gilly cit. por

Peixoto, 1995).
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Teoria do Conflito Cognitivo

Foi a partir dos trabalhos de Doise, Mugny, Perret-Clermont e Carugatti, na década de
70, que esta corrente surgiu. Tinham como objectivo principal analisar os mecanismos

pelos quais os factores sociais mediatizavam a construcdo dos processos cognitivos

(Mugny, 1988; Perret-Clermont, 1992).

Tendo o seu ponto de partida na perspectiva estruturalista de Piaget, a natureza do
conflito acaba por determinar um distanciamento entre a teoria do conflito scio-
cognitivo e a perspectiva estruturalista de Piaget pois, enquanto a tltima defendia que o
conhecimento se constréi na relacdio entre o sujeito e o objecto (modelo binério),
centrando-se nos processos estritamente intra individuais, a teoria do conflito considera
que tal acontece na relagdo entre o sujeito, o objecto e outro sujeito (modelo ternario),
colocando os aspéctos sociais como factores de construcdo do conhecimento, incluindo
a dimensdo social como parte integrante no processo de desenvolvimento cognitivo.

(Gilly, 1992; Peixoto & Monteiro, 1999).

Para Gilly (1988, 1992), “ A dindmica do conflito sécio-cognitivo (...) é uma dindmica
interactiva, caracterizada por uma co-operagdo activa que considera a resposta ou 0
ponto de vista dos outros e procura, na confrontacdo cognitiva, uma superag¢do das

diferencas e contradicdes para chegar a uma resposta comum.” (p.28).

A partir de alguns trabalhos da Psicologia Social, onde se observou que, a resolugio
colectiva de tarefas era qualitativamente superior as resolucdes individuais e que o
grupo propunha solugdes novas, normalmente acima do nivel do membro mais
competente do grupo, levaram & generalizaciio dessas conclusdes € a concepgdo da

teoria do conflito s6cio-cognitivo. (Carugatti & Mugny, 1988).

A teoria do conflito sécio-cognitivo tem sido considerada um mecanismo essencial de
progresso cognitivo pois para que exista é necessario que o ponto de vista do individuo
seja confrontado com um outro, que néo sendo concordante com o seu, podera criar um
conflito intrapessoal e insatisfacdo intelectual, que conduzird a reorganizacdes do

pensamento e, consequentemente, ao desenvolvimento cognitivo.
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No entanto, ndo € suficiente que dois individuos tenham pontos de vista discordantes
acerca da resolucio de uma tarefa, para que exista conflito sécio-cognitivo. Uma das
condicBes necessérias € que exista confronto de ideias e que nenhum dos individuos
aceite, de forma passiva, as argumentacdes do outro, isto é, ndo sdo suficientes
resolucdes relacionais do conflito, sendo necessério que haja uma desestabilizagdo dos
individuos que conduza a um conflito sécio-cognitivo e a necessidade da procura de

uma resposta comum de resolucdo do problema. (Blaye, 1992).

O conflito sécio-cognitivo pode advir de diferentes niveis de desenvolvimento, de
diferentes centragdes ou da existéncia de diferentes pontos de vista. (Carugatti &
Mugny, 1988). Mas, todas estas situacdes poderdo provocar progressos cognitivos ja

que todas elas permitem a confrontacdes de diferentes hipéteses de resolugéo de tarefa.

Para Carugatti & Mugny (1988), além da dinimica interactiva da situacdo, € necessario
que o individuo retina uma série de competéncias de forma a retirar, dessa interac¢éo
social, algum beneficio. A essas competéncias, os autores chamaram de pré-requesitos e

sdao de duas ordens:

e Cognitivos, jd que o individuo deverd possuir esquemas elementares essenciais
a partir dos quais possa construir ou reconstruir novas aprendizagens, em
parceria com o outro individuo;

e Sociais, j4 que o individuo deverad conseguir, simultaneamente, comunicar para

que o outro o entenda e compreender o que o outro lhe diz.

Gilly (1995) acrescenta mais um pré-requesito que considera importante: os reguladores
de conflito. O desacordo que surge entre os individuos, durante a interac¢do, podera ser
resolvido a dois niveis:
e Relacional, em que um dos individuos aceita, passivamente, o ponto de vista e
as observagdes do outro, reconhecendo-lhe maior competéncia;
e Sécio-cognitivo, sendo este, para o autor, o que traz mais beneficios pra os
individuos em interaccio pois permite que ambos cheguem a uma solucdo

comum a partir da aceitac@o das diferencas que existem.
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O conflito é sécio-cognitivo ocorre e provoca consequéncias, simultaneamente, a trés
niveis: no plano social, pois trata-se de um confronto entre individuos, tornando-os mais
aptos a comunicarem com 0s outros, no plano relacional, ja que a relag@o que existia
inicialmente entre os individuos podera sofrer uma modificagio e no plano cognitivo,
pois trata-se da confrontacdo de diferentes hipéteses de resolucdo de uma tarefa,
havendo mais ou menos ganhos a nivel individual. E processa-se de um plano
interpessoal para um plano intrapessoal, tal como Vygotsky defendia para o

desenvolvimento das estruturas mentais superiores. (Gilly, 1995).

Assim, o conflito sécio-cognitivo sé provoca evolucéo se o individuo tomar consciéncia
de que existem pontos de vista diferentes do seu e considerar a hipétese de diferentes
respostas possiveis, aceitando o facto de que o outro individuo que com ele interage
poderd fornecer informacdes que servirdo para elaborar novas respostas. (Carugatti &
Mugny cit. por Matta, 2001). Isto significa que nfio basta os individuos se confrontarem
intraindividualmente para haver desenvolvimento cognitivo; € necessario que passem

por confrontacdes interindividuais.

Perspectiva Procedimental

Partindo da teoria do conflito sécio-cognitivo e tentando entender como € que as
aquisicdes das competéncias cognitivas especificas aconteciam durante as tarefas de
resolugiio de problemas, verificou-se que havia construgdo de competéncias cognitivas
mesmos quando ndo existiam situagdes de confronto. (Blaye, 1992; Gilly, Fraisse &

Roux, 1992).

Segundo Gilly (1989, 1992) as interaccdes simétricas de pendem de trés aspectos
fundamentais: o funcionamento cognitivo individual, a natureza do problema ou da

tarefa a resolver e o funcionamento sdcio-cognitivo da parceria.

Uma das contribuicdes desta abordagem para a compreensdo dos mecanismos que
influenciam a construcdo das competéncias cognitivas foi a andlise das dindmicas
interactivas, para além do conflito sécio-cognitivo, e de todos os processos que se

relacionam com essas interacgdes, da influéncia que tanto a tarefa como os contextos
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tm sobre essas dindmicas e os beneficios cognitivos que daf poderdo resultar para os

individuos envolvidos.

Através de varios estudos, estes autores mostraram que o efeito benéfico das interaccdes
se relacionava com duas funcdes, assumidas pelos individuos e fundamentais & sua

evolucdo cognitiva: a desestabilizacio e o controlo.

Por desestabilizacdo entende-se a acc@o, verbal ou ndo verbal (como mostram os
trabalhos de Blaye (1992)), levado a cabo por um dos individuos e que vai provocar no
outro uma mudanga, ji que este vai colocar em causa os procedimentos e representacio
da tarefa. (Gilly, 1992, 1995). Por sua vez, a funcio de controlo pode assumir diversas
formas, desde simples intervencSes que incidirdo na verificacdo de uma afirmacéo ou
esboco de solugfio por parte de um dos individuos, até as intervengdes concordantes,
cuja principal funcio € a de controlar a progressdo da actividade do outro, facilitando o
progresso cognitivo do individuo. (Peixotb, 1995). Assim, “esta desestabilizacdo tem
mais sentido quando se insere numa estrutura interactiva onde se combina com outras
fungdes dos pares, especialmente: estimulacdo, reforco, controlo, ampliacdo da
mudanca e das possibilidades.” (Gilly, Fraisse & Roux, 1992, p.90). Estes autores
observaram a existéncia, em vdrias situacdes de interaccdo a pares, de um sistema de

alterniincia entre momentos de trabalho individual e de trabalho interactivo.

Desta forma, distinguiram vérios tipos de interaccdes desenvolvidas ao longo do

processo de co-elaboracio:

e Colaboracdo concordante — um dos sujeitos propde uma solucéo ao outro que
aceita. Esta aceitacdo ndo € reveladora de uma passividade ou submisséo por
parte do individuo uma vez que corresponde a uma reflexdo deste e a um acordo
cognitivo entre eles.

e Co-construcdo — um dos individuos propde ou comeca uma accio que é
continuada pelo outro. Aqui ndo h4 desacordos e a interaccdo baseia-se num
trabalho conjunto, em que as intervengdes de cada individuo podem perturbar a
acc¢do do outro, reorientando a sua accfio ou ideia, acabando por construir uma

solucdo conjunta, que sozinhos ndo conseguiriam chegar.
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e Confrontacio com desacordo — um dos individuos apresenta uma ideia ou
solucdo, a qual é recusada pelo outro, sem justificacdo ou apresentacdo de
contraproposta. Perante esta sitnacdo, um dos individuos remete-se para
trabalho individual, justifica o seu ponto de vista ou abandona o trabalho.

e Confrontacdes contraditérias — um dos individuos apresenta uma ideia ou
solucdio, a qual € recusada pelo outro que apresenta uma proposta alternativa.
Aqui h4 desacordos e oposicdo nos pontos de vista, o que desencadeia um

confronto no qual os individuos farfio um esfor¢o para ultrapassarem a situag@o.

Apenas as duas dltimas dindmicas apresentam desacordo explicito e, apenas a ultima
parece conduzir os individuos a um progresso cognitivo. No entanto, € importante
salientar a eficécia de outras dindmicas onde, embora nfo se manifestem confrontagdes,

se originam progressos individuais.

Uma situacio que se torna clara é que as dinimicas em que o individuo aceita
passivamente a proposta do outro, ndo parecem facilitadoras da construcdo de

aprendizagens.

Os trabalhos de Blaye (1992), Dalzon (1992) e Gilly, Fraisse & Roux (1992),
demostram que hé beneficios nas situagdes de interac¢do entre pares na representagao
do problema, nos procedimentos de resolugdo do mesmo e no controlo da actividade.
Segundo Gilly (1988) “os progressos ndo se traduzem apenas por uma melhoria das
performances, mas também pela aquisicdo de procedimentos de resolucdo mais

poderosos.”
Interaccdes Assimétricas

As interaccdes assimétricas sdo aquelas que, mais frequentemente, acontecem nos
contextos sociais do nosso dia a dia, uma vez que ocorrem entre um sujeito mais

competente e outro que apresenta uma menor competéncia.

“Podem ser consideradas aquelas em que os sujeitos, implicados numa dada situacdo
de resolucdo de uma tarefa, possuem papéis e estatutos diferentes” (Matta, 2001). Isto

significa que as interacgbes assimétricas acontecem entre individuos de niveis
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diferentes, quer no que se refere as suas competéncias, quer ao papel que assumem
durante a tarefa, na maioria das vezes, entre um individuo mais competente e outro

menos competente.

Embora os papéis e as competéncias dos dois individuos envolvidos na interac¢io
assimétrica sejam diferentes, ambos tém de estar activamente envolvidos na tarefa e os
seus objectivos t€m de ser convergentes, isto €, tem de existir “uma vontade comum de

reduzir as diferencas iniciais” (Gilly, 1995, p.136).

Uma relacio de interaccio desta natureza, apresenta diferencas am alguns aspectos
fundamentais que a compdem (Peixoto, 1995, p.25):

e Ao nivel do contexto social, onde o estatuto do parceiro e a representacdo que o
outro tem desse estatuto, tem uma papel preponderante no decorrer da
interac¢ao;

e Ao nivel da tarefa, ou seja, o nivel de desenvolvimento dos sujeitos
intervenientes, o nfvel de competéncia que cada um tem para poder desempenhar
essa tarefa, os objectivos pessoais de cada um para resolver o problema
cognitivamente e a representacdo que cada sujeito construiu sobre a tarefa vao
também influenciar a interaccio;

e Ao nivel relacional, uma vez que demonstrou ter um papel determinante a

relacdo anteriormente existente entre os sujeitos implicados na interacgéo.

Desta forma, podemos ter situacdes ligeiramente assimétricas ou profundamente

assimétricas.

Interaccoes ligeiramente assimétricas

Estas situacdes incidem, sobretudo, em resolucdes de tarefas entre criancas com
diferentes niveis de competéncias. Podemos encontrar dois tipos de interaccdes deste

tipo:

e Situacdes de Tutorado, onde um dos individuos vai ajudar o outro a realizar a

tarefa, situacdo que desde o inicio fica clara e explicita. Estudos realizados sobre
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os beneficios que os individuos retiram das situacdes de tutorado mostram que
ndo sdo s6 os tutorados que beneficiam da interaccio; esta promove, igualmente,
o desenvolvimento do tutor. Por um lado, o tutorando beneficia da interaccao ja
que vai ter um colega a trabalhar com ele, de forma mais individualizada. Por
outro lado, o tutor vai beneficiar cognitivamente da interac¢do, uma vez que ird
trabalhar com outro colega para lhe explicar como realizar a tarefa, tendo para
isso que organizar as suas estruturas mentais, consolidando aprendizagens
anteriormente efectuadas. Desta forma, qualquer individuo envolvido numa
situacdo de tutorado (qualquer que seja o seu papel) sai beneficiado, pois “ a
experiéncia tutorial é em si tdo poderosa que desencadeia, naturalmente, efeitos
ao nivel dos comportamentos de todos os que nela participam. A relagdo
tutorial, na medida em que implica uma atengdo dirigida do tutor para o colega,
consente uma abertura aos processos informais e propicia o desenvolvimento
natural da curiosidade e da aprendizagem.” (Peixoto & Monteiro, 1999, p.12).
Esta relacdo de proximidade entre o tutor e o tutorando, prombve a comunicacdo
e torna-se crucial no sucesso da interaccdo. Winnikamen analisou algumas
dindmicas interactivas em dfades assimétricas, verificando que o0s sujeitos
funcionam de forma verdadeiramente interactiva, com a regulac@o da interac¢do
a cargo, sobretudo, do individuo com estatuto superior (tutor). Embora durante a
regulacio prevaleca o papel do tutor, é possivel verificar-se a coexisténcia de
diferentes tipos de organizacGes interactivas, dentro de uma mesma situacdo de
interaccdo assimétrica, organizacdes essas que vao incidir sobre os mecanismos
de construcdo e aquisicio de conhecimentos. E o caso da cooperaciio ¢ da

imitacdo (Winnikamen cit. por Peixoto, 1995).

Situagdes de co-elaboracio onde, apesar de existir uma assimetria entre os
sujeitos que participam na dinmica de interaccdo, esta poderd ser parcialmente
anulada a partir de desenrolar de todo o processo interactivo. O facto de haver
assimetria € um factor condicionante da forma de interagir dos individuos
envolvidos, assim como nos beneficios que esses mesmos individuos vao retirar

da interacc@o. (Peixoto & Meneres cit. por Matta, 2001).

A imitac8o tem duas funcdes no processo de aprendizagem do individuo: € uma forma

de relacdo-comunicacdo com os outros, mas também um meio de aquisicdo de
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conhecimentos. Embora indissocidveis nas primeiras fases do desenvolvimento da
crianca, vao-se progressivamente diferenciando. Numa abordagem sdcio-construtivista,
a imitacdo pode ser considerada como * a utilizacdo intencional das ac¢bes observadas
de outrem, enquanto fonte de informacdo, tendo em vista atingir o seu proprio
objectivo” (Winnykamen, cit. por Peixoto, 1995). Segundo o mesmo autor, o individuo
que observa “recorre a actividades cognitivas de selecgdo, antecipacdo, de tratamento
das informacédes iiteis”, permitindo “ao sujeito a construcdo de um modelo
interiorizado que esquematiza, transpde, transforma e organiza, para os fins da
exploracdo, o modelo exterior. Trata-se de um trabalho cognitivo através do qual o

sujeito se apropria das informagoes percebidas” (cit. por Peixoto, 1995, p.27 e 28).

Cooperacdo pode ser definido como “o modo de interaccdo no qual, os sujeitos
implicados, t€m actividades concertadas, simultaneamente ou em alterndncia de forma

a atingir um objectivo comum” (Peixoto, 1995, p.26).

Interaccoes de grande assimetria

Sdo situagBes que se caracterizam pela existéncia de uma grande diferenciagio, quer em
termos de competéncias, quer em termos dos estatutos e papéis dos sujeitos que

intervém nas dindmicas interactivas.

Segundo Peixoto & Monteiro (1999), estas s@o as interaccoes de tutela, verificando-se
uma enorme diferenca dos papéis, estatutos e competéncias e onde o adulto, ou o colega
mais competente, assume o papel de tutor e a crianca o papel de aprendiz, de forma a
resolverem com sucesso a tarefa. Deleau, Gandou e Taburet, ( cit. por Peixoto &
Monteiro ,1999), chegaram a uma tipificacio das funcdes que o tutor deverad cumprir, de

modo a que haja progresso cognitivo na crianca:

e De sensibilidade, ou seja, necessidade do tutor, simultaneamente, conhecer as

necessidades da crianca e as exigéncias da tarefa;

e O enquadramento da actividade da crianca, ou seja, as ajudas metacognitivas

dadas pelo tutor 2 crianca num contexto e numa tarefa especifica;

e Regulacido da accdo que estd relacionado com o controlo exercido pelo tutor

sobre a accdo da crianca.
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As situacGes de interaccdo adulto-crianca podem ser consideradas situacdes de tutela,
uma vez que “o adulto tem por fungcdo apoiar a crianga na apropriacdo das
competéncias necessdrias a resolucdo de problemas, de modo a diminuir a distdncia em
termos de competéncia entre os dois” (Matta, 2001, p.99). Esta € uma acg¢io
intencional, dirigida, onde a linguagem desempenha um papel de mediador e onde o
tutor orienta e regula a sua acciio e a da crianca, de forma a tornar eficaz a tarefa de

ajuda.

Uma grande assimetria de estatutos caracteriza as interaccoes de tutela adulto-crianca;
no entanto, se entre os individuos que constituem a diade existir diferentes saberes ou
saberes-fazer perante uma tarefa, essa situacio pode desencadear uma dinimica de

tutorado, mas apenas se o papel de tutor for atribuido a0 membro mais competente.

Na linha da teoria de Vygotsky, baseados no conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, autores como Bruner, Wersch, Gilly, reflectiram sobre o papel desempenhado
pelo adulto nas interac¢des de tutela e a forma mais eficaz e adequada deste intervir no
desenvolvimento da crianca. Bruner, para designar a intervencao do adulto que apoia a
crianca na ZDP, utiliza o conceito de «scaffolding», isto €, por andaimes, o que significa
que o adulto ajuda a crianca na resolucio de um problema que ela sozinha ndo
conseguiria fazer, apenas até ela conseguir ter a autonomia necessdria para o realizar
sozinha. Este suporte “pode produzir um desenvolvimento da competéncia do aprendiz
nessa tarefa a um ritmo que ultrapassa em muito aquele que seria esperado pelos seus

esforcos se se mantivesse sem ajuda.” (Bruner, 1983, p.263).

A partir da resolucdo de uma tarefa de montagem de uma pirdmide com criancas de
idade pré-escolar e tomando como cendrio o conceito de «scaffolding», este autor
explicitou as principais caracteristicas de um sistema de tutela: “O tutor procede
segundo uma teoria implicita das acgdes daquele que aprende, com o fim de envolver a
sua atencdo, reduzir os graus de liberdade da tarefa nos limites superdveis, mantém a
«orientacdo para a resolucdo do problema, assinala as caracteristicas determinantes,

controla a frustracdo e mostra as solucbes quando o aluno as pode reconhecer”

(Bruner, 1983, p.279).
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A linguagem ocupa um lugar primordial na eficdcia das dinfmicas interactivas em
termos de progressos cognitivos. A explicitacdo do pensamento € a reflexdo sobre a
accdo que as interac¢cGes com o outro provocam, através das dinfmicas que ndo sejam
de aceitagdo passiva, desencadeia importantes mecanismos de reformulacdo do
problema, de reestruturacfio das estratégias e dos procedimentos de regulacio da acgdo,
enfim, de reorganizacio cognitiva que corresponde aos processos de construcfio social

das aprendizagens.

3. Aprendizagem dos contetidos curriculares e a resolucio de

problemas em parceria

A aprendizagem de um contetido ou a resolucdo de um problema, colectivamente, por
um grupo de pares, parece ser um recurso pedagdgico muito valioso jd que os alunos se
ajudam mutuamente de forma a ultrapassarem dificuldades que tenham sentido ou erros

que tenham cometido durante a execucdo da tarefa.

Desde ha alguns anos que as vantagens das aprendizagens partilhadas sdo defendidas
por vérios autores que, a partir de varios estudos realizados, demonstram que o facto de
se agruparem os alunos, propondo-lhes que trabalhem dessa forma, origina melhores

aprendizagens (Gilly, 1992; Perret-Clermont, 1992; Blaye, 1992).

J4 nos finais do século XIX, John Dewey defendia a importincia da partilha nas
aprendizagens, para que a escola se modificasse, tornando-se mais ligada a realidade

social que a envolvia. Dizia ele que:

“Uma sociedade é um conjunto de pessoas unidas por estarem a trabalhar de acordo com linhas
comuns, animadas de um espirito comum e com referencias a objectivos comuns. As
necessidades e os objectivos comuns exigem um crescente intercimbio de ideias e uma crescente
unidade de sentimentos soliddrios. A razio de fundo que impede a escola dos nossos dias de se
organizar como uma sociedade natural é exactamente a auséncia desta componente de actividade
comum e produtiva. A coisa mais importante a reter, pois, no que diz respeito a introdugdo na
escola de diversas formas de ocupacfo activa é que, através destas, toda a esséncia da escola €
renovada. A instituicdo escolar tem assim a possibilidade de associar-se a vida, de tornar-se uma
segunda morada da crianca, onde ela aprenda através da experiéncia directa, em vez de ser

apenas um local onde decora licGes, tendo em vista, numa perspectiva algo abstracta e remota,
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uma hipotética vivéncia futura” (Dewey, cit. Por Varela de Freitas & Varela de Freitas, 2003,
p.11-12).

Com a afirmacio, durante o século XX, da Psicologia como uma ciéncia, muitas foram
as correntes que apareceram tentando analisar o desenvolvimento psicolégico da
crianca. Uma delas foi a corrente de orientac@o cognitivistas, onde se demarcaram dois
tipos de teorias: as teorias desenvolvimentistas e as teorias de elaboracfio cognitiva. As
primeiras basearam-se nos trabalhos de Piaget e de Vygotsky, para quem o meio social
€ determinante para o crescimento cognitivo e para a construcio das aprendizagens.
Vygotsky na sua definicio de Zona de Desenvolvimento Proximal, defende que o
desenvolvimento potencial pode resultar tanto do trabalho que a crianca efectua com os
adultos como com colegas mais competentes, o que mostra a importancia da interac¢io
entre criancas, sobretudo em grupos pequenos, como meio de favorecer uma

aprendizagem mais rica.

A outra teoria, a teoria de elaboracio cognitiva, di relevo aos beneficios da
construcdo de novos conhecimentos, a partir da reestruturacdo dos conhecimentos
anteriormente adquiridos. E defende que essa situac@o se consegue melhor em grupo,
partilhando explicacOes sobre o assunto que estavam a debater, em processos simples de
pergunta-resposta (Webb, 1985).

“Trabalhar em conjunto fomenta as interaccoes entre os alunos. Eles apresentam
opinides, idealizam cendrios, constroem imagens e estratégias. E é por via destas
interacgbes que sdo activados 0s processos de reestruturacdo cognitiva e oS fenomenos
de conflito cognitivo ou sociocognitivo, que estdo na origem da realizacdo das

aprendizagens” (Bessa & Fontaine, 2002, p.45).

Aprendizagem Cooperativa

O conceito de Aprendizagem Cooperativa € definido, segundo Pujolés, como sendo “um
recurso ou estratégia que tem em conta a diversidade dos alunos dentro de uma mesma
turma onde se privilegia uma aprendizagem personalizada que s6 serd possivel se
conseguirmos que os alunos cooperem para aprender, em detrimento de uma
aprendizagem individualista e competitiva” (cit. Por Fontes e Freixo, 2004, p.26).

Assim, o termo aprendizagem cooperativa refere-se a uma metodologia de trabalho,
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N

baseada nos trabalhos de Johnson & Johnson e que recorre a utilizacdo de pares e
pequenos grupos, como um recurso valioso para a promoc@o da aprendizagem.

A aprendizagem cooperativa tem a sua fundamentac@o tedrica em alguns conceitos da
teoria s6cioconstrutivista de Vygotsky, como o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, de aprendizagem social e da importdncia do papel desempenhado pelos
adultos no desenvolvimento das criancas. As criancas, com o apoio de um par mais
capaz (um adulto ou colega mais competente), na ZDP, constroem ou reconstroem
conhecimentos, o que conduz ao desenvolvimento cognitivo. Assim, a aprendizagem
cooperativa € uma prética pedagégica em que todos os elementos do grupo t€m as

mesmas oportunidades na participacdo da tarefa e no desenvolvimento de determinadas

competéncias.

Segundo Johnson & Johnson (cit. por Fontes & Freixo, 2004, p.26), “cooperar significa
trabalhar em grupo para alcancar determinados objectivos, procurando-se resultados
positivos para cada um e para todos os elementos do grupo. A Aprendizagem
Cooperativa implementa-se utilizando-se grupos pequenos em que os alunos trabalham
juntos para melhorarem a sua propria aprendizagem e a de todos os elementos do
grupo”. Estes autores defendem, ainda, que nestas actividades, os objectivos dos
individuos que constituem o grupo estdo tdo interrelacionados que cada um deles s6

consegue alcancar os seus objectivos se e sO se 0s outros conseguirem alcancar os seus.

Segundo estes autores, para que exista cooperacio dentro de um grupo € necessério que

se tenham em conta as seguintes caracteristicas:

e Uma interdependéncia positiva (em que todos pensem Ndo podemos ter sucesso
sem oS outros);

e Uma interaccdo estimulante, frente a frente, permitindo o desenvolvimento da
auto-estima e desenvolvendo competéncias sociais;

e Um compromisso individual e uma responsabilidade pessoal, claramente
assumidos, para se conseguirem atingir os objectivos do grupo;

e Um desenvolvimento das competéncias interpessoais € de pequeno grupo, mais
relevantes;

e Uma avaliac@o frequente e regular do funcionamento do grupo como objectivo

de melhorar a eficicia do mesmo.
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Cohen (cit. Por Fontes e Freixo, 2004) entende que a cooperagdo dentro de um grupo
tem certos principios que orientam o seu desempenho:

e O grau de dificuldade da tarefa que o grupo tem para resolver deve estar
relacionado com o nivel de competéncia dos individuos de forma a permitir a
contribuicio de todos na resolucéo da tarefa;

e Nio poderd existir um individuo, dentro do grupo, que possua a totalidade dos
conhecimentos necessdrios a resolucdo da tarefa, de modo a permitir uma

participacgdo activa de todos.

As estruturas de aprendizagem cooperativa distinguem-se, assim, de outras estruturas de
aprendizagem, como as de competicio ou as individualistas, pois o0s sujeitos

intervenientes nio trabalham nem contra os demais, nem por si préprios.

Estudos realizados (Webb, 1982; Johnson & Johnson, 1999, cit. por Fontes & Freixo,
2004), onde se compararam situacdes de cooperacdo, competicdo e individualistas,
demonstram que as situacdes de cooperacio possuem vantagens pedagdgicas como:
e 0 aumento da motivac@o pois os elementos do grupo desenvolvem esforcos para
terem um bom desempenho na tarefa, o que conduz a uma maior produtividade,
a uma maior retencio de conhecimentos, a um aumento da racionalidade e do
pensamento critico;
¢ um melhoramento do clima da sala devido a relacdes mais positivas entre os
elementos do grupo, isto é, existe uma maior solidariedade, cumplicidade e
respeito pessoal entre os elementos do grupo, conduzindo a um maior espirito
de grupo;
¢ um desenvolvimento das competéncias sociais dos alunos, do seu
desenvolvimento social, devido a um fortalecimento do Eu e da auto-estima,

aumentando por isso a capacidade de enfrentar e resolver problemas e conflitos.

Damon e Phelps (1989, cit. por Santana, 2003), a partir de estudos efectuados com base
nos conceitos de interacc@o social e de aprendizagem cooperativa, consideraram existir
trés diferentes abordagens: a tutoria entre pares, a aprendizagem cooperativa e a
aprendizagem colaborativa. Por tutoria entre pares entendemos todas as parcerias que

apresentam um desnivel de competéncias entre os sujeitos intervenientes e onde é
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atribuido a um deles (normalmente, ao aluno mais velho) o estatuto de especialista. Este
aluno terd como tarefa explicar ao colega a natureza da tarefa e a forma de a fazer. A
aprendizagem cooperativa € a situacfo de aprendizagem onde os alunos se organizam
em pequenos grupos, onde existe uma heterogeneidade de competéncias e onde o
objectivo é desenvolverem uma actividade em conjunto. Aprendizagem colaborativa €
aquela em que os sujeitos, com niveis de competéncia similares, trabalham juntos na
resolucdo de uma tarefa, o que lhes permite encontrar solugdes para um problema que

sozinhos ndo conseguiriam resolver, aumentando assim os seus conhecimentos.

Para Johnson & Johnson (1999, cit. por Varela de Freitas & Varela de Freitas, 2002)
“ndo hd um grupo ideal. O que determina a produtividade de um grupo é (...) em que
medida trabalham bem juntos. (...) pode haver ocasiées em que se formem grupos
homogéneos (...) para atingir certos objectivos de aprendizagem. Contudo, hd
geralmente vantagens na constituicdo de grupos heterogéneos, aos quais os estudantes
chegam de diversos contextos e tém competéncias, experiéncias e interesses diferentes
(...)”. Segundo estes autores, os alunos vivénciam uma diversidade de ideias, de
perspectivas e contactam com diferentes estratégias de resolucdo de um problema. Em
grupos heterogéneos, os alunos geram maiores conflitos devido a um desequilibrio
cognitivo, estimulando a aprendizagem, a criatividade e o desenvolvimento cognitivo.
Em consequéncia desta realidade, o seu pensamento torna-se mais elaborado, dao e
recebem mais explicacdes, envolvem-se em mais debates e discussdes, aumentando a

compreensio e a qualidade do raciocinio.

A aprendizagem cooperativa distingue-se, assim, de outras estratégias e actividades de
ensino/aprendizagem pelos efeitos que tem na aprendizagem dos alunos; esta
metodologia torna-se, deste modo, num instrumento importante que garante O SUCESSO
dos alunos, tanto a nivel cognitivo, como a nivel da aquisicdo e desenvolvimento de

competéncias sociais.

Na sociedade actual, dominada pelo individualismo e pela competitividade, torna-se
indispensavel a introducdo, no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas,
competéncias cooperativas e de socializacdo que permitam a construgio do
conhecimento tendo por base o principio do Aprender a Aprender, onde se aprende a ser

um aprendiz social.
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A Mediacio Semiética

A preocupacdo acerca dos processos de aprendizagem dos sujeitos tem sido a base de
muitos trabalhos de investigacdo em Psicologia. No entanto, é do conhecimento geral, o

papel preponderante que o ambiente desempenha no desenvolvimento do individuo.

O processo de desenvolvimento consiste na internalizacdo, por parte da crianca, de
regras, valores, modos de pensar e de agir, que acontecem durante as interacgdes que
vive em vdarios momentos quotidianos, nas suas vivéncias sociais. Durante essas
interaccGes, a crianca recorre a instrumentos de mediacdo semiltica que estdo
disponiveis na cultura onde estd inserida e onde a linguagem ocupa uma posi¢do

privilegiada.

Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento cognitivo do individuo tem como base a
apropriacgdo, por parte deste, da heranca cultural do meio onde est4 inserido. Para isso, €
de relevante importéncia as interaccdes que o sujeito vai estabelecer com familiares,
amigos, educadores e outros, pois € através dessas relacdes que vai ter acesso a

instrumentos necessérios ao seu desenvolvimento cognitivo.

Na Lei Genética de Desenvolvimento Cultural, este autor d4 as interac¢bes sociais um
papel preponderante, ao afirmar que as funces mentais superiores surgem, primeiro, no
plano das relagdes inter-individuais (plano interpsicolégico) e s6 posteriormente, no
plano intrapsicoldgico, isto €, acontece sempre do exterior (plano social) para o interior
(plano psicolégico). Estas mudancas cognitivas, de caracteristicas quantitativas e
qualitativas, ocorrem a nivel inter-pessoal mas reflectem-se em alteragdes no plano
intra-pessoal. (Wertsch, 1985). Estas mudancas acontecem devido a muitos factores,
sendo um deles a mediacdo semidtica utilizada em situacdes de interaccdo entre

individuos.

A mediacdo semidtica é um dos elementos preponderantes na teoria sécio-construtivista
pois traduz o processo de transformacio das fungdes interpessoais em intrapessoais, na
estruturacdo da actividade mental superior, que é mediada por signos e sistemas de

2.

signos. E a apropriacdo desses mesmos signos pelo sujeito e, consequentemente, a

58



A Construcao Social das Aprendizagens

interiorizacdo da cultura, que conduz as mudancas das estruturas cognitivas. (Gilly,
Roux & Trougnon, 1999; Matta, 2001). Um dos instrumentos mais importante de
mediacio semidtica é a linguagem pois permite a crianca relacionar-se, de forma

diferente, com o mundo que a rodeia.

De acordo com Vygotsky (2001), a transformacdo da linguagem social, ou exterior, em
linguagem interior é uma dos aspectos que demonstram a evolugdo do plano
interpsicolGgico para o plano intrapsicologico, em que a linguagem passa a aparecer
antes da actividade, quando antes aparecia depois. A linguagem vai, assim, emergir na
sua funcdo planificadora, modificando o plano psicolégico da crianga, isto €, passa de
um instrumento privilegiado de comunicacfio e de acgdo sobre os outros, para um
instrumento que passa, também, a agir sobre si préprio e a auxiliar a resolugdo de
problemas. Segundo Vygotsky (1991), “A partir do momento em que a crianga dispoe

da linguagem, a sua ac¢do modifica-se profundamente.”

Vygotsky atribui uma enorme importdncia a linguagem interior nos processos
cognitivos embora reconheca as diferencas profundas existentes entre linguagem
interior e linguagem exterior (ou social). Enquanto a primeira visa a adaptacdo pessoal,
a segunda visa a adaptac@o social. No entanto, considera as duas igualmente importantes
no desenvolvimento da crianca e referindo que a relagdo entre elas se estabelece pela
linguagem egocéntrica (que, segundo o autor, € a forma de transi¢ao entre a linguagem
exterior e a linguagem interior) (Vygotsky, 2001). Este autor afirma, ainda, que “as
criancas resolvem as suas tarefas prdticas com a ajuda da fala, assim como dos olhos e
das mdos” (Vygotsky cit. por Peixoto, 1995, p.10), ou seja, o uso da linguagem pela
crianga, durante a actividade, conduz a sua transformagio e a uma nova organizagao,

tornando-a tdo importante quanto a prépria accao.

“A linguagem estrutura as actividades prdticas da criangca e a importdncia da
linguagem é directamente proporcional a complexidade da ac¢do e a abstraccdo das

solugdes.” (Attili, 1988)

Esta dupla funcfo da linguagem (inter e intrapsicolégica), que advém, por um lado, de
contextos sociais produtores de significacdo, e por outro, da tendéncia existente de

categorizar e generalizar signos de forma a serem reutilizados noutros contextos
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comunicativos, vai determinar o processo de organizacdo semidtica do individuo.

(Wertsch, 1998).

A linguagem, além de tornar visiveis os processos de internalizacio dos sistemas de
signos, € determinante no desenvolvimento do individuo, assim como na aquisicdo de
um instrumento decisivo na construcdo do pensamento. O desenvolvimento cognitivo
da crianca vai depender do dominio que ela vai ter da linguagem, como um dos meios
sociais do pensamento. Ao longo do seu desenvolvimento, a crianca, gradualmente, vai
conquistando e dominando os instrumentos e as competéncias sociais, o que lhe vai
permitir agir, de forma cada vez mais consciente, voluntaria e auténoma, sobre o meio
envolvente. (Matta, I. 2001). Este processo é evidenciado pela passagem de uma

linguagem social para uma linguagem interior, demonstrando a internalizaco realizada.

Ao mesmo tempo que lhe permite agir e interagir socialmente e, simultaneamente,
integrar designacdes e significacbes dos objectos e dos actos sociais, a lingnagem
permite a crianca controlar os seus préprios impulsos conduzindo-a, assim, a formas

mais estruturadas de auto-regulac@o.

Assim, podemos afirmar que, através dos processos de mediacdo social, a linguagem
promove progressivas tomadas de consciéncia do real, por parte do individuo, (Bruner,
1983) que interagem com a construc@o de niveis cada vez mais elevados de pensamento
e de controlo sobre a accdo. Este € um dos aspectos em que se verifica uma deslocacdo
entre a perspectiva estruturalista de Piaget e o s6cio-construtivismo de Vygotsky. Nio
basta agir sobre os objectos, como defende Piaget, para que o desenvolvimento se
opere; ¢ necessdrio que a accdo seja reflectida e interiorizada, no contexto das
interaccOes sociais onde aconteceu. SO assim, ela poderd ser compreendida e o

individuo tomar consciéncia dela, podendo-a controlar e autoregular-se na acgio.

Segundo Peixoto (1995, 1997, 1999), o caridcter benéfico das interaccdes sociais
encontra-se relacionado com as verbalizacdes produzidas no decurso da interacgao. O
mesmo autor evidéncia, também, a influéncia que os mecanismos semiéticos, utilizados
pelo adulto, tém nas situacdes interactivas que acontecem e na influéncia destas no

funcionamento cognitivo individual.
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Nesta perspectiva séciocultural do desenvolvimento cognitivo, a comunica¢do mediada
pela linguagem desempenha um papel fundamental, pois conduz a estruturagio das
funcGes mentais superiores do individuo, tendo a educacdo um papel primordial na

concep¢do comunicativa da aprendizagem.

A compreensdo da actividade pelo sujeito, realizada por mediacdo, € a base de
constru¢do do conhecimento. Podemos afirmar, como Wertsch (1998) que toda a
actividade humana € socialmente mediada pois, ao surgirem as dificuldades e os
problemas, colocados pelos diferentes significados dos instrumentos culturais, o sujeito
vai transformar a sua propria actividade, o que conduz ao desenvolvimento € a

aprendizagem.

Deste modo, podemos afirmar que a experiéncia humana € construida intelectualmente,
desenvolvida em interaccdo com os outros, numa sociedade cultural onde estdo
inseridos. Neste espaco semiético, sdo gerados meios € instrumentos mediatizados, com

a funcdo de comunicar aos outros o que conduz a construcio da prépria cultura.

Levando em consideracdo todas estas ideias, temos de considerar os efeitos dos sistemas
de signos no desenvolvimento psicolégico e na cognicéo, que foi a grande contribuicdo
de Vygotsky (2001), ao defender que a mediacdo semiética € o instrumento que cria as
formas de actividade verdadeiramente humanas, baseadas em accdes historicamente
transmitidas e socialmente criadas. Para ele, 0s processos mentais superiores nos seres

humanos sgo profundamente influenciados pelos meios sécio-culturais que o medeiam.
O Estatuto do Par

Os ambientes de aprendizagem colaborativa t€ém vindo a receber uma atencdo
crescentes devido ao seu potencial para promover aprendizagens e aquisicdes. Segundo
Webb & Mastergeorge (2003), estas situacdes, além de potenciarem e melhorarem a
aprendizagem e os conhecimentos, aumentam a motivacdo dos alunos € o tempo
dispendido na tarefa, além de contribuirem para o aumento da auto-estima pois criam
oportunidades para que o sujeite controle a procura e a aceitacdo dos outros, assim

como a capacidade para relatar e conduzir o desenvolvimento do trabalho em grupo.
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A constru¢io do conhecimento envolve ndo s6 estratégias cognitivas, mas também
valores sociais, que influenciam os procedimentos e as actividades do sujeito. Este,
sendo um interveniente activo, que constr6i o seu préprio conhecimento em interac¢ao
com os outros e com a cultura, tem toda a sua acc@o influenciada pelas representacdes

sociais que ele proprio construiu acerca dos outros.

A aprendizagem de um contetido ou a resolucdo de um problema em interac¢do, num
pequeno grupo ou a pares, parece ser, em principio, uma situagdo facilitadora e
promotora de ajuda mutua entre os participantes, para que, juntos, superem as
dificuldades que encontram e erros que cometem, chegando a resolugfo da tarefa. (Coll

& Colomina, 1996).

A resolugio de uma determinada tarefa em interacgdo, permite ganhos cognitivos para
os intervenientes, pois as criancas envolvidas neste tipo de situagdes apresentam
maiores beneficios cognitivos do que outras que resolvem as tarefas individualmente.
As criancas mais competentes beneficiam ao reverem e consolidarem aprendizagens
anteriores, preenchem lacunas e reformulam os seus conhecimentos. Por outro lado, as
criancas com menos competéncias beneficiam em participar em situagOes de interacgdo
pois recebem atencdo individualizada, o que conduz a uma maior regulacio da sua

accdo, proporcionando-lhe beneficios cognitivos.

As criancas podem aprender, umas com as outras, de diferentes maneiras. As criangas
dio e recebem ajuda, partilham conhecimentos, reflectem e constroem novos
conhecimentos sobre as ideias uns dos outros, reconhecem e resolvem contradicoes
entre as suas perspectivas e as dos outros, observam as estratégias e interiorizam o
processo de resolucdo de problemas e estratégias que emergem durante o trabalho em
grupo, conduzindo ao aumento do conhecimento e da compreensdo. (Webb &

Mastergeorge, 2003)

As relacGes interactivas entre criangas provocam beneficios, quer qualitativos, quer
quantitativos, em todo o processo de ensino-aprendizagem, pois permite uma
reorganizacdo dos papéis, anteriormente, destinados aos adultos e as criancas. Deste
modo, contribui para que as actividades e tarefas cognitivas sejam assumidas por

tutores, o que permite a integragio das criancas em vivéncias educativas motivadoras.
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Webb (1983, 1989), a partir de uma série de trabalhos realizados, elaborou um modelo

explicativo da experiéncia pessoal que um individuo pode ter quando interage com

outros na resolucdo de um problema e a forma como essa experiéncia pessoal se vai

relacionar com o nivel de desempenho desse mesmo individuo no decorrer da actividade

conjunta.

Comete um erro
ou formula uma
pergunta  muito

elaborada

Formula uma
pergunta  pouco

elaborada

Nido comete erro
nem formula

qualquer pergunta

Recebe uma ajuda Proporciona uma

muito elaborada ajuda muito

elaborada (++)

Recebe uma ajuda

pouco ou mnada

elaborada
Responde e Solugdo correcta
corrige-se a  si ~ do problema (+)
proprio

Recebe uma ajuda

pouco elaborada

Nio recebe

resposta

Solugdo
»  incompleta ou
auséncia de

solucdo para o

problema (-)

Modelo de Interaccio a Pares e Aprendizagem em Pequenos Grupos (Webb, 1989)
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Segundo a autora, este modelo mostra “os tipos de interaccdo a pares que poderdo
influenciar a aprendizagem dos alunos em pequenos grupos e a descricdo das
caracteristicas dos alunos, dos grupos e das tarefas que poderdo influenciar os
diferentes padroes de interaccdo a pares” (Webb, 1989).

Assim, o modelo proposto por Webb, mostra as experiéncias possiveis que um aluno
pode vivénciar, individualmente, numa interacgdo a pares, ou em pequeno grupo,
durante uma resolucdo de um problema. Cada percurso apresentado no modelo
corresponde & experiéncia vivida pelo aluno numa determinada fase do problema e os
alunos poderdo escolher diferentes percursos apresentados no modelo para a resolugdo
de diferentes partes do problema, alcancando consequentemente, diferentes realizagbes

e resultados.

Webb (1989) descreve um ndmero de factores que poderdo influenciar o
comportamento dos alunos no trabalho de grupo, influenciando assim o nivel das
interaccOes entre os alunos. Os factores que a autora referenciou estavam relacionados
com as caracteristicas pessoais dos alunos (competéncia, personalidade, sexo e cultura),

a composi¢do do grupo, a estrutura da tarefa e a estrutura da recompensa.

No modelo, hé trés pontos de partida diferentes (Webb, 1989)
e no primeiro, o aluno apresenta uma dificuldade substancial em resolver o
problema, fazendo um erro ou perguntando como resolver o problema;
e no segundo, perguntando informacGes especificas (menos do que uma
descricio);
e no terceiro, o aluno ndo demonstra qualquer tipo de dificuldade — ndo faz erros,

nem formula perguntas.

Para os alunos que mostram uma dificuldade substancial, a resposta adequada e em
tempo certo por parte do grupo poderd conduzir a uma resolucdo do problema com
sucesso, durante o trabalho como grupo, o que resulta uma ajuda muito elaborada, isto
é, explanacdes que descrevem com detalhes como resolver o problema ou parte do

problema.

Para os alunos que fazem perguntas especificas sobre uma determinada informagéo,

receber uma ajuda pouco elaborada, isto €, a resposta a um problema ou outra
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informacgio que ndo inclua uma explanacio, poderd, também, conduzir a uma resolugdo
correcta do problema. No entanto, se estas respostas mostrarem um nivel de elaboragdo
abaixo do que foi pedido pelo aluno, ndo serd suficiente para este resolver o problema e
por isso ndo se realiza a aprendizagem.

Receber menos ajuda do que a necessdria podera ter uma influéncia negativa na vontade
de pedir ajuda, pois o aluno poderd comecar a pensar que ninguém se interessa pelas
suas questOes ou problemas, levando este a ndo voltar a pedir ajuda. Além disso, receber
ajuda inadequada poderda aumentar o nivel de frustragio dos alunos e,
consequentemente, conduzir a um menor dispéndio de energia na tarefa ou mesmo ao

abandono desta.

No entanto, ndo receber nenhum tipo de resposta, permite menos ainda que o aluno
entenda e compreenda como pode solucionar o problema, isto €, ndo tem qualquer
beneficio da interac¢do com o grupo, o que, em alguns casos, poderd mesmo ter

implica¢cdes motivadoras negativas e o abandono da tarefa por parte do aluno.

As respostas do grupo sdo uma ajuda efectiva para uma necessidade do aluno que pede
ajuda ao grupo, ao formular a pergunta que se torna o ponto de partida da interaccdo.
Esta ajuda efectiva deverd ter uma continuidade pois receber explicacGes ou
informacdes, tanto pode ter efeitos multiplos, como ser uma ajuda, como nio produzir
qualquer efeito. E importante conhecer a necessidade de ajuda do aluno para se adequar
o tipo de ajuda dada, e esta ser dada no tempo certo, enquanto o aluno necessita dela, ja
que isto vai influenciar a produtividade do aluno. H4 dois tipos diferentes de ajuda:

e Ajuda com alto nivel de elaboracdo, isto é, a ajuda dada baseia-se em
explicacGes, descricdes tipicas das estratégias ufilizadas para resolver o
problema ou parte dele, o que na maioria das vezes conduz & solucgdo correcta do
problema, tendo uma influéncia muito positiva na produtividade do aluno.

e Ajuda com baixo nivel de elaboracfo, isto é, a ajuda dada baseia-se em respostas
simples a apenas um problema, em indica¢cdes ndo elaboradas (o individuo que
explica fornece uma simples, mas apropriada resposta, para a pergunta ou
duvida em questdo), numa informac@o processual (como por exemplo, o sitio
onde est4 a solugdo num livro) e informacGes sobre organizagdo, o que conduz a

uma solucdo incompleta ou mesmo nula do problema. Assim, este tipo de ajuda
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poderd ter influéncia na produtividade do aluno, mas ndo € tdo forte quanto a

anterior.

Responder 2 prépria pergunta ou corrigir o seu proprio erro conduz o aluno a resoluggdo
correcta do problema durante o trabalho em grupo e a tarefa de realizacfo. Muitas
vezes, os alunos recorrem aos materiais disponiveis a sua volta, comparando a sua
solucdo com estratégias e solugdes apresentadas nesses materiais, de forma a obter a
informacdo necesséria para responder & sua questdo ou para corrigir o seu erro. Para
alunos que utilizem e compreendam este tipo de informacéio disponivel, esta podera ser
uma estratégia efectiva de aprendizagem. No entanto, h4 outros alunos que respondem
as suas préprias questdes e erros, sem consuitarem qualquer tipo de material. Nestes
casos, teremos de questionar se as suas dividas e erros reflectem, ou nio, dificuldades,
isto é, as perguntas poderfo ter sido por pouca reflexdo por parte do aluno e ndo um
pedido de ajuda; por outro lado, os erros poderdo ser apenas descuidos e
desconcentracdo, e ndo problemas de compréensﬁo do aluno. Distinguir entre
verdadeiros pedidos de ajuda e outros factores, poderd ajudar a entender a situacdo de

desenvolvimento do aluno (Webb, 1989).

Os alunos nfio fazem, necessariamente, erros ou levantam questdes sobre a tarefa.
Alguns deles, posteriormente resolvem o problema correctamente; outros nio? Os
primeiros, podem ter sido capazes de aprender a estratégia de resolucé@o da tarefa pela
observacio do desempenho dos colegas e pela reflexdo e adequacio posterior as suas
préprias dificuldades. Estes alunos apresentam um rendimento alto, resolvendo a terefa.
No entanto, h4 outros que nfio conseguem usar a interac¢do com o grupo para resolver
as suas dificuldades. Isso podera acontecer ou porque os alunos nio reconhecem que
ndo conseguem resolver o problema (o que acontece com alunos que observam oS
outros e que pensam que compreenderam como resolvé-lo, mas nfo tentam resolver por
si préprios) ou quando os alunos reconhecem que ndo conseguem resolver um problema
mas ndo pedem ajuda com receio de parecerem incompetentes. Em qualquer dos casos,
o aluno n#o resolverd o problema, apresentando um nivel de rendimento baixo.

Webb (1989) encontrou alunos que nem tentam usar a interac¢do em grupo para
aprenderem a solucionar um problema, preferindo trabalhar sozinhos. Alguns sdo
capazes de resolver o problema sozinhos; os que ndo conseguirem e nio pedirem ajuda,

nunca aprenderdo a solucionar a questéo.
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Finalmente, alunos que aprendem a tarefa, por vezes, proporcionam ajuda muito
elaborada aos seus pares. Outras vezes ndo. Os que proporcionam essa ajuda mostram
uma maior produtividade na tarefa do que os que ndo o fazem. Ao explicar ao colega, o
aluno tem de clarificar, organizar e, possivelmente, reorganizar a informacdo que
possui. Neste processo de clarificacdo e reorganizacio, o aluno poderd descobrir falhas
na sua prépria compreenséo ou discrepancias no trabalho ou pensamento dos outros.
Para resolver estas discrepincias, o aluno que ajuda podera ter de procurar nova
informacio e, consequentemente, resolver essas falhas e inconsisténcias, aprendendo

ainda melhor a informacfo que j possuia.

Webb, Farivar & Mastergeorge afirmam que “ os estudantes podem aprender entre si
de muitas maneiras: dando e recebendo ajuda, reconhecendo e resolvendo contradigoes
entre as suas perspectivas e as de outros estudantes e interiorizando processos e
estratégias de resolucdo de problemas que emergem durante o trabalho no grupo”
(2001, p.13). Webb (1989) afirma que o aluno pode aprender a partir da interac¢do do
grupo quando o aluno compreende a descri¢dio que estd a ser feita do trabalho, quando o
trabatho do aluno estd sincronizado, no tempo, com o resto do grupo (nem mais
avancado, nem mais atrasado) ou quando o aluno j4 domina partes da tarefa que estd a

ser discutida.

Desta forma, os alunos poderdo aprender uns comos outros de vérias formas:
e Interiorizando estratégias de resolucdo de problemas usadas por outros colegas;
e Interiorizando material que ja conheciam anteriormente;
e Notando uma discrepincia em e com trabalhos de outros colegas e procurando
novas informacdes para resolver essas inconsisténcias;
e Construindo novas ideias com base no trabalho ou ideias de outros, sintetizando

vérios passos de outros trabalhos de forma a construir um novo conhecimento.
Todas estas relagdes descritas advém de vérios estudos efectuados por Webb (1983,

1989), com pequenos grupos, em que a autora registou vérios tipos de comportamentos

verbais. A eficécia das respostas do grupo as questdes e erros colocados pelo individuo
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(e que sdo o ponto de partida das interacgSes) dependem do tipo de necessidade de

ajuda que este demonstrou e do nivel de elaborag@o recebida. (Webb, 1989).

A direita, no modelo de interaccdes proposto por Webb (1989), estdo as realizacdes
feitas para uma parte da resolugdo de um problema ou tarefa e, que o grupo esta
empenhado. Assim, um aluno pode demonstrar uma compreensdo total ou parcial do
material e das estratégias de realizacio do que fez (estando representada essa
compreensdo por (++) ou (+)) ou pode demonstrar uma compreensdo incompleta ou

mesmo nula do que tem que fazer (estando representado por (-)).
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CAPITULO III

O CONTEXTO EDUCATIVO E A APRENDIZAGEM DA
ESCRITA NO JARDIM-DE-INFANCIA

O ensino é um conjunto de condi¢des pedagdgicas facilitadoras da constru¢do social de
aprendizagens e o professor &, nesta perspectiva, um tutor, ajudando os alunos nesse
processo, de forma atenta e dindmica, actuando na Zona de Desenvolvimento Proximal.
Podemos afirmar, segundo uma perspectiva interaccionista, que “(...) ensinar é
interagir. O acto de ensinar tem de ser intelectualmente estimulante, ndo apenas para

as criangas mas também para os adultos que interagem com elas.” (Vasconcelos, 1999,

p.11)

Segundo Vygotsky, a aprendizagem precede o desenvolvimento o que contraria a
anterior ideia de que a crianca necessita, primeiro, de adquirir uma determinada
competéncia para aprender determinado contetido, o que quer dizer que as competéncias
ndo precedem o conhecimento, mas que é no processo de elaboragdo do conhecimento

que se constroem, também, as competéncias.

Nos seus trabalhos, Vygotsky pode verificar que a crianca apresenta um nivel de
desempenho quando realiza uma actividade sozinha, mas que esse mesmo nivel passa a
ser outro, de maior complexidade, se ela trabalhar com um adulto ou com outra crianga.
Este facto, além de mostrar a importancia do papel do professor e das interacgGes entre
criancas, significa que através da colaboragio com um individuo mais experiente, a
crianca pode construir e ampliar os conceitos, os quais a crianga néo teria condi¢des de

realizar por si mesma na sua etapa de desenvolvimento.

De acordo com esta concepcdo, a Educacdo Pré-escolar tem a fun¢do de promover
ambientes que proporcionem situagdes que levem a crianga a construcdo de
conhecimentos, uma vez que desta construcio depende todo o processo de
desenvolvimento das criancas que a frequentam, uma vez que a aprendizagem vai

ocorrer a partir de um problema que a crianca vai colocar sobre algo que jd conhece, ou
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seja, o conhecimento e a aprendizagem vai ao encontro das possibilidades reais e

potenciais das criancas.

Partindo de todas estas contextualizacdes, podemos defender que o contexto pré-escolar
deve ser um ambiente preponderante no desenvolvimento da crianca, em que o papel e a
funcdo que cada um dos participantes nesse contexto e as relagOes sociais que se vao
estabelecer entre eles e com o préprio ambiente educativo, é que vdo conduzir a

aprendizagens significantes.

O processo de aprendizagem implica a realizacdo de actividades que conduzam a
construcio de conceitos, conceitos que fazem parte do conhecimento que devera ser
compreendido e interiorizado pela crianca, para que esta possa ter dominio de todos 0s
componentes da tarefa pois € assim que a crianca desenvolve as fungdes do pensamento.
Desse modo, podemos afirmar que o pensamento vem da actividade e que estas estao
envolvidas no processo de aprendizagerh, através de um comportamento de observacio,
experimentacdo, reflexdo, organizacio (através da fala, escrita, desenho, movimento) €

apresentacio do conhecimento adquirido.

A Escola nfo é, por isso, um local qualquer. E uma instituicdo que tem como principal
objectivo possibilitar & crianga a aquisicio do conhecimento formal e o
desenvolvimento dos processos do pensamento. E nela que a crianca aprende a
relacionar-se com o préprio conhecimento, pois rege-se por normas inerentes a vida
escolar que conduzem e regulam a accio das pessoas e as interacgdes entre elas. Estas

normas estdo, também, presentes em todas as actividades da crianca.

E funcdo da escola, levar a crianca a obter experiéncias e informagdes que enriquecam o
seu conhecimento, assim como os procedimentos metodoldgicos que permitam integrar
estes novos conhecimentos aos que ji possui. Isto implica, necessariamente, que a
escola considere j4 o instrumental que a crianga ji dispde em cada etapa do seu
desenvolvimento, ou seja, as formas de intervir e apreender o real que vai adquirindo ao

longo da sua vida.

Acreditamos que ndo hd pedagogia, sem uma organizacio € que essa organizag@o

espelha as intengdes educativas do educador, o que conduz a diferentes modos de
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interaccdo das criancas entre si, com os materiais € com o adulto. Este adulto vai ter um
papel muito importante na organizagio do ambiente da sala de jardim-de-infancia pois
toda a organizacio espacial, material e a rotina educativa véo influenciar as

aprendizagens, incluindo as aprendizagens a nivel da aquisi¢@o da linguagem escrita.

Alves Martins & Niza (1998) e Curto et al. (2000) defendem que a aprendizagem da
linguagem escrita em criancas de idade pré-escolar € influenciada pela organizacdo do
contexto educativo e que o educador tem a responsabilidade de promover um ambiente
rico em situacdes e materiais, com dreas que promovam a aprendizagem e que
conduzam a criancas a situagdes exploratérias de leitura e escrita. Para estes autores, €
importante que sejam criadas condi¢des ambientais na sala para que esta se torne uma
verdadeira comunidade de aprendizagem, onde a linguagem escrita seja utilizada como

meio de comunicacio, 3 semelhanca do que acontece no meio social envolvente.

1. Organizacio dos espacos e dos materiais

De acordo com as Orientacdes Curriculares para a Educagio Pré-escolar (1997), “o
contexto institucional de educacdo deve organizar-se como um ambiente facilitador de
desenvolvimento e da aprendizagem das criangas.” (p.31). Deve, por isso, ser um
objectivo do educador organizar um espago educativo funcional que promova situacoes
motivadoras para as criancas. “A organizacdo e a utilizacdo do espago sdo expressdo
das intencées educativas e da dindmica do grupo, sendo indispensdvel que o educador
se interrogue sobre a funcdo e finalidades educativas dos materiais de modo a planear

(...) essa organizacdo.” (Orientaces Curriculares, 1997, p.37).

O espaco deve proporcionar situagdes de interac¢do entre as criangas e entre as criancas
e os adultos, situacdes de exploracdo e de aprendizagem, ou seja, a sala deverd estar
organizada de modo a possibilitar aprendizagens diversificadas, entre elas, a
aprendizagem da linguagem escrita, em situagdes significativas e funcionais, utilizando

materiais adequados.
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O educador devera ter em atengfo para que o espago educativo seja um espago flexivel,
isto €, que a organizacdo possa ser modificada de acordo com os interesses, propostas e
necessidades apresentadas pelo grupo. Assim, acreditamos ser benéfico que esta
organizagdo seja participada pelas criancas pois o facto delas compreenderem como o
espaco estd organizado e saberem o que podem fazer nele, € importante para a sua
autonomia. Assim, é importante que as criancas sejam ouvidas nas decisdes sobre a
organizacdo a fazer. “O conhecimento do espago, dos materiais e das actividades
possiveis é também condicdo de autonomia da crianga e do grupo.” (OrientagOes
Curriculares, 1997, p.38). Um espaco bem organizado, que promova a autonomia da
crianca na gestdo do seu tempo, permite ao educador “(...) libertar parte do seu tempo

dedicado & gestdo e dedicar-se mais as interaccbes produtivas com as criangas.”

(Loughlin & Suina, 1982, p.22, cit. por Santos, 2001, p.20).

Desta forma, é importante que o espagco educativo esteja “organizado de modo a
permitir que os alunos realizem ao mesmo tempo actividades diversificadas em
diferentes modalidades de trabalho: em pequenos grupos, interpares, individualmente e
em colectivo.” Os materiais deverfo estar “a disposicdo dos alunos para que estes os

possam utilizar autonomamente.” (Graves-Resendes & Soares, 2002, p.46).

O espago educativo da sala é, assim, um factor condicionante das actividades de
aprendizagem das criancas, influenciando as estratégias e as situagbes vivenciadas.
Deverd ser, por isso, um espaco que apesar de ser previamente estruturado, deverd
proporcionar vérias situacdes de exploragdo e de funcionamento. Deverd, por isso, ser
organizado em vérias dreas de aprendizagem diferenciada e estimulante, com o
| objectivo de provocarem questdes e o interesse nas criancas que fazem parte do grupo.
O facto de as salas estarem organizadas em 4reas diferenciadas, vai ser preponderante
para o desenrolar de diferentes aprendizagens curriculares. Para Formosinho (1996),
esta organizacgio € indispensédvel para a autonomia da vida do grupo, pois conduz a que
“(...) papéis sociais, relacdes interpessoais, estilos de interaccdo — que constituem a
textura bdsica — (sejam) vividos, experienciadas, perspectivadas nas experiéncias que

cada drea especifica permite.” (p.68).

E em relacdo & Linguagem Escrita?
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Sabemos que é importante que a crianca contacte, desde cedo, com a linguagem escrita,
em contextos funcionais de comunicacio, o que lhe permitird apropriar-se,
gradualmente, da sua funcionalidade e normas conceptuais. Esta interac¢do com a
linguagem escrita leva a que a crianca se interesse cada vez mais sobre esta forma de

linguagem e tente aprofundar os conhecimentos que tem sobre ela.

Para Alves Martins & Niza (1998), a organizacio da sala é preponderante para a
aprendizagem. Estas autoras sugerem a organizacdo de uma drea destinada a
comunicacdo, onde as criangas, oralmente, relatem acontecimentos da vida quotidiana,
contem, recontem e inventem histérias e partilhem a gestdo do trabalho da sala.
Sugerem, ainda, que as mesas estejam dispostas de modo a possibilitarem as criangas
possibilidades de trabalho em pequenos grupos quando estdo a realizar diferentes
actividades, ou quando estdo a realizar um projecto e onde a leitura e a escrita estdo
envolvidas. Também sugerem um espaco para a expressao pldstica e outro para a
producdo e reproducdo dos textos das criancas. A sala deverd ser, toda ela, uma

exposicdo permanente dos trabalhos realizados pelas criangas.

Segundo Louglin & Suina (1982, cit. por Santos, 2001), cada 4rea da sala deverd ter
vérios tipos de papel e utensilios de escrita e de reprodugiio de escrita, de modo a
proporcionar diversas oportunidades. E, em cada 4rea, deverd existir listas de palavras,
livros e outros suportes de escrita relacionados com essa drea, permitindo a crianga
procurar e obter informacdes sobre o tema. O contacto com a linguagem escrita pode, e

deve ser, promovida em todas as 4reas da sala.

Hohmann & Weikart (1995) consideram importante existir na sala areas especificas
para se realizarem actividades relacionadas com a leitura e a escrita, de modo a que as
criangas tenham oportunidades diversificadas de se expressarem através da escrita. No
entanto, ndo podemos esquecer que todas as dreas possibilitam esse contacto se

estiverem organizadas com materiais adequados para esse objectivo.
Em relacdo a 4rea da Biblioteca, esta deve ser acolhedora, funcional e agradavel, para

que proporcione o contacto com diversos tipos de material impresso, o que é benéfico

para o desenvolvimento do gosto pela leitura e para a aquisi¢do de habitos de leitura.
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Segundo virios autores (Rueda, 1995 cit. por Santos, 2001; Hohmann e al, 1979), a

organizacdo da Biblioteca deve respeitar alguns aspectos importantes como:
® Deverd estar organizada numa zona calma da sala;

e Deverd estar arrumada, ser cémoda e luminosa;

e Os livros deverdo estar arrumados em armdrios, ao nivel das criancas, que
permitam que estas os vejam de frente e os usem;

e Deverd ter um espaco com almofadas, mesas e cadeiras que permitam a crianga

ler sentada em almofadas ou em cadeiras, como preferir.

Nesta area devem existir livros de histérias tradicionais e contemporineas, poesias,
diciondrios com e sem imagens, enciclopédias, livros documentais ou que narrem o
quotidiano, cancioneiros, lenga-lengas, folhetos, jornais, revistas, entre outros. (Alves
Martins & Niza, 1998; Niza, 1998; Ministério de Educacdo, 1997; Colomer &
Teberosky, 2001). Para Niza (1998), também podem estar neste espaco os livros de
histérias e os projectos realizados pelas criancas do grupo, nesse ano € em anos

anteriores.

Em relacfo 2 drea da Escrita, Formosinho (1996) diz que a crianga “(...) que vai para a
drea da escrita estd imersa numa instituicdo social importantissima — a escola — e
antecipa experiéncias que talvez a fascinem ou talvez a atemorizem; tal permite
realizar aprendizagens curriculares na emergéncia da literacia, pois que o ambiente
rico em materiais (usado em grupos de pares, em contextos de projectos significativos)

tem todas as condicdes para provocar essas aprendizagens”. (p.68).

Curto et al. (2000) defende que a existéncia de diversos tipos de texto na sala devem ter
uma finalidade e funcionalidade social no contexto do grupo, revelando uma
organizacdo potenciadora da linguagem escrita. Sugerem a utilizacdo de etiquetas com o
nome em objectos pessoais (cabides, pastas), no registo de actividades, no uso de
grelhas de observacdo (do tempo, de plantas e de animais), calendérios, cartées com o
nome préprio da crianca, etc. Mas, estes autores chamam a atencfo para o uso da escrita
em estratégias menos adequadas, como o facto de etiquetarem quase todos os materiais

e mobilidrio da sala. Neste ultimo caso, dizem eles, a escrita ndo se apresenta em

74



O Contexto Educativo e a Aprendizagem da Escrita no Jardim-de-Inféancia

nenhuma das suas funcdes: registo, memoria, informac@o, comunicacio e expressao e,

assim sendo, torna-se dispensavel.

Além de todas as dreas anteriormente referidas, € importante existir uma area onde as
criancas possam comunicar em grande grupo (no inicio e no fim de cada dia e em outros
momentos), onde artilham momentos significativos, onde negoceiam gerem, regulam e
avaliam a vida colectiva. Estas situagdes permitem a crianca desenvolver a sua
oralidade ao partilharem e explicitarem as suas ideias, descobertas, histérias, propostas e
sugestdes com as outras criancas, desenvolvendo simultaneamente o seu conhecimento
metalinguistico e a sua consciéncia fonologica.

Neves & Alves Martins (1994) dizem que é muito importante “a existéncia de um
espaco e a institucionalizacdo de um tempo destinado ao acto de falar (...) deve ser um
espaco acolhedor onde as criancas se sintam perto umas das outras e onde a
comunicacdo se torne fdcil e, digamos, ganhe o direito de cidadania.” (p.96).
Vasconcelos (1997) refere, também, que “A Mesa Grande é definitivamente o centro

deste espaco. E nela que se discutem os assuntos do quotidiano do grupo, que se

planifica o dia (...)” (p.224).

Neste espaco, surgem situagdes em que se trabalha a escrita e a leitura, a partir das
novidades que trazem, das conversas sobre temas e interesses revelados pelas criangas.
Torna-se necessério registar, planificar, investigar, avaliar e comunicar essas vivéncias.
Assim, nas paredes estfo afixados os instrumentos de pilotagem e regulacio da vida do
grupo: o mapa das presencas, o mapa de registo e avaliagio das actividades, o mapa das

tarefas, o calendério, o plano do dia, o quadro das comunicagdes e o Diério.

Este tipo de organizacdo permite as criancas viver situacdes, pensar e falar sobre elas,

num processo de interaccdo com os pares € com os adultos.

Para Vygotsky (1977, cit. por Niza, 1998, p. 79), “a caracteristica essencial da
aprendizagem é que engendra a drea de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz
nascer, estimula e activa na crianca um grupo de processos internos de
desenvolvimento no decurso das interacgcdes com os outros que, progressivamente, sdo

absorvidos pelo curso interior do desenvolvimento e se convertem em aquisicoes
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internas das criancas. Promovendo as aprendizagens em interaccdo comunicativa, faz-

se avangar o desenvolvimento psicolégico e social da crianca.”

De acordo com estes aspectos conceptuais, a sala deve proporcionar diversas
oportunidades de contacto com a linguagem escrita, constituindo-se o espago como

mais um educador.

Nesta perspectiva, os materiais devem ser escolhidos com o objectivo de dar uma
continuidade entre 0 meio social e o escolar e isso s6 se consegue se esses materiais
pertencerem aos dois meios. Para Colomer & Teberosky (2003), esta situacio ajuda a
contextualizar e a estabelecer pontes de comunicacio com a comunidade, tornando

funcional e significativo o uso da escrita.

Mas, ndo é suficiente a presenca de suportes escritos na sala. O educador deverd estar
atento, aproveitando todas as situacdes e recursos para promover aprendizagens

significativas.

2. Organizacao do tempo

Segundo as Orientacdes Curriculares para a Educag@o Pré-escolar (1997), “o tempo
educativo contempla de forma equilibrada diversos ritmos e tipos de actividades em
diferentes situacdes — individual, com outra crianga, com um pequeno grupo, com todo
o grupo — e permite oportunidades de aprendizagem diversificadas, tendo em conta as

diferentes dreas de contetidos.” (p.40).

Quando falamos de tempo, referimo-nos, portanto, a rotina educativa. Esta € a forma
como se organiza o trabalho da sala ao longo de um dia, ou de uma semana, € a que
denominamos, respectivamente, rotina didria e rotina semanal. Referimo-nos, também, a
situacdes estruturadas, mas flexiveis, que permitem a crianca antecipar situagdes €
acontecimentos, ou seja, permite que a crianga saiba o que vai fazer, quando vai fazer,
transmitindo-lhe uma maior seguranca. Podemos afirmar que o papel da rotina no
Jardim-de-Infancia é fundamental pois promove a autonomia, a seguranca e o sentido de

pertenca da crianca, apoiando-a, ainda, na gestdo do seu tempo e da sua aprendizagem.
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Segundo Vasconcelos (1998), o facto de negociarmos a organizagio do tempo com 0
grupo de crianga, faz com que elas se sintam seguras e parte integrante de toda a

estrutura educativa.

Niza (1998) refere, também, que “a estabilizacdo de uma estrutura organizativa, uma
rotina educativa, proporciona a seguranca indispensdvel para o investimento

cognitivo.” (p.154).

A organizacio de uma rotina educativa ndo pode, por isso, ser feita sem a participagéo
das criancas do grupo; esta deverd ser negociada e combinada com elas, dialogicamente,
para que seja adequada as caracterfsticas e interesses do grupo, mas também, para estar
de acordo com a prépria organizacdo do espaco e dos materiais e das oportunidades
exploratdrias que ele préprio propicia. “A distribuicdo do tempo relaciona-se com a
organizacdo do espaco pois a utilizagdo do tempo depende das experiéncias e
oportunidades educativas proporcionadas pelos espagos.” (Orientagdes Curriculares,

1997, p 40).

Ao longo do dia, vdo existir tempos diferentes, o que leva a diferentes possibilidades
educacionais o que, juntamente com a seguranca € com a autonomia que a crianga sente,
permite que esta faca escolhas, tome decisdes e realize acgGes que a levam a novas

experiéncias e aprendizagens. (Formosinho, 1996).

Além de todos estes factores favoraveis, o estabelecimento de uma rotina permite que a
crianca desenvolva, de forma gradual e natural, nogdes temporais, adquirindo a
consciéncia de dia, semana, més, e outras. “As referéncias temporais sdo securizantes
para a crianca e servem como fundamento para a compreensdo do tempo: passado,

presente, futuro, contexto didrio, semanal, mensal e anual.” (Orientacdes Curriculares,

1997, p.40).

A rotina didria deve, por isso, contemplar tempos diferenciados como tempo para
planear, tempo para concretizar, tempo para avaliar e tempo para reformular. (Cardona,
1992; Formosinho, 1996; Ministério da Educacdo, 1997; Niza, 1998; Vasconcelos,
1998).
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Em cada um destes momentos, deverdo existir actividades relacionadas com a utilizacdo

e reflexdo da linguagem escrita.

Para Alves Martins & Niza (1998), é importante que as intencdes educativas sejam
pensadas e organizadas em situacdes pedagdgicas que favorecam a aprendizagem da
linguagem escrita. Para isso s@o necessdrias estratégias que partam dos conhecimentos
prévios e dos interesses e propostas das criangas do grupo e que possam ser vivenciadas
em momentos do seu quotidiano escolar com o objectivo de desenvolver competéncias

a este nivel.

Estas autoras consideram, por isso, importante existir:

e Um tempo destinado 2 fala das criancas, onde estas possam comunicar, contando
acontecimentos que consideram importantes, histérias, e onde se apercebem que
o que dizem € ouvido e considerado;

e Um tempo destinado para a escrita das criancas, onde estas fazem tentativas de
escrita, utilizando materiais e espacos organizados para esse fim, levando-as a
reflectir sobre a relaco entre o oral e o escrito, construindo as suas concepcoes
sobre a escrita;

e Um tempo para a escrita em pequenos grupos, onde a crian¢a pode confrontar os
seus pontos de vista e saberes com os de outras criancas;

e Um tempo para a escrita do educador em frente das criancas, onde este pode
reproduzir o que as criancas lhe dizem e onde as criancas podem perceber que o
que se diz se escreve; a educadora assume, também, um papel de modelo de
escritor nestas situacoes;

e Um tempo de leitura, em que cada crianca tenha oportunidade para ler sozinha e
em pequeno grupo e que lhe permitam trocar ideias acerca da mensagem que
estd escrita e possam contactar com diferentes suportes de escrita;

e Um tempo para a leitura do educador para a crianga, onde a crianca entra em
contacto com diversos suportes de escrita, relacionados com diversas
mensagens, familiarizando-se com a mensagem linguistica e apercebendo-se das

caracteristicas sintacticas e textuais da linguagem escrita;
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e Um tempo para a ligacdo entre a escola e o meio, onde as criangas sentem que o
escrito do meio onde estdo é valorizado pela escola, permitindo-lhes construirem

sentidos e significados para quererem ler e escrever.

Todos estes momentos se revestem de uma importancia muito grande pois permitem
que a crianga comunique e sinta que a sua fala € importante e escutada. Permite que,
gradualmente, tome consciéncia de que a escrita codifica a fala e que o pensamento €,
sempre, anterior 4 escrita. Permite que a crianca pense e levante questGes sobre as
normas convencionais de escrita e que dialogue com os seus pares e com o adulto sobre
essas mesmas questdes. Permite que a crianca vd compreendendo a funcionalidade da
linguagem escrita, construindo as suas proprias concepgdes sobre a mesma e

construindo o seu projecto pessoal de leitor/escritor.

Estas sugestdes podem ser preponderantes na construcdo de um cendrio educativo que

valorize o processo de aprendizagem da linguagem escrita.

Como afirmava Formosinho (1996), “criar uma rotina didria é basicamente isto: fazer
com que o tempo seja um tempo de experiéncias educacionais ricas e interacgoes

positivas.” (p.71).

3. Organizacio do grupo

Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar (1997), “O grupo
proporciona o contexto imediato de interaccdo social e de relagdo entre adultos e

criancas e entre criancas, que constitui a base do processo educativo.” (p.34).

O funcionamento do grupo vai ser influenciado pelas caracteristicas individuais das
criancas que o compdem, pelo nuimero existente de criangas de cada sexo, pela
diversidade de idades das criancas e pela dimensdo que o grupo tem. (OrientacGes

Curriculares, 1997)
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O grupo €, assim, um factor de grande influéncia na organizacdo do espaco e do tempo,
devido as suas caracteristicas proprias, anteriormente referidas. No entanto, também €
verdade que a organizacdo do espaco e do tempo influencia a organizagio do grupo. Isto
quer dizer que ha factores que devem ser levados em consideracdo na organizacio do

ambiente educativo, pois condicionam-se mutuamente.

Com base neste conceito, qualquer que seja a opcdo pedagbgica para a composicdo
etdria do grupo, o principal objectivo deverd ser o de proporcionar momentos de
trabalho em parcerias, apoiadas pelo educador, de modo a que as criancas possam
partilhar e confrontar os seus pontos de vista uns com os outros, tentando resolver
problemas ou tarefas em conjunto. Isto significa que o ambiente educativo deve permitir
“a interaccdo entre criancas em momentos diferentes do seu desenvolvimento e com
saberes diversos (pois) € facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem.”

(Orientacdes Curriculares, 1997, p.35).

Nesta linha de pensamento, parece-nos que um grupo constituido por criancas de
diferentes idades é condicfo facilitadora do processo de aprendizagem. A existéncia de
criancas mais velhas é facilitadora, também, da integracdo de criancas mais novas que
vém pela primeira vez para o Jardim-de-Infancia, pois os mais velhos recebem e apoiam
os mais novos, mostrando-lhes como estd organizada a sala, o que podem fazer, os
materiais disponiveis, os instrumentos de trabalho e como funcionam. Esta relacéo,
além de permitir a educadora estar disponivel para outras situacdes que ocorram na sala,

faz com que se construam relacdes mais fortes e motivadoras entre as criangas.

Coleman & Ladd (2002) dizem-nos acerca da constituicdo dos grupos que “(...) a
investigacdo sobre os efeitos dos grupos mistos nas criangas tem produzido resultados
algo inconsistentes com criancas entre os 3 e os 5 anos. Segundo Howes (1987), os
grupos de pares maiores e mais heterogéneos (isto é, mistos em termos de idades)
podem facilitar interac¢ées competentes nestes niveis etdrios. Além disso, as criancas
mais velhas exibem comportamentos sociais mais amadurecidos, estimulando assim as
mais novas a adoptarem, através da imitagdo, competéncias sociais novas e

ligeiramente mais avancadas.” (p.150).
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Para Niza (1991), “Torna-se pragmdtica a aprendizagem, pela aplicacdo imediata dos
seus efeitos, quando se tem de ajudar um companheiro mais novo e menos dgil. A
dialéctica integradora do conceito bipolar ensino/aprendizagem sé assim toma sentido

pleno: aprende-se ensinando em aprendizagem.”

E, por isso, fundamental uma escola que assente as suas opgdes pedagégicas na
interaccdo social entre criancas com diferentes competéncias e no apoio que o educador
d4 a essas situacOes interactivas, pois sdo estratégias facilitadoras e promotoras de
aprendizagem. O trabalho cooperativo, ou seja, a interajuda entre as criancas do grupo
para a resolucio de uma tarefa em parceria, deve estar por isso na base de toda a
organizacdo da sala e o educador deve ter a responsabilidade de elaborar um projecto

pedagégico amplo de modo abranger este tipo de situacdes.

“Educar na diversidade individual e cultural, implica assumir a heterogeneidade como

factor de enriquecimento humano.” (Artur, A., 2005).

O educador deve proporcionar e favorecer oportunidades educativas de modo a
promover uma aprendizagem cooperada, onde as criancas se desenvolvam a aprendam,
apoiando e contribuindo para a aprendizagem das outras. (Orientacdes Curriculares,
1997). Através de uma organizacdo assente numa pedagogia sustentada, o educador
deve proporcionar situacdes de grande grupo, de pequeno grupo, momentos de trabalho
a pares ¢ individualmente, pois a cada um destes momentos de um dia correspondem

actividades pedagdgicas com objectivos diferenciados.

“(...) a organizacdo do grupo, do espaco e do tempo constituem o suporte do
desenvolvimento curricular, importa que o educador reflicta sobre as potencialidades
educativas que oferece, ou seja, que planeie esta organizacdo e avalie o modo como
contribui para a educagdo das criancas, introduzindo os ajustamentos e correccoes

necessdrias.” (OrientacOes Curriculares, 1997, p.41).
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4. O papel do educador

O Jardim-de-Infincia é, como j4 dissemos anteriormente, um local onde a crianga tem
oportunidades para interagir com os seus pares e com os adultos, durante o seu percurso

de aprendizagem.

Segundo as Orientagdes Curriculares para o Ensino Pré-escolar (1997), a atitude do
educador, ou seja, a forma como este esse relaciona com o grupo de criangas,
desempenha um papel fundamental nesse processo. Assim, a intervencdo do educador
deve abranger vérias dreas que se interrelacionam, apoiando o desenvolvimento das

criancas, como planear, observar, actuar, comunicar, avaliar e articular.

Em relaco ao trabalho na sala de Jardim-de-Inféncia, o educador tem por fung¢io criar
situacdes significativas, a partir de experiéncias planeadas, que promovam
aprendizagens e que reflictam os interesses e necessidades das criancas do grupo. O
educador tem, ainda, responsabilidade na organizacio dos espacos e rotinas onde essas

experiéncias poderdo ser vivenciadas.

“Planear e avaliar com as criangas, individualmente, em pequenos grupos ou no
grande grupo sdo oportunidades de participacdo das criancas e meios de

desenvolvimento cognitivo e da linguagem.” (Orientacdes Curriculares, 1997, p.37).

No dominio da linguagem, o papel do educador € determinante ja que tem de promover
situacdes que conduzam ao desenvolvimento da linguagem oral, até hd pouco tempo
considerada o udnico aspecto deste dominio a ter de ser desenvolvido, mas também
porque tem de facilitar e proporcionar experiéncias funcionais que conduzam a

emergéncia da linguagem escrita.

Segundo as Orientacdes Curriculares para a Educacfio Pré-escolar (1997), “cabe ao
educador alargar intencionalmente as situacées de comunicacdo, com diversos
interlocutores, contelidos e intencées que permitam as criancas dominar
progressivamente como emissores e como receptores.” (p.68). Diz, também, que cabe

ao educador “proporcionar o contacto com diversos tipos de texto escrito que levam a
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crianca a compreender a necessidade e as funcdes da escrita, favorecendo a

emergéncia do cddigo escrito.” (p.71).

Sabemos que a crianga, quando chega ao Jardim-de-Infancia, traz consigo um conjunto
de saberes que construiu ao longo das interac¢bes que foi tendo com os pares, com 0s
adultos e com o meio social durante o seu percurso de vida. Cabe ao educador conhecer
esses saberes que a crianca ja possui e, a partir deles, organizar o ambiente educativo,
para que a crianga possa evoluir para conceptualizacdes e representacdes mais evoluidas

sobre a linguagem escrita (Alves Martins & Niza, 1998).

De acordo com as Orientacdes Curriculares (1997), na Educacdo Pré-escolar ao
fazermos “referencia a abordagem a escrita, pretende-se acentuar a importdncia de
tirar partido do que a crianga jd sabe, permitindo-lhe contactar com as diferentes

Jfuncdes do codigo escrito.” (p.65).

A relagdo entre e linguagem oral e a linguagem escrita é muito préxima e o educador
deve desempenhar o papel de intermedidrio, criando situacbes potencializadoras da
compreensio destas formas de expressdo e comunicacdo por parte da crianca (Alves
Martins & Niza, 1998). O educador deve promover situacdes em que possa comunicar
oralmente com as criancas sobre o que estd escrito, lendo-lhes o que elas nio
conseguem decifrar. Quando ele lhes 1& uma histéria, uma noticia de um jornal ou uma
poesia, faz com que a crianca contacte com uma forma mais elaborada de linguagem;
quando lhes 1& uma mensagem que uma das criancas lhe ditou, uma carta recebida de
outro Jardim-de-Infincia ou quando regista uma ocorréncia ou situac@o vivenciada pela
crianca, mostra & crianga que o que ela diz é importante € que o que se diz se pode
escrever. Desta forma, o educador torna-se mediador entre a crianca e a linguagem
escrita, permitindo que esta participe em actos sociais de escrita (Zuchermaglio, 2005).
Estas situacOes relacionadas directamente com a linguagem escrita € com a sua
funcionalidade, promovendo situacdes em que se potencializam “(...) os processos de
interaccdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita.” (Alves Martins & Niza,

1998, p.30), dando um significado especial e real e essa aprendizagem.

Na realidade, a crianca nio espera que alguém decida ensind-la e, desde muito cedo,

comega a interessar-se pela linguagem escrita ao contactar com diferentes materiais
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presentes no meio social e pela leitura desses suportes por parte de parceiros leitores
significativos, em contextos informais e afectivos, associados a experiéncias de prazer
(Alves Martins, 1996; Alves Martins e Niza, 1998; Chauveau, G. & Rogovas-
Chauveau, E., 1994; Fernandes, 2003; Ferreiro, 1990, 1995,1996; Niza, 1., 1990).

O educador desempenha o papel de modelo para a crianga ao ler e escrever a sua frente.
Com estas préticas, a crianca vai tomando consciéncias de algumas regras e normas
relacionadas com a convencionalidade do cédigo escrito, isto é, que existe uma forma
convencional de escrita, que se escreve segundo uma direccionalidade e que a unidades
da fala correspondem unidades de escrita, ou seja, que a escrita representa o oral e que o

que se diz se pode escrever.

Segundo Niza & Alves Martins (1998), quando os educadores escrevem a frente das
criangas o que elas lhe dizem, quando ele vai “pronunciando as palavras a medida que
as vai escrevendo, quando léem apontando da esquerda para a direita o que
escreveram, quando propdem a crianca que reconstituam um texto conhecido a partir
de palavras que o compdem, os educadores e os professores estdo a ajudar as criangas

a evoluir nas suas concepgées.” (p.46).

Quando o educador 1& para as crianga, permite que estas contactem com diferentes
formas de textos e de linguagens, como histdrias, noticias, textos e outros, levando a
crianca a adquirir competéncias de literacia, ou seja, compreende a orientacdo do
sentido da escrita, aprende a manusear adequadamente um livro, perceber que a
diferentes suportes graficos de escrita correspondem diferentes mensagens. Todos estes
contactos com a escrita deverdo estar relacionados com as experiéncias e vivéncias que
a crianca tem no seu quotidiano, com os seus interesses € questdes. O educador deverd
proporcionar experiéncias de aprendizagem que decorram de situacdes significativas

para a propria crianca (Matta, 2001; Niza & Soares, 1998).

Cabe ao educador, organizar um ambiente educativo que desencadeie e promova
priticas sociais de escrita, significativas para as criancas, de modo a desenvolver as
potencialidades inerentes a cada uma. Para isso, os materiais € 0s equipamentos
colocados nas diferentes dreas do espago educativo, colocacio essa da responsabilidade

do educador, irfo influenciar e condicionar directamente o comportamento interactivo e
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de exploracdo da crianca. “Através desta organizacdo, o educador estard, com certeza,
a criar um ambiente estimulante e proporcionador de actividades de escrita livre por

parte da crianga.” (Horta, 2007, p.90).

Segundo Moll (1996), Ferreiro & Teberosky (1999) e Zuchermaglio (2005), deve ser
organizado um “ambiente alfabetizador” em contexto de Jardim-de-Infancia, de modo a
propiciar um contacto precoce da crianca com a linguagem escrita, em interac¢do com
os seus pares, com adultos e com praticas sociais de literacia. Este ‘“ambiente
alfabetizador” necessita da existéncia de determinadas condicdes, ou seja, de um
ambiente organizado e direccionado para priticas quotidianas de escrita, da existéncia
de um projecto curricular que dé importéincia ao desenvolvimento precoce de préticas de
literacia escolar, isto €, de situacGes onde a escrita seja utilizada pela crianca de forma

realista e funcional, em situacdes reais da vida escolar.

Para Horta (2007), “(...) na organizagdo e gestdo do ambiente educativo, assim como
na organizacdo de actividades em que a linguagem escrita esteja presente, o educador
deve ter em atengdo a motivacdo intrinseca da crianga (...)”. (p.92). Esta motivac@o ird
estar directamente relacionada a experiéncias e situacdes de aprendizagem em que a
crianca encontre um sentido e uma finalidade que lhe dizem respeito. E, estas praticas
conduzirdo ao desenvolvimento de competéncias de literacia. Desta forma, o educador

desempenhard, também, o importante papel de promotor de situa¢des de aprendizagem.

5. Uma sala de Jardim-de-Infancia

Ao entrar numa sala de Jardim-de-Infincia € importante encontrar vida, ou seja,
encontrar um ambiente onde a crianca ndo sinta que a escola se separa da vida mas,
antes pelo contrdrio, que lida com situagdes que fazem parte dela. S6 assim a escola ndo

serd artificial e sem sentido.
O contexto onde decorreu a observacdo que conduziu a este trabalho foi um Jardim-de-

Infancia M.E.M, onde a linguagem escrita € usada com regularidade, em situagdes com

significado. As paredes da sala mostram producdes das criancas onde a linguagem
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escrita € utilizada nas suas diversas funcdes: registo, memoéria, comunicacio,

informac@o e expressao.

Na Figura 1 vemos a planta da sala e da forma como estd organizada:

Figura | - Sala de Jardim-de-Infincia

Area da Biblioteca e Centro de Documentagio
Area das Ciéncias

Mesas e Cadeiras — Area Polivalente.

Aren da Expressio Plistica

Area do Faz-de-Conta (casinha, teatro, etc...)
Area de Jogos e Construgdes

Area da Escrita e Reprodugo de Escrita
Instrumentos de pilotagem (1)

el N ol

Instrumentos de pilotagem (2)

-
=

Didrio e suporte com os cartdes méveis com os nomes das criangas

ot
—

Computador

—
19

Imprensa

—
w

Cavalete de Expressio Pldsticas para trés criangas.

A sala estd dividida em oito dreas basicas de trabalho, divididas e organizadas a volta da

sala (anexo A, foto 1). Foi criado um ambiente acolhedor, agraddvel e estruturante, que
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respeitasse a livre expressdo da crianga. O espago estd organizado de modo a permitir
que estas realizem actividades diversificadas que tenham escolhido previamente. Esta
organizacdo do espago permite que as criancas possam estar nas actividades sozinhas, a

pares ou €m pequenos grupos.

H4 uma valorizacdo publica, permanente, das experiéncias de vida das criancas, das
suas ideias e opinides pois as paredes da sala estdo revestidas com corticite ou com
placares para servirem de expositores. Af encontramos todo o trabalho realizado na sala
pelas criancas: textos, projectos, trabalhos de expressdo pldstica, registos de descobertas
e estratégias e resolugdo de problemas. No placar a entrada da sala, ao lado da porta da
entrada, estio colocadas as informagGes para os pais, assim como o Plano de Trabalho

Anual da sala, o Plano de Leitura e os contactos das criancas.

Ao longo do ano, o espago vai-se reorganizando com as criangas e enriquecendo com as
suas producdes que retratam e ddo sentido & vida do grupo, apoiam as aprendizagens,

sugerem e provocar novos projectos.

As diferentes areas da sala estfio identificadas, com uma legenda, desde o inicio do ano
e esse trabalho é feito com as criancas. Também 14 podemos encontrar os inventérios
onde estfio registadas as actividades que se podem realizar nesse espaco e o numero
méximo de criancas que podem estar, a0 mesmo tempo, nessa drea (anexo A, foto 24 ¢
26). O inventério permite s criancas lembrar as diversas possibilidades que estdo ao seu
dispor para realizar actividades nesses espacos e estd organizado como uma lista onde,
além da palavra escrita, tem uma ilustragdo para permitir que a crianga faca uma leitura
de imagem. Esta lista ndo estd fechada, podendo ser acrescentada, por escrito, qualquer
outra actividade sempre que esta surja e que o grupo das criancas a considere
importante. Durante o ano, e sempre que sinta que é necessdrio, a educadora chama a

atencfio das criancas para o que 14 estd escrito, relembrando o contetido do texto.

Os materiais estio a disposi¢do dos alunos para que estes os possam utilizar

autonomamente.

A érea da escrita e reproducdo da escrita é o local onde a crianga vai entrar no mundo da

escrita e descobrir as suas fungdes (anexo A, foto 5 e 6). E onde a crianca tem
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oportunidade de utilizar a escrita para comunicar, para recolher informagao e aprender,
para se fazer um bolo, para nos distrairmos, para sonharmos e imaginarmos, para
organizarmos o nosso dia. Este contacto com a linguagem escrita que leva a crianga a

interessar-se por ela (anexo A, foto 7, 8, 9 e 10).

Para promover esse contacto, esta drea estd equipada com duas mesas € quatro cadeiras
para que as criancas possam estar a trabalhar a pares ou em pequenos grupos. Tem
também uma diversidade de material de apoio como: ldpis e esferogréficas, réguas,
diversos tipos de papel (pautado, quadriculado, branco e com diferentes tamanhos),
agendas, diferentes tipos de suportes de escrita (cheques, facturas, receitas medicas,
listas de compras e outros). Isto permite que as criangas possam escrever livremente.
Tem, ainda, uma caixa com cartdes onde estdo escritos os nomes de todas as criancas da
sala. Quando as criancas querem fazer a lista dos amigos que v@o a sua festa, ou apenas
escrever o nome das outras criancas num projecto ou histdria, € a estes cartdes que

ICCOrTeIn.

Nesta drea estdo, também, vérias caixas com diversos cartdes com a imagem e a palavra
referente. E o diciondrio palavra/imagem que é construido a partir de situacdes e
descobertas vividas pelas criangas, onde estas sentem necessidade de registar uma nova
palavra. A educadora, por seu lado, motiva estes registos € pede a crianga para ilustrar a
palavra, com o objectivo de alargar o vocabuldrio visual da crianga e permitir que esta
possa utilizar mais palavras na sua escrita livre, quer a pares ou individualmente. Estes
ficheiros estdo organizados por temas e essa organizacio foi feita pelas criangas, com o
apoio da educadora. Neste espaco, estdo cadernos individuais onde as criangas podem

€screver o que queremi.

Nesta drea, encontra-se também um quadro de pregas que serve de apoio para trabalho
de texto, ou seja, para as criancas poderem reconstruir textos escritos. Esses textos esto
colocados ao lado do quadro de pregas, dentro de envelopes, onde se encontra o texto
escrito inteiro e o mesmo texto cortado em tiras. Em cada tira, estd escrita uma frase do
texto ou uma palavra, dependendo da forma como cada texto foi dividido pois uns

foram divididos em frases e outros em palavras.
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Numa outra mesa, estd o computador onde as criancas podem escrever livremente ou
reproduzirem textos seus que jd temham sido escritos. Na parede em frente do
computador, estdo as letras do abeceddrio, por ordem, quer as maitisculas, quer as
mintsculas. E no placar, encontram-se afixados os textos das criangas ilustrados por
elas. Estes textos foram ditados & educadora pelas criancas e, posteriormente, ilustradas
pelos autores. Em alguns deles estdo, também, tentativas de cépia ou copia mesmo, feita

pelo autor do texto.

Ao estimular precocemente a crianca a desenhar e a escrever, a educadora contribui para
que ela tenha sucesso e encare a aprendizagem da leitura e da escrita como mais uma

descoberta.

Estdo expostos os textos que as criancas ditaram & educadora, assim como as vdrias
tentativas de pré-escrita e escrita realizadas pelas criangas: listas de palavras, textos,

histérias e a escrita livre das criancas.

Na 4rea da escrita e reproducgo de escrita hd também letras méveis, umas grandes, em
madeira e outras mais pequenas, em plistico e com imanes, que permitem que as
criancas construirem palavras em cima de uma mesa ou no placar, quer

individualmente, quer em pequeno grupo.

Nesta drea, encontram-se o limdégrafo e a imprensa que permitem que as criancas

tenham outras formas de reproduzir os seus textos e escritas.

A 4rea da biblioteca estd organizada com diversos méveis onde estdo os livros expostos.
A estante permite que os livros estejam arrumados na vertical e que as criangas os
possam visualizar de frente. Af existem livros diversificados: livros de histérias, de
poesia, informativos (enciclopédias, dicionérios), de imagem e outros feitos pelo grupo.
Também existem revistas e jornais que chegam a sala trazidos pela educadora e pelas

criancas. (anexo A, foto 2).

No inicio do ano, as criangas, com o apoio da educadora, organizaram o €spago € 0S
livros por temas, identificando com etiquetas as prateleiras onde os livros estariam

arrumados. Posteriormente, um pequeno grupo construiu um cartaz que explicava essa
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mesma organizaco e explicou, numa comunicagio oral, a todas as criancas do grupo a
forma como estava organizada a biblioteca, o que poderiam 14 fazer € o comportamento

adequado a ter com os livros. (anexo A, foto 24).

A leitura dos livros pode ser feita em almofadas que se encontram no chéo, ou em
mesas que se encontram na drea da escrita e que servem de apoio a biblioteca, também.
A organizacio permite que a crianca, quando quer ver um livro, escolha a forma em que
se sente mais confortdvel pois o objectivo deste espago € ser acolhedor e estar
organizado para que a crianga se sinta motivada para a leitura e procura de informagéo.
E um espaco onde se pretende despertar o interesse das criancas pela leitura,
proporcionar-lhes o prazer de ouvir ler e conversar com elas sobre o que ouviram.

(anexo A, foto3 e 4)

Tem uma 4rea organizada como centro de documentacdo, com trabalhos realizados
pelas criangas da sala, ou por outras, ou pelos correspondentes. Também estdo aqui, 0s
trabalhos e projectos feitos em anos anteriores pelas criangas do grupo. E uma das

fontes de documentos que apoia os projectos a realizar.

H4 ainda uma 4rea polivalente para trabalho colectivo. (anexo A, foto 13 e 14)
Normalmente, nesta drea estdo expostos os instrumentos de apoio e de pilotagem do
trabalho cooperado: o Mapa das Presengas, o Plano do dia (anexo A, foto 17) e 0 Mapa
das Actividades (anexo A, foto 19 e 20). Todos os instrumentos de pilotagem, além da
sua funcéo de organizagfo e de regulagio da vida do grupo, utilizam a linguagem escrita
em algumas das suas fungdes: a de informacio, a de memdria, a de planeamento e a de
avaliacdo. Esta 4rea serve, também, de suporte a outras actividades de pequeno grupo,
ou individuais, ao trabalho de projecto e a actividades que se vdo desenrolando durante
o dia na sala. O Didrio encontra-se colocado num cavalete (10), na drea polivalente, ao
nivel das criancas para que estas possam escrever no Didrio sempre que sintam

necessidade (anexo A, foto 15 e 16).

O Diério de Turma é o instrumento de registo que contribui para a socializacio das
criancas pois ajuda a mediar a resolugdo de conflitos que aparecem no seio do grupo,
mas constitui-se, também, como um meio de consciencializacio das situacdes de

interaccdo social diversificada entre as criangas e destas com os adultos. Este
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instrumento é uma folha de dimensdes varidveis, dividido em quatro colunas, “Nado
gostamos”, “Gostamos, “Fizemos” e “Queremos fazer”, onde se registam as ocorréncias
mais significativas da vida do grupo durante uma semana. Nas duas primeiras, registam-
se os juizos negativos e positivos sob a forma de desagrados e elogios, em relagido a
atitudes, comportamentos ou situacGes, individuais ou de grupo. Na terceira coluna,
regista-se as realizacOes mais significativas e na tltima as ideias e propostas de
actividades e projectos, feitos pelas criancas. Por tudo isto, o Didrio € o instrumento de
pilotagem que apoia a organizacdo do trabalho e das actividades da sala e,

concretamente, a forma como se organiza o grupo de criancas.

O registo no Didrio é feito livremente, em qualquer momento do dia, sempre que a
crianga considere ter uma ocorréncia importante. O registo escrito € feito directamente
na folha de papel e para facilitar a escrita das criangas, o Didrio encontra-se colocado
num cavalete de madeira. Sempre que a crianca a solicita, a educadora € escriva da fala
das criancas, escrevendo no Didrio o que elas lhe ditam. Desta forma, a linguagem

escrita é utilizada na sua funcéo de registo e memoria.

No inicio do ano, a educadora e as criancas mais velhas, explicam a forma como se
utiliza este instrumento as criancas mais novas, que chegaram nesse ano ao grupo. A
educadora, sistematicamente, chama a atencdo das criangas para situacdes relevantes e
propde a sua escrita. Gradualmente, as proprias criancas vdo comecando a solicitar a
educadora, ou as criangas mais velhas, para que escrevam o que elas lhe tém para dizer.
As criancas quando escrevem no Didrio, ou quando pedem para alguém escrever, sabe
que a questdo que 14 colocou vai ser lida na reunido de conselho, que se realiza todas as

sextas-feiras.

Na reunifio de conselho, que se realiza no final da semana, o Didrio € lido em grande
grupo, fazendo-se uma avaliacdo da semana e conversando sobre as ocorréncias que
estdo escritas. Discutem-se incidentes, tomam-se decisdes, combinam-se normas e
assumem-se compromissos. Tudo isto € escrito pela educadora e colocado nas paredes
da drea polivalente, reforcando a importancia do que foi combinado em grupo. Esses
compromissos, depois de escritos, sdo ilustrados pelas criancas, para que haja uma
clarificacdo da mensagem e para que estas possam identificar o conteudo do texto

(anexo A, foto 11 e 12).
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Diariamente, durante o periodo de acolhimento, conforma vdo chegando a sala, as
criancas marcam a presenca preparam a mesa para a reunido de planeamento. Nessa

reunido, e a partir do Didrio & escrito o Plano do Dia.

O Plano do Dia é um instrumento de planificacio e regulacio (anexo A, foto 17). E
composto por trés colunas: “O que vamos fazer”, “Quem faz” e “Avaliagdo”. Na
primeira coluna, vo ser registados todos os projectos e actividades que se vao realizar
em pequenos grupos durante esse dia. Na segunda coluna, regista-se o nome das
criangas que vio participar nessas actividades. No final do dia, na reunifio de avaliacdo,
esse plano é avaliado pelo grupo e essa avaliagio é registada com um c6digo pré-
estabelecido com o grupo: uma bola vermelha para “néo fizemos”, uma bola amarela
para “temos de continuar” e uma bola verde para “fizemos”. Este codigo € registado por
uma das criancas, no Plano do Dia, durante a reunifio, situacdo essa previamente

combinada pelo grupo e registada no Mapa das Tarefas (anexo A, foto 18).

Este planeamento & feito em cooperacio, diariamente, e o Plano do Dia €, por isso, um
instrumento de registo que vai servir de referéncia para o trabalho a desenvolver durante
o dia. Este instrumento é complementar do Mapa de Escolha e Avaliagdo das
Actividades, que regista diariamente a planificagdo individual das criangas. Na reunido
de conselho de sexta-feira, avalia-se o que se fez e o que ndo se fez e os projectos que

ndo foram concluidos voltam a ser registados no Didrio da semana seguinte.

Toda a organizacio do trabalho da sala € baseada na utilizagdo da escrita ja que o uso
desta permite uma regulagdo permanente do trabalho, mas também da participagdo de
todo o grupo nessa organizacdo. A escrita organiza, registando e nao deixando esquecer

o que foi combinado pelas criangas.

Os tempos do jardim-de-infincia estdo, assim, divididos em dois tempos distintos: a
parte da manhd destinada ao trabalho em projecto € a parte da tarde destinada a sessGes
de animacdo cultural, dinamizadas por convidados, pelas criangas ou pelo educador.
Essas animacdes culturais estio organizadas semanalmente, mas podem ser alteradas
sempre que surjam situagdes que necessitem de serem realizadas por estarem inseridas

na vida da sala.
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Quadro 1.

Organizacdo didria e semanal das actividades da sala de Jardim-de-infancia:

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Acolhimento Acolhimento Acolhimento em Acolhimento em | e Acolhimento
em conselho em conselho conselho conselho em conselho
Trabalho em Trabalho em Trabalho em Trabalho em e Trabalho em
projectos projectos projectos projectos projectos
Pausa Pausa Pausa Pausa e Pausa
Comunicacdes Comunicacoes Comunicagdes Musica e Comunicacgdes

Almoco Almoco Almoco Almoco Almoco
Trabalho Trabalho Trabalho Trabalho e QOrganizac@o e
Curricular Curricular Curricular Curricular arrumagio das
comparticipado comparticipado comparticipado comparticipado producdes
pelo grupo pelo grupo pelo grupo pelo grupo
Correspondénci Tempo de Tempo de Tempo de
a animagao animacdo cultural animagio
(se necessdrio) cultural (jogos de sociais e cultural (Hora do

(movimento) de equipa) conto)
Reunido de Reunido de Reunido de Reunido de e  Reunifo de
avaliacdo avaliacdo avaliacio avaliacdo Conselho

Nesta organizagio, os tempos de saidas para visitar os espacos da comunidade (idas a
museus, teatros, a lojas para efectuar uma compra, a concertos, etc.) € feito sempre que
surja necessidade, em contexto de uma actividade ou da realizagdo de um projecto.
Assim, nfio tem um tempo concreto na organizacdo das actividades da sala, mas esta
organizacio ndo tem um cardcter limitativo mas antes complementar da vida da sala e

por isso pode ser modificado quando necessario.
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Segundo Cohen e Manion (cit. por Horta, 2007), “a investigacdo ¢, simultaneamente
com a experiéncia e o raciocinio, um dos trés meios que o homem tem ao seu dispor
para se envolver com o seu meio ambiente e entender a natureza dos fenomenos qie se
desenrolam perante os seus sentidos. No campo concreto das ciéncias da educacdo, a
investigacdo traduz-se numa procura de entendimento de toda a complexidade

associada aos contextos de ensino-aprendizagem” (Horta, 2007, p.96).

Torna-se cada vez mais necessirio que os trabalhos de investigacdo déem resposta a
uma emergéncia de novas préticas educativas baseadas na compreensdo de factos

educativos e de formas de aprendizagem.

“0 acto educativo é uma construgdo pessoal criada em fungdo de recursos sociais

existentes” (Stenhouse cit por Horta, 2007).

Todos compreendemos, e é jd um dado adquirido, que a aprendizagem da linguagem
escrita, em contextos educativos onde as interacces sociais sejam préticas educativas
correntes, provoca questdes e dividas nas criangas, conduzindo-as a um conflito
cognitivo. Essa situagio é promotora de atitudes e experiéncias significativas de
aprendizagem. A resolucdo dialdgica dessas dificuldades e a explicitacdo de estratégias
e conhecimentos sobre a escrita, permite que as criancas tomem consciéncia,
gradualmente do papel comunicativo que a escrita desempenha, da sua organizagio
convencional e dos elementos que a compdem. E esta consciéncia conduz a um maior
conhecimento sobre a linguagem escrita. Os diferentes estudos sfo, por isso, essenciais,
para que, o educador possa compreender a forma como a crianca aprende de forma a
proporcionar-lhe experiéncias e situacdes de aprendizagem que correspondam aos seus

interesses e necessidades, tornando-se assim significativas.

Compreender a forma como a crianca percebe e reflecte, e a forma como pensa sobre a
linguagem escrita, ¢ um factor preponderante para a (re) orientacdo de toda a acgdo
educativa: “(...) aquilo que a crian¢a pensa acerca da natureza da linguagem escrita

vai interagir com aquilo que lhe é ensinado”. (Alves Martins & Niza).
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Por outro lado, sabemos que as situagdes de interaccio sdo promotoras de
desenvolvimento cognitivo (Doise, Mugny & Perret-Clermont, 1975; Gilly, 1988;
Webb, 1982, 1989, 1995), designadamente no que se refere a linguagem escrita, uma
vez que esta é uma actividade instrumental e que se pode (e deve), ser reflectida e
construida a pares. No entanto, a grande maioria dos estudos efectuados foram
realizados em meio experimental e com pequenos grupos, ou pares, organizados pelo
adulto. E, em meio educativo real, o que acontecera? Como se organizam as criangas,
para reflectirem sobre a escrita? Quem procurardo para reflectir sobre a escrita? E como

o fazem? E com que objectivos?

Com base em estudos anteriores sobre o tema e tendo em conta as praticas educativas
em jardim-de-infincia, o presente trabalho enquadra-se numa perspectiva socio-
construtivista da educacio, com base nas teorias da aprendizagem da linguagem escrita
que esta mesma teoria defende. Este trabalho toma em consideracio o contexto e as
dinAimicas reais da sala de aula, situando a elaboracdo e a (re)construcdo do

conhecimento da linguagem escrita pelas criancas e numa perspectiva evolutiva.

1. Definiciio dos Objectivos

Neste sentido, propomo-nos reflectir sobre os conhecimentos que as criangas de idade
pré-escolar constroem em relacdo a linguagem escrita. Propomo-nos também, perceber,
de que forma, o fazem em interaccdo com os seus pares € com o adulto, em contexto

real de sala de aula.

Segundo Martins (1996, p.72), “as criangas ndo ficam a espera de iniciar a
aprendizagem formal da leitura para pensarem sobre a escrita presente no meio
ambiente e para desenvolverem conceptualizacdes sobre as suas propriedades e sobre o
que ela representa. Estes conhecimentos vdo interagir com aquilo que lhes for ensinado
e tém um papel importante na forma como os conhecimentos que lhes forem

transmitidos sdo assimilados”.
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Objectivos Gerais:

O estudo que nos propomos realizar, pretende clarificar e aprofundar o conhecimento
dos processos de aquisi¢do da linguagem escrita e a sua apropriagdo, em criangas de
idade pré-escolar, em contexto interactivo e num espago educativo que propicie estas

préticas, com base num curriculo orientado para a aprendizagem da linguagem escrita.

Considerando a relevéincia, cada vez mais reconhecida do contexto educativo, como
potencializador de experiéncias significativas de aprendizagem, penso ser de grande
importincia perceber qual a verdadeira importincia das interac¢des sociais que 14
acontecem, qual a natureza dessas interacgdes e as consequéncias que tém na

aprendizagem da linguagem escrita.
Objectivos Especificos:

Com este estudo pretendemos:
e Analisar, em contexto educativo real, os tipos de interac¢do que se vao
estabelecer entre criancas e educador, e de que forma (ou ndo), vio influenciar a

aprendizagem.

e Analisar, em contexto educativo real, os tipos de interac¢do que se vao
estabelecer entre pares (crianca(s) — crianca(s)), e de que forma (ou ndo) vao

influenciar a aprendizagem.

e Compreender as diferentes etapas relativas ao desenvolvimento do dominio e da

aprendizagem da linguagem escrita, por criancas de idade pré-escolar.
e Perceber a importincia que o contexto educativo, enquanto espago que deve

propiciar & crianga, espago ¢ momentos que lhes possibilitem pensar, actuar e

partilhar sobre a linguagem escrita, tem no seu desenvolvimento.
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e Perceber a importincia do educador em todo o processo de aquisicdo da
linguagem escrita, uma vez que consideramos que a sua intencionalidade € 0

pilar de suporte de toda a accdo educativa.

2. Metodologia

Tipo de investigacao

A presente investigacio € do tipo estudo de caso muiltiplo e os dados recolhidos sao de
natureza qualitativa. Através dela pretende-se observar, descrever, clarificar e
aprofundar o conhecimento dos processos de aquisi¢fo e apropriagio da linguagem
escrita, € o papel que as outras criancas ¢ o educador desempenham nessa reflexdo e
aprendizagem.

Trata-se de um estudo longitudinal de longa duragdo. A andlise € qualitativa e procura
analisar as etapas de desenvolvimento das concep¢des sobre a linguagem escrita e 0s
tipos de interaccio estabelecidos pelas criangas com os outros intervenientes e as
consequéncias dessas interacgdes na sua aprendizagem.

Foi organizado em trés fases:

e Pré-teste (realizado em Setembro, no inicio do ano lectivo)

e Fase de experimentacio e observagdo, em contexto educativo, com um curriculo

para a aprendizagem da linguagem escrita;

e Pods-teste (realizado em Junho, no final do ano lectivo)
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Contexto e amostra

Contexto da recolha de dados:

Neste trabalho, era imprescindivel que a pesquisa fosse realizada em contexto educativo
real, onde a linguagem escrita fosse uma presenca constante, onde fosse abordada numa
perspectiva funcional e comunicativa e onde a reflexdo sobre a escrita fosse feita com

regularidade e a partir das produgdes das criancas e com sentido social.

Assim a recolha foi feita num jardim-de-infincia de uma IPSS, inserida num meio
social médio, numa sala com vinte e trés criancas de idades compreendidas entre os trés

€ 08 cInco anos.

A recolha de dados para este estudo foi feita a partir da observacdo participante e da
realizacdo de duas entrevistas a cada crianga, pois revelam-se mais claramente as
concepgdes que as criancas tém de linguagem escrita quando solicitamos,

individualmente, a cada crianca que nos explique as suas perspectivas sobre o assunto.
Amostra:

A amostra era constituida, inicialmente, por seis criancas: trés do sexo feminino e trés
do sexo masculino. Das trés criangas de cada sexo, uma tinha trés anos, outra tinha
quatro anos e a outra tinha cinco anos. Foram escolhidas aleatoriamente de um grupo de
vinte e trés criangas de uma sala de pré-escolar. Essa sala de pré-escolar tinha um grupo
composto por criancas de idades heterogéneas e o tnico cuidado que tivemos foi de que
fossem de diferentes idades. A competéncia a nivel da linguagem escrita nao foi tida em

consideracdo.

No final da pesquisa, ficimos apenas com as trés criancas do sexo feminino, também

aleatoriamente, para realizar um estudo de caso.

99



3. Instrumentos e Procedimentos

Inicidmos a recolha de dados em Setembro de 2004, com o pré-teste, através de uma
entrevista colocada as criangas. Para que o registo fosse feito na integra, ndo se
perdendo qualquer informacdo, a entrevista foi gravada em video e transcrita
posteriormente. Esta mesma entrevista foi realizada novamente em Junho de 2005 —

pOs-teste.

As entrevistas consistiam em provas de:
e Projecto pessoal de leitor/escritor
e Conhecimentos sobre suportes de escrita (seu contetido e funcionalidade)

e FEscrita

A entrevista iniciava com questdes, que eram colocadas as criancas, sobre a
funcionalidade da leitura e a escrita e da consciéncia que tinham dos outros enquanto
leitores e escritores. Pretendiamos conhecer a percepcdo que as criancas tinham das

priticas de leitura e escrita.

As primeiras perguntas eram:
e Conheces alguém que saiba ler e escrever?
e E o que é que eles léem?

e E o que € que eles escrevem?

Pretendiamos, desta forma, perceber quantas e quais as pessoas que as criangas
reconheciam como sendo leitoras e escritoras, mas também quais os tipos de suporte de

escrita que conseguiam identificar como sendo utilizados por essas pessoas.

Apresentdmos-lhes, posteriormente, alguns suportes de escrita, com o objectivo de
compreendermos as relacdes que as criancas estabeleciam entre os suportes de escrita e
as suas respectivas mensagens. Ao apresentarmos os diferentes suportes de escrita,
colocdvamos as criancas algumas questoes:

e Sabes o que € isto?

e O que achas que estd aqui escrito? E que mais?
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e Sabes para que serve?

Os suportes de escrita apresentados foram cinco:
e A primeira pagina de um jornal;
e Uma factura;
e Um dicionério;
e Um cheque;

e Um prospecto de publicidade

Posteriormente, questiondmos:

e Para que queres aprender a ler e a escrever? Porqué?

Esta questdo pretendia conhecer as razdes que as criancas tinham para aprender a ler e a
escrever, ou seja, o seu projecto pessoal de leitor/escritor (Alves Martins, 1996,

Chauveau, 1997, Alves Martins & Niza, 1998).

Para compreendermos as conceptualizagdes que as criancas tinham acerca dos aspectos
figurativos da linguagem escrita, comecdmos por folhear juntamente com as criangas
um livro de histérias com texto e imagem. Depois, adoptdmos uma atitude de leitura
silenciosa e atenta, passando pouco depois para um folhear rdpido das folhas do livro,
sem se deter em nenhuma. O nosso objectivo era conhecer as concepgdes que as
criancas tinham sobre os comportamentos pertinentes de leitura. Posteriormente,

perguntamos as criancas o que € que elas pensavam que se estava a fazer.

Depois, apresentdmos as criancas uma série de cartdes com um nimero variado de
letras, algumas séries de letras, algnmas palavras e algumas nfo palavras e uma frase
com espagos e outra sem espagos. Perguntdmos as criangas se achavam que aqueles
cartdes se podiam, ou ndo, ler. Com estas questdes querfamos conhecer as concepgdes

que as criangas tinham sobre as caracteristicas formais do material de leitura.

Apresentdmos, de seguida, vérios suportes de escrita com texto, imagem, letras,
niimeros e sinais de pontuacio e colocdmos algumas questdes as criangas:

e O que achas que serve para ler?

e O Pl
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e Porqué?
e Sabes onde estdo letras e nimeros?

e E isto, sabes o que é? (apontando para os sinais de pontuacio).

Desta forma, queriamos conhecer as concepcdes que as criangas tinham sobre as
caracteristicas e convencdes do universo grafico. Apresentdmos-lhes nove suportes de
escrita diferentes:

e Uma receita culindria;

e Um texto que uma das criancas tinha ditado ao adulto;

e Uma publicidade;

e A imagem de um telemoével,;

e Um cartaz de cinema;

e Uma pdgina de uma revista com letras e nimeros;

e Uma noticia de um jornal;

e Uma pégina de uma revista com imagem e texto;

e Uma grelhe de programacdo de televisdo.

Numa outra actividade em que se fazia a leitura de um livro, questiondvamos as
criancas sobre a direccionalidade da leitura e da escrita e sobre um conjunto de termos
utilizados na aprendizagem da leitura e da escrita (letra, palavra, frase, linha, titulo,
autor e ilustrador de uma histéria). Nesta situag@o, o nosso objectivo era perceber quais
os termos utilizados no ensino da leitura e da escrita que a crianga conhece e utiliza.
Para isso, perguntdvamos:

e Como fazias se me quisesses ler isto? Aponta com o teu dedo como estds a ler.

Para compreendermos as conceptualizagBes das criangas tinham sobre a escrita,
pedimos que escrevessem palavras que conhecessem, nomeadamente o seul nome, para

conhecermos o seu capital visual de palavras.

Depois, pedimos que escrevessem, como soubessem, vdrias palavras que lhe fomos
ditando. Posteriormente, pedimos que lessem, indicando a respectiva leitura com o dedo

e que explicitassem os critérios utilizados para realizar a tarefa. Em algumas palavras,



tapdmos a primeira ou a tltima silaba, para compreendermos a hipétese conceptual

usada para orientar a sua escrita.

Estas palavras foram escolhidas com base em critérios utilizados em estudos anteriores,
nomeadamente os de Ferreiro e Teberosky (1999), Alves Martins (1996), Alves Martins

e Quintas Mendes (1987). As palavras seleccionadas para ditar as criancas foram:

e (Gato
e Gatinho
e Cavalo

e Formiga

o Agua
e Erva
e Ilha
e Ovos
e Uva

e O gato come o rato

As palavras Gato e Gatinho conduzem para animais da mesma espécie mas de tamanho
diferente. Variam no nimero de grafemas usados e as duas palavras comecam pelo

mesmo fonema.

As palavras Cavalo e Formiga reenviam para referentes de diferentes tamanhos. As

palavras possuem o mesmo numero de grafemas.

Com estas palavras, tentdmos perceber se a crianca ji orientava a sua escrita por Critério

de quantidade minima de letras e de variabilidade.

A recolha de dados posterior foi feita através da observacio de actividades espontineas
de escrita. Estas situacdes eram realizadas durante o dia no Didrio, ou durante as
reunides de classe onde, para escrever, a crianca o fazia sozinha ou procurava o apoio

do adulto ou dos seus pares, em suportes e situacoes de escrita social.
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As observacdes das actividades de escrita das criancas seleccionadas foram observadas

e registadas em dudio e video e posteriormente transcritas na integra.

Para observar a possivel evolugdo relativamente as concepgOes infantis sobre a
linguagem escrita, as situacoes escolhidas foram as escritas feitas durante as reunioes de
grande grupo, quer a de planeamento, de manhd, quer a de avaliacio a tarde, onde ha
sempre um registo escrito do que aconteceu e onde o adulto escreve a frente das
criangas, podendo servir de modelo. Outra situacio de escrita foi durante o dia, num
instrumento de pilotagem da vida da sala, o Didrio, onde o registo escrito é partilhado

pela educadora e pelas criangas.

Os dados foram analisados descritivamente em virtude da amostra ser bastante reduzida.
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ANALISE DOS DADOS



Analise dos dados da crianca M.

A M. nasceu a 18 de Dezembro de 2000, em Cascais. Tem um irmio mais novo,

nascido em 2003.

A M. comecou a sua escolaridade nesta instituicdo, no ano lectivo de 2002/03, quando

entrou para a sala do 1° parque com um ano de vida.

No ano lectivo 2003/04, comecou a frequentar o ensino pré-escolar, numa sala com
criancas de trés anos e no ano seguinte foi inserida numa sala, com um grupo

heterogéneo onde havia criangas de idades compreendidas entre os trés e 0s seis anos.
O pré-teste

No inicio deste estudo, a M. ainda tinha trés anos. Quando lhe perguntdmos se conhecia
pessoas que soubessem ler e escrever de forma a percebermos qual a sua consciéncia
perante os outros enquanto leitores/escritores, a M. apenas reconheceu o pai como
escritor € a mée como leitora, ndo conseguindo precisar o que € que eles escreviam ou

liam.

“0 meu pai sabe escrever porque escreve coisas em casa. A minha mde so sabe ler porque lé historias
para mim e para o Daniel (o irmdo).

O meu pai ndo sei se sabe ler mas a minha mde sabe ler historias.

A minha mde escreve... ndo sei. Faz desenhos, s6. O meu pai escreve coisas em papéis.”

Set.04

Em relacio a alguns suportes de escrita que lhe foram apresentados, nio nomeou
nenhum pelo seu nome, mas nao compreendeu a relacdo que se estabelece entre os
suportes escritos e as respectivas mensagens, ndo conseguindo explicar a sua

funcionalidade, nem o que se podia ler neles.
Em relac@o ao seu projecto pessoal de leitor/escritor, a M. apresenta razdes para querer

aprender a ler e a escrever que lhe sdo exteriores. Nao apresenta nenhuma razio

funcional e, para ela, ler e escrever constitui-se como um fim em si e ndo como um
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meio para fazer descobertas e aprendizagens. A M. quer aprender a ler e a escrever

“para saber, porque quero saber. Para ficar crescida.”

Nio reconhecia a atitude fisica de leitor/escritor. No que se refere ao conhecimento que
a M. possuia em relacfio as caracteristicas formais do acto de ler, este era um acto que
poderia ser realizado em siléncio. No entanto, a M. referiu-o como uma situagio em que
o adulto estava a ver. Para ela, a forma como o adulto folheava o livro modificava o
acto de leitura, uma vez que se o adulto folheasse o livro devagar e com cuidado, estava
a ver uma histéria; mas se o fizesse com rapidez, passava a ser uma brincadeira. Em
relacdo ao material de leitura, percebemos que para ela tudo se poderia ler, sem
quaisquer critérios de quantidade e variedade na escrita. Para a M., qualquer suporte
gréifico poderia ser lido pois tudo o que tem letras se pode ler, sem qualquer critério nas

letras que 14 estao.

Embora distinguisse entre texto e imagem e qual deles se podia ler, ndo fazia distin¢io
entre letra € ndmero, nem entre letra e palavra, ndo reconhecendo nenhum destes
elementos e, embora falasse de letras, ndo fazia ideia das caracteristicas deste elemento
de escrita, referindo-se a elas de forma arbitrdria. Para ela, tudo se podia ler pois “zém
letras™. Nao distinguia os sinais de pontuacdo de outros elementos caracteristicos da
linguagem escrita, ndo os reconhecendo sequer como elementos desta linguagem.
Também ndo possuia o conhecimento de um conjunto de termos préprios neste dominio
da linguagem escrita, nomeadamente, o que € letra maitiscula e miniscula, nimero,
palavra, letra, frase ou linha. Também ndo apresentava qualquer ideia sobre a

direccionalidade ou o sentido da escrita.

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a M. recusou-se, apresentando como

justificacdo o facto de ndo saber escrever.

Escrita espontanea

Todas as situaces experimentais de escrita espontinea com a M. foram durante as

reunides. Ndo apresenta escrita espontinea no Didrio, que € um suporte de escrita mais
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social e onde todos podem ver e “ler”. A M. parece apresentar alguma inibi¢do em

€XPOr a sua escrita num suporte tao social,

Em Setembro, a sua atitude em relagfo a escrita e ao material de escrita era muito
desorganizada. Tinha, ainda, dificuldade em definir o material com que ia escrever,
usando para o efeito um ldpis numa mado € uma caneta noutra. No tinha qualquer
intengdo de comunicar pois ndo reflectiu antes de escrever. No entanto, para ela havia
uma intengdo e uma diferenca objectiva no que estava a fazer pois distingue entre o que
fez e o desenho dizendo que “os desenhos tém cores e a escrita é escrever com canetas

e lapis”.

A sua escrita nfio era orientada por critérios linguisticos pois ndo existia qualquer
ligacdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita, mas sim uma actividade grafo-
perceptiva. Escrevia, usando rabiscos e ndo s6 ndo verbaliza o que escreve, como ndo

conseguiu indicar o que tinha escrito, tornando assim a sua escrita espontinea em algo

mais pessoal.

Foto 1
Escrita espontinea da M. de Setembro

A forma grafica da escrita da M. € a de uma escrita com um gesto rapido, com linhas
verticais descontinuas (apresentando a descontinuidade da escrita de imprensa) o que
conduz a uma ideia de leitura global. J4 nfo sdo desenhos mas também nfo sdo letras

convencionais; sdo grafias que se tentam parecer com letras. Podemos, no entanto,
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considerar escrita pois a M. tenta imitar o acto de escrita embora ainda ndo consiga

interpretar a escrita produzida.

Gradualmente, a grafia da escrita da M. foi-se tornando mais definida na sua forma,
aproximando-se, a pouco e pouco, da forma das letras o que nos leva a pensar que a M.
foi percebendo que se escreve com determinados signos, signos esses que possuem uma
determinada forma que tem de ser respeitada pois ndo sdo desenhos. Houve mudancas
na forma das letras, no seu alinhamento, passando a ter a orientacfio caracterfstica da
linguagem escrita. A M., em Novembro, escreve com pseudo-letras e ja consegue
verbalizar o que escreveu. No entanto, durante essa verbalizacdo ainda aponta o dedo,

de forma global, para todo o seu escrito.

E também de salientar que € logo em
Novembro que a M. faz uma das suas
primeiras descobertas a nivel da escrita:
quando, a0 querer escrever o nome de um
colega olhou para os cartdes dos nomes e
percebeu caracteristicas que também existiam
no seu préprio nome. “Quando estava a
escrever a reunido e quis escrever Martim,
olhei para o nome do Martim no cartdo do
nome e vi que ele tem uma letra igual a minha.
E escrevi. E esta.” (apontando para o M). A

partir deste momento, as comparagdes entre a

grafia do seu nome e a escrita vai ser uma

Foto 2

constante na escrita da M. ao longo do ano.
Escrita espontinea da M. de Novembro

Outro aspecto a salientar, ¢ uma maior organizagdo da escrita, pois ji apresenta
segmentos escritos separados por temas e delimitados por circulos feitos pela prépria
crianca. Embora a M. ainda rode a folha quando “1&” o que escreveu, mostrando nio ter
ainda um critério direccional de escrita, apresenta uma maior organizacio do que

anteriormente.
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Mas, ainda recorre ao desenho como um apoio a interpretacio da escrita. No entanto,
quando diz a educadora que escreveu “ (...) para ndo me esquecer que tenho de fazer
massa de cores hoje”, mostra que j4 percebeu que se escreve para ndo nos esquecermos
de algo. Esta € uma das fungdes da linguagem escrita, a funcdo de memoria e
transmissdo de dados concretos, onde o objectivo € registar para ndo esquecer ou para
organizar dados e conhecimentos adquiridos. Esta situacdo torna-se de grande
importancia pois, quando a crianca descobre a funcionalidade da escrita, constréi o seu
projecto de leitor/escritor. E esse € um facto de determinante no seu processo de
aprendizagem que sO pode ser conseguido através das prdticas sociais reais, onde a

escrita € utilizada como meio de comunicagao.

Em Janeiro, registam-se novas mudancas na escrita da M: a linearidade e a
unidireccionalidade que apresentava, isto €, que a escrita € um conjunto de letras

organizadas umas a seguir as

outras, em linhas umas por cima
das outras e escritas sempre da
esquerda para a direita.

J4 ndo dé voltas ao papel quando
verbaliza o que escreveu, mantendo

este sempre na mesma posi¢ao.

A M. ja ndo aponta para o que

escreveu de forma vaga, mas sim

Foto 3

Escrita espontinea da M. de Janeiro

com uma atitude intencional,

mostrando saber o que tinha

intencdo de escrever em cada segmento de escrita, mostrando reflexo sobre a escrita.

Quando € interpelada pelo adulto para verbalizar o que escreveu, mostra que ja possui
um conhecimento da funcionalidade da escrita, uma vez que justifica o seu trabalho
como um meio para ndo se esquecer do que tem para fazer (funcdo de registo e

memoria):
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“Escrevi o que quero fazer hoje. Olha «Hoje... vou fazer massa de cores» (apontando para o que tinha
escrito na folha). E depois aqui escrevi o meu nome (apontando para uma pequena linha um pouco mais

abaixo). E para ndo me esquecer qite tenho de fazer massa de cores hoje.’

Jan.05

No entanto, refere também a sua inten¢do de comunicar pois levanta a hipdtese que

poderdo estar interessados em saber o que ela escreveu:

“ED: Muito bem. Entdo, e este desenho que fizeste aqui? O que é?

M: Sou eu! Se alguém quiser saber o que eu escrevi, olha para aqui, sabe que fui eu que fiz, vai ter

3]

comigo e eu explico o que escrevi. Olha, como te estou a fazer a ti.’

Jan.05

Em Marco, no entanto, a
escrita da M. apresenta o que
se poderia considerar um
retrocesso: a sua escrita
apresenta pseudo-letras muito
pouco parecida com as letras
reais.

No entanto, a sua consciéncia
sobre as caracteristicas da
linguagem escrita sdo

completamente diferentes das

Foto 4 que tinha revelado no inicio
Escrita espontinea da M. de Margo

do ano.
Verbaliza que o que escreve ainda s6 pode ser compreendido por ela mas tem

consciéncia de esta ser uma situacio transitéria.

“ED: E consegues ler-me o que escreveste?

M: Néio muito bem... eu ainda ndo sei muito bem ler e escrever... mas sei o que eu escrevi aqui. Vou
dizer-te.

M: Eu sei que escrevi a minha maneira e ninguém percebe mas, quando for grande jd vou saber escrever
a sério, como tu e comoaN. e 0 JS. E quando for para a escola.”

Mar. 05
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Tem a consciéncia da importincia da escrita mas apenas como um meio de registo e
memoria. No entanto, construin um projecto de leitor/escritor baseado neste aspecto da

linguagem escrita devido a importéncia que esta tomou para ela enquanto escritora.

ED: E queres muito aprender a escrever?

M: Claro que quero.

ED: Porqué?

M: Porque escrever é muito importante e precisamos muito de aprender a escrever.

ED: Estd bem, mas para qué?

M: Para escrever coisas importantes para ndo nos esquecermos.

ED: E que coisas importantes?

M: Recados para as outras pessoas, ou para o marido, ou coisas que ndo nos podemos esquecer, por
exemplo as compras para o Continente, ou como se faz o Bolo de iogurte. Coisas assim.

ED: Ah... e 50 se escrevem as coisas para ndo nos esquecermos delas?

M: Sim. Escreves uma histéria para ndo te esqueceres dela e poderes contar muitas vezes. Escrever é

mesnio I.HIPOI'TCIH.I‘E.

Mar.05

Em Maio, a M. apresenta uma relacdo com a escrita muito diferente de todas as

anteriores.

Tem consciéncia de que ndo sabe ler embora
tenha a ideia que sabe escrever. No entanto, tem
a consciéncia de que o que escreve, sO ela pode

entender.

Em relacdo & escrita do seu nome, tema
consciéncia que ainda ndo o consegue fazer de
forma correcta, a ndo ser que copie do cartdo

que tem na sala com o seu nome escrito.

“ED: O teu nome estd muito bem escrito.

M: Copiei do cartdo para poder escrever as letras todas

no sitio. E que eu ainda me esqueco de algumas letras as

Foto 5
Escrita espontinea da M. de Maio

vezes. Ainda preciso de olhar para o cartéo.”

Maio.05



Enquanto verbaliza, ja ndo aponta de forma vaga para o que escreveu mas aponta
intencionalmente para as linhas escritas por ela revelando reflexdo e alguma
intencionalidade na escrita. Outro factor importante, é que a M. revela critérios de
variabilidade e quantidade na sua escrita e refere que esse facto se deve ao que uma

outra crianca da sala lhe transmitiu sobre a escrita.

ED: (...) E achas que aqui, no que tu escreveste, estd escrito o que me disseste?

M: Néo sei, acho que sim.

ED: Porque pensas isso?

M: Porque eu pensei no que queria escrever e nas letras que jd sei escrever. E o G. jd me ensinou que
para escrever temos de escrever muitas letras diferentes porque as letras todas iguais ndo se léem. E eu
escrevi letras diferentes. Por isso eu acho que se pode ler.

ED: Tu sabes o que estd aqui escrito?

M: Sei porque fui eu que escrevi mas ndo sei ler porque ainda ndo aprendi.

ED: E achas que eu consigo ler o que escreveste?

M: Acho, porque tu sabes ler e isto sdo letras, letras a sério. Eu acho que tu podes ler isto.

Maio.05

A escrita que a M. faz apresenta j4 uma relacdo com o oral, embora ainda escreva sem
fazer uma andlise oral do que quer escrever. No entanto, € uma verdadeira escrita pois
representa por simbolos especificos o nome das coisas e das pessoas. No entanto,
orienta-se por leis pessoais, ndo é comunicdvel a ndo ser oralmente pela crianca que a
faz. Mostra que a M. ainda ndo faz a diferenciacio que, nés adultos, fazemos com as
palavras. Pode, por isso, escrever 0 mesmo conjunto de simbolos para escrever qualquer

coisa.

O educador, embora se trate de escrita espontinea da crianga, € um interveniente de
grande importancia. Ao questionar o que € que ela pretendia dizer com o que escreveu,
ajudou a M. a, gradualmente, ir tomando consciéncia que a escrita codifica mensagens e
que se relaciona directamente com a linguagem oral. Também, quando escrevia com a
sua prépria escrita, por baixo ou ao lado da escrita da M., o que esta queria ter escrito,
fez com que a crianca se apercebesse que hd uma forma convencional de escrita,
provocando uma comparacdo por parte da crianga, entre a sua escrita ¢ a escrita do

adulto, levando-a a novas descobertas e aprendizagens.
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Isto leva-me a pensar que este tipo de situacdes, em que nos dispomos a observar o
desenvolvimento espontineo da crianca, nos leva a contribuir activamente para o
préprio desenvolvimento e consequente aprendizagem das criancas, pois quando lhe
pedimos para ler o que escreveu ou para nos explicar o que a levaram a escrever daquela
forma uma determinada palavra, estamos a contribuir para que a crianca pense, reflicta e

(re)formule as suas concepgdes sobre a linguagem escrita.

Ditado ao adulto

Segundo Vygotsky (1962), a linguagem escrita € uma funcio particular da linguagem

que se desenvolve por diferenciac@o a partir da linguagem falada.

O facto de o adulto, enquanto educador, fazer ditados as criancas para dessa forma
poder avaliar o conhecimento que as criancas tinham das regras da ortografia era ji uma
pritica educativa conhecida nas nossas escolas. Ndo é, no entanto, esta actividade que
aqui queremos observar, mas antes o ditado realizado pelas criangas ao adulto e onde
este Ultimo desempenha um papel muito importante: o de escriba da fala das criancas e
o de leitor. Ndo é uma actividade fécil, uma vez que sdo necessirias varias accOes

coordenadas e que sdo de extrema dificuldade para as criancas de idade pré-escolar.

Em Setembro, na situacdo observada, a M. foi buscar a educadora para que esta
escrevesse uma ocorréncia que lhe tinha sido significativa. A M. demonstrou, ndo s
que ndo punha em causa o facto de a educadora ser um ser escritor, como a
disponibilidade do educador em escrever a fala das criancas. Poderd demonstrar que
estas eram ja praticas sociais de escrita que a M. e a educadora ja tinham vivido outras
vezes e portanto para a M. era uma situacio que ela conhecia. Por outro lado, prepara-se
também para participar como produtora de textos e comeca a perceber como tem de

ditar para que o educador produza esse mesmo texto.

M: Vem comigo escrever no Didrio.

ED: O que queres escrever no Didrio?

M: Que estivemos a fazer digitinta amarela e cor de laranja.

M: Entdo escreve ld: Fizemos digitinta amarela e cor de laranja e fizemos a nossa cara.

Set.04
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Para ditar o seu texto ao educador, a M. precisou de memorizar 0 que queria escrever
para depois conseguir ditar. Mas, para que o educador escrevesse o que ela queria, no
sitio onde ela queria (pois era o que para ela era coerente) foi necessario que o educador
lhe lesse o suporte de escrita. Ao reconhecer na leitura do educador onde correspondia o
que queria escrever foi a prépria crianga que avisou o educador e lhe disse o que tinha
de escrever. Mas o educador teve necessidade de apoiar a Mariana a adequar o contetido
do que tinha pensado e ditado numa linguagem oral de conversagdo, para uma

linguagem oral para escrita.

M: Tens de ler as palavras aqui em cima. E no sitio das coisas que fizemos.
ED: Entéo, eu vou ler e tu dizes-me onde é que eu escrevo.

M: Estd bem... se queres assim. Mas ndo é preciso porque tu conheces muito bem isso (Didrio).
Enquanto a educadora ia lendo, a M. ouviu e quando a educadora leu " Fizemos”, ela disse:

M: E ail Agora escreve “Fizemos digitinta amarela e cor de laranja e desenhamos nés”
ED: Eu acho que ndo é “desenhdmos nds”. Acho que é desenhdmo-nos.

M: Estd bem. Escreve assim.

Set. 04

Quando o educador escreveu a frente da M. ajudou-a a aperceber-se de que o codigo
oral tem uma determinada representacéo escrita e que as palavras se alinham no espago
da folha pela ordem em que sdo ditas e que existe uma ordem convencional da escrita.
Quando a educadora pergunta a M. se ela quer que ela lhe leia o que escreveu, a M.
responde-lhe negativamente, demonstrando que nio pde em dudvida que a educadora néo
deturpou o ditado que ela lhe tinha feito. Pode demonstrar que entre as duas existird

uma relacio de confianga que leva a crianga a ndo duvidar da honestidade do adulto.

ED: Queres que eu te leia o que escrevi?
M: Para qué? EU sel. Fui eu que te disse para escrever.

Set. 04

Segundo Alves Martins & Niza (1998), quando o educador pede a uma crianga para lhe
ditar um texto que pretende que ele registe, € posteriormente o escreve, adaptando-se ao

ritmo de ditado da crianca, contribui para que ela se va apercebendo que a um tempo, na
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fala, corresponde um espaco, na escrita. Contribui, ainda, para que a crianca

compreenda que tudo o que se diz se pode escrever.

Em Novembro, a M. foi buscar a educadora para que esta escrevesse uma ocorréncia
que para ela era significativa, o que mostra ter consciéncia de que a educadora domina a
escrita convencional e que esta ultima pode ser lida e compreendida por todos. Para ela
nao havia qualquer diivida que a educadora sabia escrever, assim como tinha
disponibilidade para a apoiar. Demonstra também compreender que a linguagem escrita
tem uma fun¢do de comunicacdo e informac@o e que, para essa informacdo chegar aos
seus interlocutores tem de ser escrita de forma correcta. A M. tem nog¢do de que o que
escreve nio € comunicdvel a nio ser pela palavra, recorrendo por isso a escrita da

educadora como forma de comunicacio universal.

A meio da manhd, a M. dirigiu-se ao Didrio e comecou a escrever.

Depois de escrever, parou, olhou para o que tinha escrito e chamou a educadora.

M: A. , anda cd.

ED: O que queres? Precisas de ajuda?

M: Sim. Quero que tu escrevas uma coisa aqui (apontando para baixo da sua escrita).

ED: Mas tu jd escreveste.

M: Eu sei, mas eu quero que depois tu leias na reunido e para tu leres tens de ser tu a escrever.

ED: Porqué?

M: Porque esta escrita aqui so el é que sel. E 56 para eu perceber. Tu ndo percebes. Por isso tens de

escrever.

Nov. 04

A forma como a M interage com a educadora mostra que este tipo de préticas sociais de
escrita eram situagdes ja vividas anteriormente e, por isso, as situacdes e alguns dos
processos eram-lhe familiares. Ao reforgar a educadora que esta ndo estd a escrever o
que ela lhe estd a dizer, mostra que a M. ainda ndo tem consciéncia de que o acto de
escrever deve ser antecipado por uma reflexdo, isto €, para se ditar um texto, temos de
pensar sobre ele antes pois o pensamento sobre o que se quer comunicar € anterior i
escrita. Por outro lado, também revela que esta crianga ji compreendeu que tudo o que
se diz se pode escrever e que nio questiona a capacidade da educadora o fazer.
Percebemos que a educadora, durante o processo, apoiou a crianga para que esta fosse

seleccionando o que queria dizer, ajudando-a a construir pequenas frases curtas e
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completas. Apoiou-a, também, no seu esforco para dar uma maior percepcdo as suas

ideias, ordenando-as. Este apoio foi dado através do didlogo e da argumentacio.

ED: E o que queres que eu escreva?

M: “Que eu gostei que o Diogo”... mas tu ndo estds a escrever!

ED: Ndo, estava a ouvir-te.

M: Ndo, tens de escrever. Vd escreve: “"Eu gostei que o Diogo estivesse no limdgrafo.”

ED: Mas... jd acabaste? Ndo achas que tens de explicar porque é que gostaste que o Diogo estivesse no
limografo?

M: Jd explico. Escreve assim: “'Ele deu-me beijinhos e disse-me o que eu tinha que fazer”.

ED: Ndo sabias o que tinhas que fazer?

M: Bem, tu tinhas explicado, mas era a primeira vez que eu ia para ld e nédo sabia muito bem. Mas néo

escreves Isto que eu ndo quero.

Nov. 04

Embora ainda ndo mostre a capacidade de explicitar, de forma adequada, a informacéo
necessiria para clarificar a mensagem que quer comunicar no texto, a M. tinha pensado

sobre ele e sabia 0 que queria e 0 que ndo queria escrever.

Em Janeiro, a forma como a M. comeca a sua intervencio mostra que ela sabe que a sua

fala € ouvida e considerada por ser algo importante.

M: Eu tenho uima coisa muito importante para escrevermos.

Jan. 05

Demonstra ter seguranca nas suas capacidades ao propor-se ditar o texto em frente a
todo o grupo de criancas da sala, durante a reunido de avaliacdo. Podemos concluir que
as praticas sociais de escrita, que acontecem diariamente na sala, proporcionam
seguranca nos processos utilizados para as tarefas de escrita. Sao préticas correntes que

foram interiorizadas pelas criancas.

O texto vai sendo elaborado pela M. com a educadora, embora surjam algumas
sugestOes vindas de outras criangas do grupo, que sdo imediatamente aceites pela M. A
estrutura do texto vai sendo construida durante o didlogo que se d4 entre as duas, o que
mostra que a M. ainda ndo consegue adequar a linguagem oral de conversagio para uma

linguagem oral préxima da escrita, para ser registada. A educadora apoia este processo
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da crianca, colocando-lhe questdes, mas tem a necessidade de reformular uma delas por
esta nao estar clara e compreensivel. Devido a este facto, a M. nio respondeu o que
pretendia a educadora, relacionando a sua resposta com o acto e o material de escrita e

nao com as estratégias de construcdo do texto.

ED: Eu também acho que é importante. E como é que queres que eu escreva?
M: Pode ser com caneta. Com essa que tens na mdo.
ED: Desculpa M. Fui eu que falei mal. E tu ndo percebeste o que eu te estava a perguntar. Perguntei-te
como € que querias que eu escrevesse, com que palavras. Tens de me explicar o que queres que eu
escreva e eu escirevo o que tu me disseres. Percebeste?
M: Ah! Agora percebi. Pensei que querias saber se eu queria gue escrevesses com canetas ou ldpis.
ED: Pois fol.
Jan. 05

Esta situacdo mostra a importincia de o educador colocar questdes claras e
compreensiveis para as criancas, de modo a que estas se tornem um apoio para a
organizacdo de um texto mais explicito e claro, permitindo que as criancas construam a

sua propria aprendizagem.

Verificamos que a M. mostra ter um conhecimento de que o ritmo da fala néo € igual ao
ritmo da escrita, uma vez que ao ditar o texto a educadora, o faz devagar, para que esta
ultima possa escrever adequadamente. E explicita este seu pensamento quando justifica
a sua atitude ao colega, depois deste a ter confrontado. A M. mostra saber que o ritmo
da fala € maior do que o ritmo da escrita e, para alguém registar o que outro lhe diz, este

ultimo tem de falar mais devagar.

ED: (...) Diz-me o que queres que eu escreva.

M: As palavras e as letras, é7

ED: Sim.

M: (Falando muito devagar) Fizemos um desenho do hamster em ‘notipia’ que ficou muito engracado.
Pronto!

DIO: E ‘monotipia’. E porque é que estavas a falar tdo devagar?

M: Para a Adelaide escrever o que eu estava a dizer.

DIO: Para qué?

M: Es mesmo parvo. Porque se eu falar muito depressa. ela néio percebe o que eu estou a falar e ndo
consegue escrever.

Jan. 05
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A M. demonstra, também, compreender que a escrita se faz de uma determinada
maneira e que o educador tem capacidade para o fazer. Compreende que existem signos
que estdo intrinsecamente relacionados com a linguagem escrita, e refere-se a eles como
“letras a sério”, e que, o adulto quando escreve, muda o ritmo da escrita, podendo
escrever mais depressa ou mais devagar. E, a esta situacfo, ela referencia a mudanca
desses mesmos signos, distinguindo entre os signos usados na escrita convencional e as

garatujas que eles proprios escrevem.

D: (...) a Adelaide escreve muito depressa.
M: Mas. quando escreve depressa escreve aquelas coisas que ndo sdo letras. Como as que nos fazemos
quando estamos a brincar no escritério ou na casinha. E ela agora tinha de escrever com letras. Letras

de verdade. Por isso, eu tinha de falar mais devagar.

Jan. 05

Como podemos verificar, para a M. “letras” sdo apenas as da escrita convencional; tudo

o resto € escrita mas ndo sao letras, sdo um produto de uma brincadeira.

Em Marco, a mostra ter tomado consciéncia de um conjunto de processos necessarios na
construcdo de um texto escrito. Compreende que a linguagem escrita € um meio de
comunicacdo, que permanece fixo e que perdura no tempo permitindo, assim, uma

leitura posterior e um debate sobre a mensagem.

M: Quero que tu escrevas o que o Ra. fez ao J.M. Quero que tu escrevas isso no Didrio.

ED: Porqué?

M: Porque ndo foi uma coisa nada bonita. Ndo se pode morder. Eu acho que temos de conversar para
Jazer uma regra a dizer que ndo se pode morder.

Mar.05

A construcdo do texto ainda foi feito com o apoio da educadora, que a questionou,
levando-a a reflectir e a explicitar, de forma mais adequada, as ideias que queria ver
escritas. A M. compreende, ainda, que se escreve a partir do que se pensa pois, quando a
educadora que pergunta o que é que ele quer ver escrito, responde-lhe “Espera... vou
pensar no que quero que tu escrevas.” E, depois de um momento de siléncio e

concentragao, comecou, devagar, a ditar a educadora o texto que tinha pensado.
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Percebemos, também, haver uma preocupacio, por parte da M, na coeréncia e ordem
que o texto ditado terd de ter, pois € a partir da leitura que a educadora faz do que ja
tinha sido escrito, que a crianca comprova se quer acrescentar algo mais ao texto e se

ndo se esqueceu de registar algo importante.

ED: Queres que eu escreva mais alguma coisa?

M: Ndo sei...

ED: Queres que eu leia o que tu me disseste para escrever?

M: Lé ld.

E a educadora leu, apontando com o dedo por cima das palavras que estava a ler.
M: Se calhar é melhor escreveres que ndo se morde das pessoas porque aleija.

Mar. 05

Apercebemo-nos que jd comeca a fazer uma regulacdo do que foi escrito e do que falta

escrever.

No entanto, ainda revela ndo compreender bem as diferencas entre os termos
relacionados com o universo da linguagem escrita, como letra e palavra, pois recorre ao

termo letra para designar qualquer signo que esteja relacionado com este universo.

ED: Estd bem. Que queres que eu escreva?
M: Queres que eu te diga mesmo as letras?
ED: Sim. Quero que me digas as palavras que queres que et escreva.
Mar. 05

Tem consciéncia de que ndo sabe escrever com escrita convencional e que, o que €
mesmo importante para ficar registado na escrita, tem de ser feito com o c6digo real

para poder chegar a toda a gente.

M: Porque eu ndo sei escrever. S sei escrever algumas letras do meu nome. E isto é importante. Tem de
se escrever para toda a gente saber que faldmos com ele. Tens de escrever tu porque tu é que sabes

escrever letras e palavras a sério.

Mar. 05

Em Maio, a M. demonstra compreender que a escrita serve para comunicar algo

importante aos outros e que, para ndo nos esquecermos, podemos escrever. Compreende



duas das funcionalidades da escrita: a de registo/memoéria e a de informacgdo. Mas
demonstra compreender que, nem tudo o que se passa e diz na sala € para ser escrito e

que, apenas, uma parte importante e seleccionada, sera escrita.

M: Entéio, temos de escrever no Didrio para ndo nos esquecermos.

M: Vem comigo. Eu ainda ndo consigo escrever bem e isto é importante e tem de ficar bem escrito.

ED: Mas tu jd escreveste outras coisas no Didrio. Porgue nio escreves hoje?

M: Porque isto é importante e se eu me esquecer, tu ndo consegues ler o que eu escrevi porque eu
escrevo a minha maneira. Tens de escrever tu para se eu me esquecer ti consegiires ler também.

ED: E se for eu a escrever, tu vais conseguir ler o que eu escrevi?

M: Ndo, claro que néo. Eu ndo sei ler. Mas sei o que vais escrever porque estou aqui a falar contigo.

Ndéo leio mas posso dizer o que fu escreveste.

Maio. 05

A construgio da estrutura do texto continua a ser feita, como todas as outras, com a
educadora, mas percebe-se existir uma ligeira mudanca na parceria das duas. A M. ja
ndo procura a educadora como tutora, como elemento mais experiente, para a apoiar na
execu¢do da tarefa; procura-a para cooperar com ela, como um par, para discutirem
processos, ideias e sugestdes. A educadora nao colocou tantas questdes como nas outras
observacdes, e as sugestdes que faz a M. s@o para ajudar a explicitar e a clarificar a
mensagem que ela quer ver escrita para depois comunicar. E essas sugestdes, embora
nio sejam contestadas pela M, também ndo sfo aceites com submissdo: ambas

conversam chegando a uma soluc@o de consenso.

A coeréncia e ordem do texto ditado foram sendo dada a partir da leitura, em voz alta,
que a educadora ia fazendo enquanto escrevia. Isto permitiu que a M. fosse reflectindo e
regulando o que queria que fosse escrito, o que ainda faltava escrever e se tinha ficado
algum aspecto importante esquecido, para a clareza e explicitacdo do texto. Tudo isto

foi sendo feito em situacdo dialégica com a educadora.

Escrita em interaccio

Muitos investigadores referem que o processo de escrita pode ser intensificado pela

interaccdo com a escrita dos outros ou pelo trabalho em grupos de escrita, nos quais o



papel desempenhado pelos pares e pelo professor € determinante (Alves Martins &

Niza, 1998, p.169).

Durante todo o processo de evolugdo, a M. mostrou um empenho em partilhar e uma
disponibilidade para ouvir o que as outras criancas lhe diziam. Mostrava capacidade de
reflectir sobre a escrita com os outros, levantando frequentemente questdes e duvidas
que promoviam discussdes e conversas que conduziam a estratégias de resolugdo das

tarefas de escrita.

Escrita em interaccio, onde ajuda

Nas situacdes experimentais observadas, a M. interage com outras criangas da sala em
dfades de trabalho ou pequeno grupo. Em todas as situacoes, a M. assume o papel de

mais competente.

Das vérias situacdes observadas, apenas a Ultima € uma interacgdo com confrontagio de
desacordo, onde hid uma oposi¢io de opinifio mas sem grandes justificacOes ou
explicitacGes. Todas as outras se caracterizaram como sendo tutoriais. No entanto, em
nenhuma, as outras criangas recorreram a M., pedindo-lhe ajuda, reconhecendo as suas
competéncias. Pelo contrdrio, a M. impds-se as outras criancas, assumindo a gestao da

tarefa e orientando a acg¢do.

Podemos pensar que isso acontega porque, sendo uma das criancas mais novas da sala,
ainda ninguém lhe reconhece um estatuto de competéncia capaz de apoiar alguém.
Desse modo, e pelas caracteristicas da sua personalidade, a M. intromete-se e age, pois

acredita nas suas capacidades, ndo dando margem a que as outras criancas duvidem

dela.

A primeira situaciio observada ¢ em Novembro e € com o MB. Ambas as criangas estdo
numa fase grafo-perceptiva, em que escrevem ainda com grafismos primitivos. No
entanto, a M. mostra ter jd observado a escrita das criancas mais velhas, o que a fez

reflectir sobre a forma convencional de escrita.
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MB: Como € que escreves a reunido?
M: Escrevo.
MB: Mas como? E que eu ainda néo sei muito bem escrever. Queria ver como € que tu fazes.

M: Escrevo... olha como eu faco e faz igual.

Nov. 04

No, entanto devido 3 sua ainda pouca competéncia no dominio da linguagem escrita, as
explicacdes que foi dando ao MB, em resposta as suas questdes gerais, foram pouco
elaboradas. E, embora o MB tenha tentado explicitar um pouco mais, as questoes

levantadas, ndo conseguiu que a M. especificasse a sua resposta.

MB: E onde é que aprendeste a escrever?
M: Com os grandes. A N e a MA escrevem com letras assim. E o JS. também.
MB: Ah.

Nov. 04

A M., ndio conseguiu que a ajuda que deu, fosse mais elaborada, ndo conseguindo
adequar a sua explicacdo as reais necessidades do MB. Isto, poderd dever-se ao pouco
conhecimento que a M. detém sobre o assunto. Embora tenha observado outras
estratégias e saberes, ainda néo os consolidou de forma a podé-los transmitir. A tarefa
acaba por ficar incompleta, uma vez que, quando interpelados pela educadora, o MB

demonstra ndo ter compreendido as explicitagdes da M.

No final da reunido, perguntei aos dois se me podiam ler o que tinham escrito.

M: Sim.

MB: Mais ou menos. Acho que ndo.

ED: Mas néo escreveram os dois juntos?

MB: Mais ou menos. Eu pedi a M para ela me dizer como € que se fazia.

M: E eu disse para ele fazer como eu faco.

ED: E onde é que tu aprendeste.

M: Com os crescidos. Eles todos escrevem assim, com muitas letras. E disse ao MANUEL para fazer
tanmbém.

MB: E eu tentei.
Nov. 04
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Embora esta se tenha apresentado como um modelo, para o MB imitar, este ndo
compreendeu as estratégias usadas pela M. nlo as conseguindo aplicar. Por esta razfo,

nao realizou a tarefa, o que ndo lhe trouxe €xito, nem maiores competéncias.

Foto 6
Escrita em interacgdo onde a M. ajuda, em Novembro

Por seu lado, a M. acredita ter realizado a sua tarefa de forma adequada e, mesmo
perante as justificagdes do MB, continua a mostrar uma certeza na correc¢ao dos seus
actos, ndo mostrando qualquer divida no que tinha feito. Ndo demonstrou muita
permeabilidade a aprendizagem que poderd fazer com os outros, nem a reflexdo das

suas estratégias e ideias.

Em Janeiro, vemo-la, novamente, numa interac¢do tutorial, desta vez com a I., uma

crianga com a mesma idade que ela. E, também desta vez, a M. impde a sua ajuda.

M: O que é isso que estds a fazer? (apontando para o boneco que a INES tinha feito na folha)
I: Sou eu.

M: Mas agora ndo é para fazer desenhos. E para escrever.

I: Mas sou eu a fazer desenho. Eu hoje fiz um desenho.

M: Entdo, escreve! Ndo desenhas.

I: Mas eu ainda ndo sei escrever ben.

M: Escreve como sabes, mas ndo podes desenhar porque desenhar ndo ¢ escrever.

Jan. 05

Embora, ndo seja um trabalho colaborativo consensual, a I. recebe bem a proposta de

ajuda da M., mostrando disponibilidade para partilhar com ela os seus saberes. Mas a



M., devido & sua pouca competéncia, ndo consegue organizar um discurso coerente €
adequado, de modo a que a outra crianca compreenda o que ela quer dizer. Assim, a
estratégia que escolhe € a de realizar a tarefa por ela. E a M. em vez de explicar a L.
como faz e pensa quando escreve, escreve por ela. A M., ndo so, ndo consegue dar uma
ajuda elaborada, com explicitacdes sobre a execucio da tarefa, como ndo deixa a L

aplicar os conhecimentos.

I: Entéo, como ¢é que eu escrevo?

M: Assim (pegando na caneta da INES e tirando-lhe o papel para poder escrever) *Eu hoje fiz desenho’.
Pronto!

I: Entdo, e agora para escrever que fiz uma pintura?

M: Escreves assim (pegando na caneta da INES e tirando-lhe o papel para poder escrever) “Fiz uma
pintura...” era bonita?

[: Era uma menina.

M: (continuando a escrever no papel da colega) ‘Fiz uma pintura com uma menina’.

I: Estds a escrever na minha folha.

M: Tu néo sabes e eu estou a mostrar-te como é. Tens de escrever assim, com letras, com muitas letras.
I: Porque é que tem de ser com muitas letras?

M: Porque as coisas escritas tém sempre muitas letras.

I: O meu nome ndo tem. Tem pouquinhas.

M: Porque tu és pequena. Eu como jd sou mais grande o meu tem muitas. Percebes?

I: Mais ou menos.

M: E falta escrever ai uma coisa. Dd cd (tirando novamente a folha da colega) ‘Reunido importante’.
Pronto, agora jd estd!

Jan. 05

Isto poderd conduzir a Inés a ndo compreender a natureza da tarefa, nem as estratégias

Pl

utilizadas, o que fard com que ndo realize qualquer aprendizagem. E o que mostra a

conversa entre ela e a educadora, no final da tarefa.

ED: E o que é que a M. te ajudou a escrever? O que é que ndo sabias?
I: Escrever com letras.

ED: Ah! E agora?

[: Agora jd sei mais ou menos.

Jan. 05
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Foto 7
Escrita em interac¢do onde a M. ajuda, em Janeiro

Isto aconteceu, provavelmente, porque o maior objectivo da M., poderia ser perceber o
que sabia, mais do que proporcionar ajuda a I. Podemos chegar a esta conclusdo, ao
verificarmos n#o ter havido por parte da M., preocupagdo em perceber se a I. precisava
ou nzo de ajuda, de que tipo de ajuda e qual a natureza da tarefa que estava a realizar.
Nio mostrou preocupacgdo em dar a ajuda que achava adequada de forma a ser relevante
para a dificuldade da I., nem permitiu a I. entender e aplicar a ajuda recebida. Por todos
estes factores, parece que a maior preocupacio da M., nfo era o de ajudar, mas sim de
perceber e acreditar que podia proporcionar ajuda. Podemos, por isso afirmar que a L
pode nao ter beneficiado da ajuda dada pela M. por ndo terem sido respeitadas as

condicOes necessdrias para que iSso acontecesse.

Em Marco, ainda numa interaccéo tutorial, a M. volta a for¢ar a outra crianca a receber
a sua ajuda, mas agora, hd uma ligeira mudanca na sua atitude, pois demonstra algum
cuidado em perceber onde € que a P. necessita de ser ajudada. Além disso, comeca por
tentar compreender a natureza da tarefa, pois questiona a P. sobre o que é que ela quer

€SCrever.

M: Isso é para escreveres no Nao gostamos. Aqui (apontando para a primeira coluna do Didrio).
P: Eu sei.

M: Entdo escreve.

P: Mas eu ndo sei escrever.

M: Tens de escrever com letras.

P: Com letras?

M: Sim, com letras, Iguais a estas todas que estdo aqui na sala.

P: Mas eu ndo sei quais sdo as letras qite eu tenho de escrever para escrever aqui.
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M: Tens de pensar.

P: Eu sei. Mas ainda ndo sei pensar nas letras.

M: Eu sei. Dd cd que eu ajudo-te (e tirou-lhe o ldpis da mdo). O que é que queres escrever?

P: A Adelaide vem cd escrever.

M: Diz ld o que queres escrever que eu escrevo. Diz Id. Mas devagar para eu poder escrever. Nao

consigo escrever muito depressa.

Mar. 05

Esta nova situaciio, mostra que houve uma maior consciéncia por parte da M., no que €
esperado de quem ajuda. Na discusso inicial, do tipo pergunta-resposta, as questoes
que a P. ia colocando eram cada vez mais especificas, o que obrigou a M., a Ir
especificando também as sugestdes que ia dando. E essas sugestdes parecem ter sido as
que a P. precisava, uma vez que permitiu que a M. a ajudasse, deixando que esta

regulasse a interac¢ao.

A atitude que a M. teve de seguida foi reveladora da influéncia das atitudes e praticas de
escrita que a educadora tem na sala com as criangas, uma vez que ela adopta, 0 mesmo
comportamento que viu a educadora ter quando apoia as criangas na organizagao e

construc@o dos textos, em situagdo de ditado ao adulto.

P: “O... RAFAEL...”

M: Nédo queres escrever “Ndo gostei”?

P: Pode ser.

M: “Ndo... gostei... que ... o Rafael...”, mais?

P: “... me batesse... na... cara” (mostrando uma atitude desconfiada perante a determinacdo da outra
crianga)

M:” me... batesse... na... cara’ (enquanto escrevia ia dizendo em voz alta o que estava a escrever).
Pronto, jd estd. Agora, escreve o teu nome (dando o ldpis para a mdo da P., afastando-se).

Mar. 05

De forma adequada, ela apoia a P. nessa construgdo. Esta situacdo, mostrou ter sido
benéfica para as duas criancas, pois permitiu que partilhassem saberes e estratégias, que
organizassem o seu pensamento e, consequentemente, consolidassem aprendizagens e
tomassem consciéncia do seu préprio conhecimento. E, juntas realizam a tarefa e

escrevermn o que pretendiam no didrio.
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Mas essa escrita suscita algumas dividas a P. Perante algumas ideias que ela ja tem
sobre a escrita convencional, a escrita feita pela M. vem provocar um conflito cognitivo

na P.

Flutos no h:\?e%e Ao puonors= : ; =i

k‘;‘-\ bblokn € parTiuer lwos,
‘ Catorns ED: E consegues ler o que ela
escreveu?

i5.3.0%

Gospor O E,sCX'eUU P: Néo, ndo sei ler. Mas sei dizer-te o

Cjese L
toloel ox

b:is@ de\o e a datn no que ela escreveu porque ela disse-me.
dela. . ED: Entdo diz ld.

Honana?.
! : %é 03 2, @% 5

Sue | o
-

P: “Ndo gostei que o Rafael me

batesse na cara” (apontando para as

linhas que a M. tinha escrito).

ED: Queres que eu escreva aqui por

baixo para todos podermos ler?

P: E melhor porque a M. escreveu
Foto 8

Escrita em interacgfio onde a M. ajuda, em Margo com as letras dela, & maneira dela. Eu

acho que ndo se consegue ler.
ED: Porqué?
P: Ndo sei, porque tem muitos oos. Ndo sei. Eu acho que ndo. Escreve ld.

(Mar.05)

E €, a partir da conversa que posteriormente estabelece com a educadora, que a P. tem
de confirmar se essas ideias sdo verdadeiras ou nfo. A escrita que observou a M. fazer
entra em conflito com o critério de variabilidade de grafemas que a P. ja tinha. Ela sente
que a M., ao escrever muitos “0os”, ndo pode ter escrito o que ela lhe disse, pois jd

percebeu que para se escrever, as letras t€ém de ser diferentes.

A educadora, ao escrever por baixo da escrita da crianca, permite a comparacio entre as
duas formas de escrita e a verificacdo das ideias que vdo sendo construidas, pelas
criangas, acerca da linguagem escrita. E ao tomar consciéncia do seu proprio
conhecimento, a P. aumenta a auto-confianca e auto-estima (ao verificar que tinha

razdo), motivando-a para novas aprendizagens.
Em Maio, a situacdo observada modifica-se. Embora tente estabelecer uma relagdo

tutorial com alguém que ela pensa ser menos competente (neste caso especifico a MP.),

a P., uma crianca mais competente que ela, confronta-a sobre as suas estrat€gias. E,
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desta vez, a P. mostra uma atitude muito mais segura e confiante no seu saber e do que
estd a dizer. E esta situacdo coloca a M. perante uma situacio de desacordo, onde tenta

defender a sua opinido.

M: “Ho.. jeaMa... ri... a... na G. mor... deu... me... nas... cos... tas. (isto foi dito enquanto escrevia)
P: Ndo estd bem. Tens de escrever com letras e isto aqui (apontando para as ultimas linhas) ndo sdo
letras.

M: Escrevi a minha maneira.

MP: Néo escreveste o meu nome, pois ndo?

M: Ndéio. Tens de escrever tu.

MP: E escreveste onde o nome da MG.?

M: Aqui (apontando para as quatro letras da segunda linha)

P: Como € que sabes que é o nome da MG.?

M: Porque é Mariana como eu e estas letras sdo do meu nome.

MP: Pronto.
Maio.05

Este confronto é com desacordo pois as ideias e questdes colocadas pela P.
sdo recusadas pela M., que ndo consegue justificar as suas escolhas, nem apresentar
outras ideias. Remete-se a um trabalho individual, executando sozinha a tarefa e indo
embora quando esta pensa que esta estd concluida. Esta situacdo provoca, no entanto,
um conflito cognitivo na M. Ela mostra duvidar do que tinha feito mas nao o diz as
outras crian¢a. Ndo quer demonstrar poder ter errado. E para resolver isso, decide ir
buscar a educadora. Estes conflitos intra pessoais conduzem as criangas a um progresso

cognitivo pois estas sentem-se obrigadas a reflectir sobre o que fazem e como o fazem

ED: Consegues ler o que estd aqui escrito? (perguntando a MP.)

MP: Ndo, eu ndo sei ler.

M: Eu sei porque fui eu que escrevi para a M.

ED: Estd bem, mas se ela vai pér o nome dela aqui, ndo achas que ela tem de saber o que estd escrito?
P: Tem, mas a M. escreveu tudo sozinha e nein perguntou a MP. o que é que ela queria escrever.

ED: Foi assim M?

M: Foi... mas s6 porque eu sabia escrever.

ED: M. fizeste bem, mas eu também sei escrever e pergunto-vos sempre o que é que queremnt escrever.
Nao escrevo o que me apetece, pois ndo?

M: Néo.

ED: Tens de fazer isso na proxima vez que quiseres ajudar um colega a escrever. Tu podes escrever mas

tens de escrever o que ele te ditar.
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P: Pois é porque sendo depois ndo sabemos o que é que ela escreveu, ndo é?
ED: E por isso mesmo.
P: Pois.

M: Podes escrever agora. Eu digo-te.

Maio. 05

Esta atitude demonstra, também, a pouca permeabilidade que a M. tem em relacdo ao
contributo que as outras criangas podem ter na sua aprendizagem. Ela € uma lider por
natureza e no permite que ninguém a questione ou a ponha em causa. Quer ter sempre
razdo e, mesmo quando a ndo tem e alguém lho mostra e justifica, ela resiste. A {inica
pessoa a quem ela aceita uma sugestdo, questdo ou critica € a educadora. Isso deve-se,
provavelmente, a construgdo da imagem social de adulto que ela construiu, como um ser
que sabe mais do que ela e com quem ela tem de aprender. E, por isso, a educadora
consegue que a M. se ponha em causa e reflicta nas suas acgdes. Para ela, as outras
criancas sfo pares, parceiros de brincadeiras, iguais a ela, onde tem de liderar, ndo

reconhecendo competéncias em nenhum deles.

As situagSes de confronto sdo situagdes

m Pameta )

com as quais a M. ainda nfo sabe lidar
de modo colaborativo. Toma-as como
criticas pessoais e nfo como situagdes
de aprendizagem. Desta forma, quando
a tarefa chega ao fim, ela vai-se
embora, € ndo quer perceber onde € que

o -0 seu conhecimento e estratégias

apresentavam lacunas.

Foto 9
Escrita em interacgdo onde a M. ajuda, em Maio

Pelo contréirio, a P. mantém-se com a
educadora, numa atitude disponivel,
tentando compreender as caracteristicas
e a natureza da linguagem escrita, e reflectindo sobre o que pensava e quais as suas
concepgdes acerca dela. Mas, mesmo assim, tudo isto reforca a situagfo educativa de
grande riqueza que sdo as interaccOes sociais. Esta partilha de aprendizagens traz

beneficios, quer para quem ajuda, para quem quer ajudado. No entanto, hd que salientar
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que esses beneficios sdo, muitas vezes, condicionados por situagdes exteriores, como

neste caso, pela personalidade da prépria crianga.
Escrita em interaccio, onde pede ajuda

Nas situacdes experimentais observadas em que a M. pede ajuda, esta continua a
interagir com outras criangas da sala em diades de trabalho. A natureza destas accdes €
tutorial, uma vez que um dos participantes é sempre mais competente na tarefa e vai
instruir um outro menos competente, neste caso a M. O facto de ser ela a pedir ajuda a
uma outra crianca torna claro, desde o inicio, que € ela que desempenha o papel de
tutorada, deixando ao outro, o papel de tutor. Estabelece-se uma relagdo assimétrica,
mas os papéis, embora diferentes, sdo desde o inicio compreendidos por ambas. Neste
caso, na maioria das vezes que a M. pede ajuda, fi-lo a uma crianca mais velhas, o que
prova haver por parte desta alguma consciéncia de que esse factor poderd ser importante

para que seja alguém mais competente do que ela.

Em todas as situacdes observadas, foi a M. que solicitou o apoio e ajuda das outras
criancas. E fé-lo sempre, com a mesma pergunta: “o que estds a fazer?”, o que mostra
curiosidade e uma procura em perceber e clarificar o seu conhecimento e a perceber

novas situacdes e estratégias.

Quer na interaccio que estabelece em Setembro, com o MT, quer na de Novembro, com
a L., a M. suscita questdes simples, que se referem mais a estratégias de escrita do que a
um aprofundamento de conhecimentos. Nas duas situagdes, as questdes giram & volta da

escrita do seu nome (Mariana) e, consequentemente, da escrita de letras convencionais.

MT: Ela ndo sabe escrever bem o nome dela e eu estava a mostrar-lhe como se escreve.
M: E eu jd consigo fazer esta aqui (M).
MT: Consegues fazer o M.
ED: E tu MT sabes escrever o nome da M.?
MT: Mais ou menos. E que o meu nome é parecido com o dela. Tem letras iguais.
ED: Ai sim?
MT: Sim. Queres ver? (E foi buscar os dois cartdes). Estds a ver? Estas aqui no principio sdo iguais e
esta aqui também. (MAR e I).
(Set.04)
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ED: E escreveram mais alguma coisa que queiran ler?

M: Nés ndio estamos a ler, estamos a dizer-te o qite escrevemos. Nos ainda ndo sabemos ler.

I: Estamos mais ou menos. Nés é que ainda ndo escrevemos muito bem. Mas estamos a ler.

ED: Porque achas que estds a ler, 1?7

INES: Porque ler é ler o que escrevemos.

M: Isso é ler? Ah. Mas eu ainda ndo ser escrever muito bem. A 1 é que me ajudou.

ED: Ajudou-te como?

M: Disse-me que temos de escrever com letras. Mas eu ndo sabia escrever letras.

ED: Entdo, e depois?

M: Ela disse-me se eut ndo sabia escrever o meu nome e ei escrevi aqui em cima o que eu sei (1),

ED: E onde viste essa letra no teu nome?

M: No meu cartdo. Queres ver? (foi buscar o cartdo). Aqui (apontando para o a).

ED: E um a. Mas estd escrito ao contrdrio. Queres ver? (E escreveu um a, a ldpis, por baixo da letra que
a M. tinha escrito).

M: Ah. Ndo faz mal. E eu depois escrevi em baixo o que queria escrever porque ela disse para eu
escrever com essa letra.

I: E ensinei-lhe a escrever uma letra do nome dela que eu também sei escrever. E esta aqui (2). Ea
ultima letra do nome dela. Mas ela ndo quis fazer. S6 quis fazer essas.

M: Faco depois. Agora faco estas.

(Nov.04)

As questdes levantadas pela M., embora simples sio especificas: “como é que eu
escrevo esta letra (M)?”. Esta atitude provoca explicagbes explicitas, mas também
simples, por parte das criangas. No entanto, adequadas a ajuda que a M. solicitou e
portanto, dando resposta as necessidades reveladas por esta. E, em qualquer dos casos,
quando as outras criangas, pretendem continuar essa ajuda, explicitando um pouco mais

sobre a execugfo da tarefa, a M., recusa mais ajuda, aplicando as explica¢Ges recebidas.

- Hetar
AR oy

I
Hanana”

Reunie

Foto 10
Escrita em interacgé@o onde a M. pede ajuda, em Setembro
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Esta situacdo mostra que, nas duas situagdes, o pedido de ajuda que a M. faz visa apenas
a execucdo da tarefa, visa as dificuldades pontuais verificadas quando tentou realizar a
tarefa sozinha. Apds receber essa ajuda, recusou uma ajuda mais elaborada, remetendo

para outras situagdes futuras a continuacio dessa ajuda.

Isto acontece desta forma porque, como a M. nfo possui, ainda, muitos conhecimentos
da estrutura e conceitos da linguagem escrita, as questdes que suscita séo, ainda, frigeis
e simples, mas de uma imensa dificuldade para ela. E, ela tem percep¢do dessa
dificuldade, tentando adquirir o dominio da escrita das letras, de forma gradual. E, como
as relagOes que se estabelecem entre alunos sdo menos desiguais do que as relagdes com
o adulto, pois estas sentem-se mais proximas umas das outras, permite a M. recusar a

ajuda que sente que ja ndo necessita.

Moriana v
Reunick 8¢
?‘nmmnh
i by

Foto 11
Escrita em interaccdo onde a M. pede ajuda, em Novembro

No entanto, em Novembro, a I. ainda lhe explica o que € ler. E, aparentemente, a M.
parece compreender a ajuda, uma vez que relaciona, de forma adequada, com a prética
de escrita. J4 que ela ainda ndo escreve bem, também ainda nfo 1€ bem. Mas néo se vé

aplicar esse conceito, o que ndo quer dizer que ndo tenha tirado beneficios dessa



explicacdo, uma vez que esta explicacdo relaciona-se com conceitos, € a reestruturagao

cognitiva pode ter ocorrido da mesma forma.

Nas situacOes seguintes, embora continuem a ser de tutoria, apresentam uma diferenca

7

muito importante: todas elas conduzem a M. a um conflito cognitivo. Este facto poderd

N

estar relacionado com o dominio crescente que a M. demonstra ter em relagio a
lingnagem escrita. Embora ainda esteja numa fase da escrita grafo-perceptiva, ja
compreendeu que existem signos graficos e usa-os, sabendo diferencié-los do desenho.
E construiu ideias adicionais relacionadas com a forma das letras, o seu alinhamento,
orientacio ou ideias sobre o que se pode escrever. Pelas praticas de escrita que
acontecem na sala, diariamente, observou e partilhou outras ideias, de outras criancgas, o
que fez com que construisse algumas ideias préprias. E tudo isto vai entrar em conflito,

obrigando-a a reflectir.

A M. comeca por questionar as outras criangas, todas elas com cinco anos, comegando

por questdes gerais mas especificando cada vez mais o que quer mesmo saber. O ritmo ¢

de persunta-resposta, pois a M., faz pequenas perguntas, mas direccionadas ao que quer
o

especificamente saber.

M: O que € que tu escreveste?

MT: Que fizemos o texto do Ig. na imprensa.

M: Também vou escrever. Como € que tu escreveste?

MT: Com estas letras (mostrando a sua folha).

M: Tantas letras.

MT: Para escreveres, tens de escrever letras Isso que escreveste € a tua escrita mas € s6 para ti. Para
escreveres a sério, tens de escrever com letras.

M: Mas eu ainda néo sei escrever coisas com letras. Como € que tu aprendeste?

MT: Néo sei... primeiro escrevi o meu nome. Depois o nome dos meus amigos da sala.

M: Sabes o nome deles de cor? Sem cartdo?

MT: Ndo, tenho de escrever com o cartdo. Mas aprendi a escrever letras. Foi assim.

M: E depois?

MT: E depois o qué?

M: Como € que tu escreves as coisas?

MT: Preciso de pensar. Para escrever, tens de pensar. Pensas no que queres escrever e depois pensas
nas letras que vais escrever.

M: E como é que sabes as letras que vais escrever?
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MT: Porgue penso nas letras que jd sei escrever. Jd sei que tenho de escrever letras diferentes. Olha...
vés. As letras sdo diferentes porque para escrever coisas, temos de escrever com letras diferentes. Por
isso, tens de saber escrever muitas letras.

M: Como € que tu sabes isso?

MT: Porque olho para as coisas escritas. Olha para o que a A. (ED) escreve. Ela escreve com muitas

letras e sdo todas diferentes.

(Jan.05)

Isto provoca que, quem lhe vai dar ajuda, também vai dar respostas cada vez mais
especificas, o que o obriga a reflectir e a organizar os seus conhecimentos,
aprendizagens e discurso, de forma a adequar as suas respostas aos interesses
demonstrados pela colega. A M., por sua vez, vivencia e partilha outras ideias e
perspectivas, e contacta com diferentes estratégias de resoluc@o de problemas,

beneficiando todos, das relacdes de interacgao.

MT: O que é que queres escrever?

M: Que fizemos os desenhos da histéria.

MT: Temos de pensar no que vamos escrever.

M: Pois, isso eu sei. Ndo sei é depois pensar no que tenho de escrever.

MT: Tens de escrever letras.

M: E sabes quais sdo as letras que temos de escrever?

MT: Temos de escrever letras, as que jd sabemos escrever. Vamos escrever o qué?
M: Que fizemos desenhos.

MT: Fizemos estd escrito aqui em cima (apontando para o titulo da coluna). Quem é que escreve?
Queres que eu escreva?

M: Ndo, escrevo eu. Eu sei escrever isso.

(Mar.05)

Em todas as situacbes, a M. demonstra ter consciéncia de que necessita de ajuda, e
percebe onde quer ser ajudada e quem o pode fazer. E, nestas situaces em que pede
ajuda, demonstra disponibilidade para repensar as suas estratégias, mostrando-se
permedvel a ajuda recebida, aplicando-a de imediato na execuc@o da tarefa que tinha em
maos. Este tipo de atitude por parte da M. mostra ser preponderante na procura e

obtencdo da ajuda adequada.
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No entanto, com a C. e com a N., as respostas de ajuda que elas deram & M. nio a
satisfizeram. Ela necessitava de uma ajuda mais especifica, a qual a C. e a N. ndo

corresponderam, ao darem respostas pouco elaboradas.

M: Quero escrever uma coisa no Didrio, Preciso que me ajudes.

C: Agora ndo posso, tenho de arrumar a massa de cores. Escreve como sabes.
N: Escreves como sabes, com as tuas letras.

M: Mas eu ndo sei escrever muito bem letras.

N: Usa as letras do teu nome. Sabes escrever essas letras ndo sabes?

M: Mais ou menos. Ndo sei escrever todas.

N: Escreves as que sabes.

C: Ou entdo vais buscar o cartdo do teu nome e copias.

(Mai.05)

No entanto, a M. tentou executar as orientacdes que elas lhe tinham dado, reflectindo

sozinha, mas sem conseguir.

Em qualquer das trés situacdes focadas anteriormente a ajuda centra-se na escrita
convencional e na forma das letras, que s@o as grandes dividas que a M. sente, nesta
fase do seu desenvolvimento. O confronto entre as suas aprendizagens anteriores e a
partilha de novos saberes com outras criancas que possuem mais competéncia, no ponto
de vista da M., faz com que esta ponha em causa o seu conhecimento, descubra algumas
lacunas e erros nas suas concepgoes, o que conduz a dividas e ao levantamento de

algumas questOes e hip6teses. Estd instalado o conflito cognitivo.

M: Entdo. tenho de aprender a escrever letras verdadeiras?

MT: Tens.

M: E como € que eu aprendo?

MT: Escreve coisas.

M: O qué?

MT: Coisas que estejam aqui na sala. Os nossos nomes, as comidas, as palavras que estdo escritas ali
nos papéis (apontando para as listas de palavras expostas na sala). Escreve o que te apetecer.

M: Entdo, e depois?

MT: Depois ficas a saber escrever letras.

(Jan.05)

136



ED: Estou a ver. E consegues ler o que escreveste?

M: (apontando com o dedo indicador esticado em cima das letras, da esquerda para a direita)
«Gostamos que a MG. ndo matasse a joaninha e a trouxesse para a sala»

ED: Muito bem. E achas que escreveste isso aqui?

M: Escrevi... mais ou menos... escrevi a minha maneira porque eu ainda ndo sei escrever muito bem.

Mas jd sei escrever com letras verdadeiras.

(Mar.05)

E para o tentar resolver, a M. aplica as explicacdes dada, tenta verificar a autenticidade
(ou ndo) de algumas das ideias que formulou, consolidando alguns dos conhecimentos

acerca da forma grafica da linguagem escrita convencional.

A educadora escreveu por baixo o que a crianca lhe tinha dito.

MAREF: A tua escrita tem muito mais letras do que a minha. Mas as letras que eu escrevi também estdo

na tua escrita. O que eu escrevi néio estava mal.

(Mar.05)

ED: (...) Como é que pensaste para escreveres esta frase assim, com estas letras?

M: Pensei na minha cabeca. Pensei no que queria escrever. E eu jd sei que se escreve com letras e jd sei
escrever algumas letras. As letras do meu nome eu jd sei escreve-las todas. E depois fui escrevendo as
letras que eu achava.

ED: Muito bem. E como € que escolheste as letras que tu achavas que eram melhores?

M: Foi um bocado dificil porque eu ndo sei escrever muitas letras. Pensava na letra que eu achava e que

sabia escrever. Pronto.

(Mai.05)

Estas situacdes reforcam a ideia de que, quando o ponto de vista de um individuo é
confrontado com um outro diferente do seu, desencadeando um conflito intrapessoal e
uma insatisfacdo intelectual, ¢ um mecanismo fundamental no progresso cognitivo, uma
vez que vai conduzir a uma reorganizag¢io do pensamento do individuo, promovendo

novas aprendizagens.

E, embora a M. ndo seja muito influencidvel na mudanca das suas ideias e crengas, a
nao ser que estas sejam coerentes e lhe facam sentido, o facto de estas novas propostas,
estratégias e ideias virem de outras criancas, das quais ela ndo duvidava das suas

capacidades de escrita, provocou diividas na sua forma de pensar. Esta situacio poderd
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ser reveladora da importancia que tem a natureza do grupo que se forma para trabalhar e

que esta poderd influenciar as trocas e as aprendizagens nele ocorridas.

Foto 12
Escrita em interacc@o onde a
M. pede ajuda, em Janeiro
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N Escrita em interaccdo onde a M. pede ajuda, em Maio
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Foto 13

Escrita em interac¢iio onde a M pede ajuda, em Margo

E, nestas situacdes observadas, a M. realizou a tarefa mas precisou de pedir a educadora

para escrever com a sua escrita por baixo da dela, pois sentia que esta actividade ndo

estaria completamente correcta pois ela tinha feito a sua maneira.
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Escrita em interaccio, onde nio pede ajuda

Nas situacdes experimentais que observdmos, podemos verificar que a M. vai
estabelecer relacdes de tutoria com outras criangas, todas elas mais velhas. Embora, na
maior parte das situacdes, a M. constitua com elas diades de trabalho, numa das

situacdes constitui-se um pequeno grupo colaborativo.

Em todas as situacdes observadas, as criangas interagiram com a escrita, partilharam
experiéncias e conhecimentos e tiveram espago € tempo para reflectirem e tentarem

encontrar uma solugio conjunta para a tarefa.

As situagdes foram sempre dialdgicas, isto € feitas a partir do didlogo que mantiveram
umas com as outras, concordante ou ndo, feita a partir de situagdes de debate, usando
uma linguagem diversificada e critica, mas sempre relacionada com a tarefa, o que se

mostrou favordvel para a aquisicio de aprendizagens.

A primeira situagio observada é em Novembro, quando a M. tenta escrever uma

ocorréncia no diario com o J.

A M. estd numa fase em que estd a descobrir a linguagem escrita: a sua escrita € grafo-
perceptiva e utiliza pseudo-letras para escrever. No entanto, tem jd ideias pessoais de
algumas normas convencionais, pois ji percebeu que hé signos convencionais de escrita
(as letras) e relaciona-as com o seu nome. O J., por seu lado, estdi numa fase
completamente diferente. A sua escrita é uma escrita com fonetizacdo onde ele ja

consegue corresponder a cada silaba da palavra, a letra que corresponde ao som.

A M., ao aproximar-se do Didrio, faz ten¢do de escrever da forma como acredita saber
fazé-lo. No entanto, é confrontada pelo J., sobre a forma de organizar o texto que
pretendia escrever. Provavelmente devido & sua pouca competéncia, a M. sente que o
melhor serd recorrer & educadora. Volta a ser confrontada pelo J. E, a partir daqui, a

interaccdo vai ser de confronto.



M: Vou escrever o meu nome para saberem que eu jd fiz.

J. Primeiro tens de escrever que jd fizemos o calenddrio do advento e sé depois é que escrevemos o
nome.

M: Estd bem. Vou chamar a A. para ela escrever.

J: Ndo é preciso. Eu sei escrever.

M: Néo sabes nada.

J: Sei sim senhor. Queres ver (e comegou a escrever). “Fizemos o calenddrio do Advento” (enquanto ia
escrevendo, ia soletrando. A M. ia olhando para o que ele estava a escrever).

M: Escreveste aqui uma coisa do meu nome (apontando para o A.). E aqui escreveste outra (apontando
para o M).

J: E depois?

M: Escreveste o meu nome, foi? Queria eu escrever!

J: Ndo escrevi o teu nome. Escrevi “Fizemos” (apontando para a palavra Fizemos) “o Calenddrio do
Advento” (apontando para a linha de baixo). Percebeste? Nio escrevi nada o teu nome.

M: Mas estdo aqui coisas do meu nome.

J: Entdo, e depois? Estdo letras do teu nome mas ndo estd o teu nome. Eu também tenho letras do teu
nome no meu nome. Queres ver? (E escreveu por baixo o nome dele). Estds a ver?

M: Este é o teu nome? (apontando para o nome do J.)

J: E. JOAO SILVA (apontando para o seu nome lendo).

M: No teu nome também tens letras do meu nome. Isto é giro.

(Nov.04)

Esta situacdo de confronto contraditério

baseia-se em desacordos e oposicdes nos

pontos de vista de cada uma das criancgas que

participaram na interaccdo, na qual cada um

T it .
\ Wﬁ@
i
’\ﬂ THNnng . b AR Pown G

vai dando ideias e solugdes, que sdo recusadas
Poni’ niad )

pelo outro, mas ambos fardo um esfor¢o para

ultrapassarem esta situacao.

'« A M. coloca perguntas cada vez mais

especificas ao J., as quais ele tenta responder

wrial Lmum@d de forma adequada e clara, 0 que o obriga a
231t oy Meninos da
O Calvndario do Pt e ® %er%n?osfa uma reflexdo das suas estratégias e
Foto 15 | conhecimentos. Consequentemente, as
Escrita em interac¢@o onde a M. ndo pede ajuda, em
Novembro respostas também se vao tornando cada vez

mais especificas. O problema central do didlogo entre os dois, € as caracteristicas da
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forma das letras e a compara¢io com os seus nomes (pois para a M., o ponto de

comparacio da sua escrita € o nome).

Ao comegar o didlogo com o J., a M. niio o aceitou como uma crianga mais competente,
ideia que foi sendo mudada ao longo do didlogo. Por fim, a M. concordou com as

propostas e explicacdes do J., levando-nos a pensar, ter aceite a competéncia dele.

Mas o facto de se terem envolvido em debate foi vantajoso para os dois, pois permitiu-
lhes aumentar a compreensido que tinham da tarefa, melhoraram o raciocinio e

organizaram os saberes. O que os conduziu a novas aprendizagens.

Também em Marco, a M. vai estabelecer uma relacio de tutoria com uma crianca mais
velha, a PT. Mas, nesta situacdo, ja ndo ha confronto entre as duas. Isto pode dever-se,
provavelmente, ao facto de a M., a esta altura do ano ter ja compfeendido (e aceitado),
existirem criangas mais competentes na sala e com quem pode dialogar, esclarecer

diividas que tenha e pedir ajuda se estiver com dificuldades.

A M. recorre a PT. para comparar o seu trabalho com o dela. Senta-se ao seu lado e vai
olhando para o que ela faz. E sempre que surge uma duvida, ela questiona-a. Mas,
também a P. a confronta sobre algumas situagdes que niio compreende. H4 uma reflexdo

conjunta sobre as estratégias usadas durante a tarefa.

M: O que estds a escrever?

P: Tudo o que fiz hoje. Pensa no que fizeste e escreve tudo ai na folha.

(...)

PT: Estds a escrever assim, aos bocadinhos porqué? (apontando para os pedagos de escrita organizados
na folha)

M: Séo as coisas que eu fiz.

PT: Ah. Eu escrevi como a A. (ED) escreve no Didrio. Em filas umas por baixo das outras.

M: Pois é, a A. escreve assim. Mas assim como eu escrevo ndo estd mal.

PT: Pois ndo. E diferente.
{...)

PT: Ainda ndo acabaste de escrever?

M: Néo. estou a escrever o que eu quero fazer amanhd. E para ndo me esquecer.
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PT: Como é que vais fazer?

M: Amanhd leio esta folha e jd ndo me esquego. Aqui em cima, tenho as coisas que fiz hoje para contar a
minha mde e por baixo estdo as coisas que quero fazer amanhd. Depois, leio e vou ao Mapa das
Actividades e escolho.

PT: Boa ideia. Amanhd também vou escrever o que quero fazer para ndo me esquecer.

(Mar.05)

A quest@o central, nesta conversa era o contetido da mensagem (o que estava escrito) € a
forma como estava organizada na folha (linearidade da escrita). Embora, a PT. tenha ja
ideias mais elaboradas da escrita e perceba que ha uma forma convencional de organizar
a escrita (em linhas, com as palavras escritas, umas a seguir as outras € da esquerda para

a direita), ndo vai confrontar directamente a M.

Foto 16
Escrita em interac¢io onde a M. ndo pede ajuda, em Margo

Apenas, compara a forma como organizou a sua escrita, com a forma como a educadora
o faz, como se isso lhe desse a validacdo da correccdo. E reforca, dizendo que o que a

M. fez € diferente. Mas nunca lhe diz, estar certo ou errado.

Embora, ambas as criangas tenham aceitado e concordado com o que a outra lhe
propunha, isto néo revela passividade ou submissdo. H4 € um respeito e uma aceitagdo
do outro e do que ele faz. No entanto, também nfo mostra ter sido preponderante para a
constru¢do de novos saberes, para a reflexao ou para o desenvolvimento cognitivo, isto

€, ndo parece ter havido partilha cognitiva.

Em Janeiro e Maio, a M. envolve-se em trabalho colaborativo, num pequeno grupo de

trés criancas.



A M. e outras duas criancas pretendem escrever uma ocorréncia no didrio. A M. quer
depois ler as outras criancas da sala, mostrando ter j4 compreendido a fungio
comunicativa da escrita. Todas as trés criancas, através do didlogo que t€ém umas com as
outras, mostram saber que se escreve com letras e que estas dltimas s@o a grafia da
escrita convencional. E o debate que surge entre elas € exactamente sobre a forma de

escrever usando letras, para que consigam escrever o que querem.

P: E o que € que eu escrevo?

M.P: Que queremos fazer desenhos para a V. (uma outra educadora de outra escola).

M: para mandarmos na carta para a V.

P: E como ¢ que eu vou escrever?

M: Com letras! Néo sabes escrever letras?

P: Sei.

M: Entéo escreve!

MP: E tens de escrever linhas porque quando escrevemos letras, escrevemos umas em cima e depois
continuamos em baixo.

M: E tens de escrever muitas letras.

P: Porqué?

M: Porque vais dizer muitas coisas e vao ser muitos desenhos. Por isso, tém de ser muitas letras.

P: Estd bem.

E a P. comecou a escrever debaixo dos olhares atentos das outras duas criangas.

Quando acabou de escrever, olharam as trés para o que ela tinha escrito.

M: Eu acho que estd bem.

MP: Eu também.
(Jan.05)

Partilham informac@o, estratégias e conhecimentos e quando comunicam umas com as
outras, percebemos que todas tém ideias sobre os critérios de escrita, embora cada uma

tenha ideias diferentes das outras.
Comecam por estar de acordo sobre a mensagem que querem escrever € que consideram

importante. Sabem também que tem de ser escrita com letras, mas a M. reforca a ideia.

Com base nesta proposta, a MP. acrescenta um novo dado: muitas letras. Este
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comentdrio mostra que esta crianca relaciona a palavra escrita com o referente,
revelando ter reflectido sobre a hip6tese quantitativa do referente: como sdo muitos

desenhos, deve ter de se escrever com muitas letras.

Nesta sequéncia de propostas e ideias, a P., uma das outras criancas, embora va
aceitando o que a M. e a MP. lhe dizem, vai colocando-lhes questdes, cada vez mais
explicitas, de forma a compreender o pensamento delas. E uma das estratégias para
regular o processo de trabalho do grupo. E parece ndo incomodar as outras criangas,
pois ndo hé conflito, nem discussdo entre elas. As explicagdes pedidas pela P. vdo sendo
respondidas com intervengGes mais ou menos explicitas, dependendo do préprio

conhecimento das criangas.

Mas esta situacdo vai ter um papel enriquecedor no decorrer da tarefa, pois permite que
as criancas reflictam nos seus processos e estratégias, adequando-o, o que fornece novos

dados permitindo a continuidade do trabalho. E no fim, avaliam o seu desempenho.
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Foto 17

. . . P: E depois escrevi.
Escrita em parceria onde a M. ndo pede ajuda, em Janeiro P

ED: Entdo depois podes ler aos outros meninos o

que estd escrito aqui?

P: Ndo sei...

M: Podemos. Se ela ndo ler, eu e a MP. lemos porque nds sabenos o que ela escreveu.

E a tarefa é realizada a partir da partilha do conhecimento e da construcdo de um

raciocinio colectivo.
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Ja em Maio, o trabalho do pequeno grupo nio € tao concordante, havendo um confronto

N

contraditério entre as criancas. Esse facto pode dever-se a assimetria etdria e de
competéncia que existia. Enquanto que em Marco, as criancas possuiam niveis de
competéncia e raciocinio préximos, neste caso hd uma grande diferenca nas
competéncias, o que conduz a um confronto. Quanto maior for a heterogeneidade, maior

poderad ser o conflito, devido ao desequilibrio cognitivo.

No entanto, este factor de conflito poderd também ser estimulante para a aprendizagem

e para o desenvolvimento cognitivo.

Esse desnivel cognitivo aparece logo no inicio do didlogo, pois as duas criancas mais
velhas tém j4 consciéncia de que a sua escrita ainda ndo estd de acordo com as normas
de escrita convencional, e portanto s6 pode ser descodificada por quem escreve. Para
que a escrita seja universal, tem de estar de acordo com essas normas e, portanto tem de
ser escrita pelo adulto. A M. embora também saiba, ainda nfo interiorizou esse facto,
sendo isso, insignificante para ela. O confronto aparece e a M. acaba por ser silenciada

com uma explicacio pouco elaborada acerca do seu saber.

M: Pois, temos de escrever porque foi mesmo importante.

C: Vamos dizer a A.

M: Ndo é preciso. Ela diz sempre que sim.

C: Mas a gente ndo sabe escrever como ela. E depois, como é que vamos dizer aos outros (meninos) o
que estivemos a escrever?

M: Nés sabemos. Escrevemos a nossa maneira.

MAR: Vamos escrever e depois se néio conseguirmos chamamos a A. e ela escreve com as letras dela
aqui, por baixo, para todos saberem o que nos escreveinos.

M: Boa ideia.

C: Entéo... estd bem. O que é que vamos escrever?

M: O que a Marta disse. “Fizemos pasta de papel”.

C: E quem é qiie escreve?

M: Eu escrevo!

MAR: E melhor escrever a Catarina porque ela sabe escrever mais letras do que tu.

M: Mas eu também sei escrever.

C: Mas eu sei mais. Eu escrevo.

(Maio.05)
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Mas, as estratégias mais elaboradas que as outras criangas utilizaram, acabaram por
captar a atencdo da M. As estratégias baseavam-se em copia de suportes de escrita
usados na sala como fonte de aprendizagem, mas também de estratégias relacionadas
com escrita com fonetiza¢do, em que as duas outras criancas relacionam a silaba com a
letra que representa o som correspondente. E quando esta escrita entra em confronto
com o critério de variabilidade, a solucdo vai ser dada pela MAR., embora seja uma
ajuda pouco elaborada e explicita, € aceite pelas outras criancas, ndo porque a

considerem correcta, mas porque nao tém outra.

MAR: Temos de escrever “Fizemos’.

C: Isso eu sei escrever, é sé copiar daqui de cima do Didrio.

E a C. comegou a copiar a palavra “Fizemos” do Didrio. A M. ndo tirava os olhos do que a colega

estava a fazer.

C: E agora?

MAR: Jd estd “Fizemos”. “Fizemos pasta de papel”.

M: Temos de escrever “pasta”

MAR: Pas... ta....pas.... pas....

C:Euma.

MAR : Pois é. ta... ta... e depois € outro a.

C: Ficam dois aas? Achas que estd bem?

MAR: Acho que ndo porque sdo duas letras iguais.

M: Jd sei. ndo as ponhas junitas. Escreve as duas e deixa um bocadinho no meio e assim jd dd.
C: Como € que tu sabes?

M: Jd vi num livro.

E a C., embora mostrasse algumas diividas, acabou por fazer o que a M. lhe dissera.

(Maio.05)

Isto mostra que, apesar de ndo concordarem umas com as outras, fazem um esforgo para
arranjar uma solugfio conjunta para o problema. A estratégia de trabalho € continuada e,
desta vez, a M. tenta participar, mas os comentdrios e sugestdes que faz ndo vao ao
encontro das necessidades e do tipo de ajuda que as outras criangas realmente

precisavam, o que faz com que seja ignorada. No entanto, continua a estar a observar.
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MAR: Falta sé “de papel”
C: “De” eu sei, € um d (e escreveu)
M: E agora escreve “papel”.

C: Essa ¢ dificil.

M: Sdo todas dificeis. Escrever ¢é dificil. Temos de pensar nas coisas que ndo sabemos muitas vezes para

ficar a saber.

C: O qué?

MAR: “Papel”. Pa... pa... é um a. Escreve. (E a C. escreven o a)

Pel...pel...

C:Eume, ndoé?

MAR: Acho que é. Escreve. E, é. Escreve o e. (E a Catarina escreveu a letra e).

C: Pronto, jd estd.

M: Ainda ndo estd. Temos de escrever o nosso nome.

Foto 18
Escrita em interacgdo onde a M. nao pede ajuda, em
Maio

(Maio 05)

SituacGes como estas conduzem as
criancas a reflectir no que jd sabem,
tomando consciéncia das suas

aprendizagens.

Ao partilharem novos conhecimentos e
estratégias, o seu pensamento torna-se
mais elaborado. E, quando precisam a
ajudar e a apoiar outra crianca, t€ém de
organizar, o tomar consciéncia dos seus
saberes, reorganizando as suas estruturas
cognitivas, o que conduz a uma

consolida¢do da aprendizagem.

Descobrem falhas no seu pensamento e no dos outros, obrigando-as a repensar as suas

estratégias e saberes, podendo até levé-las a criar novos. E, ha progressdo cognitiva.
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Escrita em interaccio onde observa e é interpelado pela educadora

Durante as varias situacdes observadas, a M. demonstra uma curiosidade pela
linguagem escrita, uma observacao das estratégias usadas pelas outras criancas € uma
enorme capacidade de reflectir e levantar questdes e hipdteses sobre elas. E persistente e
s6 deixa de questionar quando compreende a explicagdo. No entanto, o seu grau de
persisténcia pode ser tdo grande que, muitas vezes, acaba por chatear e cansar as outras

criangas, que acabam por néo querer explicar-lhe nada.

Em Setembro, a M. observa uma actividade de escrita de outra crianga. Mas nio
interfere, nem a interpela, limitando-se a observar. Talvez porque, devido ao seu pouco
conhecimento sobre o assunto, ndo entenda claramente a natureza do problema, nem
perceba quais s3o os aspectos que ndo compreende. E, por isso, também ndo consegue
formular questdes claras para os outros. Assim, observa e compara, o que a leva a uma

construgdo gradual de ideias proprias sobre a escrita.

( W ke

A BAUTAY: £

Foto 19

Escrita em interac¢do onde a M. observa e € interpelada pela educadora, em Setembro

M: O que é que ele escreveu?

ED: O que é que tu achas?

M: (apontando) Estas aqui sdo as letras do meu nome (A). E aqui também (B).

ED: Consegues ler mais alguma coisa?

M: Ndo estou a ler porque eu ndo sei ler. Eu conheco estas coisas aqui porque eu conhe¢o o meu nome e

javi ld estas letras. Mas ndo sei ler, nem escrever.

(Set.04)

Reconhece que ndo sabe ler e escrever. Mas, encontra algumas letras do seu nome no

que o MT escreveu. E reflecte sobre a actividade que a outra crianca realizou,
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relacionando-o com o unico suporte escrito que conhece e que lhe faz sentido: o seu
préprio nome. E compara. E, a partir desta comparagio, vai levantar uma questao
explicita e pertinente para ela: para que serve o que o MT fez? E para que € que ele o

faz?

A educadora conduz a ac¢io da M. para que ela recorra ao colega se quer compreender
o facto. Essa accdo é intencional, pois ela considera necessario que a M. compreenda o
muito que pode aprender com os outros e a forma mais adequada para o fazer. Acredita
que os comportamentos colaborativos se aprendem em interac¢do com 0s outros, em

contextos educativos significativos que tentem resolver problemas reais.

A Mariana aceita a proposta da educadora, recorrendo ao MT e colocando-lhe uma
questdo explicita, & qual ele responde de forma adequada e explicita e de acordo com o

nivel de dificuldade da M., o que conduz a compreensio da solugdo por parte desta.

A M. foi ter com o MT e pergunta-lhe.

MT: Para eu me lembrar na segunda-feira. Quando a Adelaide ler o que escreveu na reunido, eu leio
este papel que eu escrevi e também me vou lembrar das coisas.

M: Pois é. Para a proxima acho que também vou escrever.

(Set.04)

Pela resposta que a M. dd parece ter compreendido a explicagio do MT e o seu
objectivo quando escreve, o que lhe faz sentido, desencadeando nela prépria a vontade

de escrever.

Em Novembro, embora a M. continue a observar as estratégias usadas por duas criangas
mais velhas da sala, sem intervir, as reflexdes que vai fazer mostram ja ter construido

ideias préprias sobre a linguagem escrita.

Mostra ver tido vivéncias relacionadas com préticas de leitura e escrita que a levaram a
perceber e distinguir atitudes e comportamentos relacionados com estas mesmas
praticas. Estd, ainda, numa fase inicial de percepgdes destas préticas, pois pensa que s6

as pessoas crescidas escrevem e léem. Mas relaciona, adequadamente, situages onde
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viu a educadora ler e escrever, o que faz com que nfo tenha qualquer ddvida das

competéncias que esta tem enquanto leitora e escritora.

M: Tu sabes ler, ndo sabes?

ED: O que é que tu achas?

M: Eu acho que sim.

ED: E porque é que achas que eu sei ler?

e S M: Porque és grande e os grandes sabem ler.
Fizemos limdgrate € Quere ¢

| estamos quase 6 aca- | jornal que .
barojornal o Letras bs.cor
Phdicie o thieo e

ED: 56 por isso?
M: Sim. E porque te vi ler.

[.5.{5;7 o sé?ss.sg& ED: O que é que tu me viste ler?
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Foto 20

Escrita em interaccfio onde a M. observae €
interpelada pela educadora, em Novembro

do jornal”, mas para ter a certeza tenho de perguntar a

N.

(Nov.04)

Demonstra, também, comecar a perceber a funcionalidade das letras, como sendo a
Unica forma de permitir que todos os que sabem ler acedam a uma determinada

mensagem. Mas, o seu maior interesse continua centrado na relacéio que estabelece entre

~

0s escritos a sua volta e o seu nome. E a partir deste, enquanto tinica palavra que
reconhece e que sabe o seu significado, que a Mariana vai reflectir metalinguisticamente
acerca da lingua: descobre diferencas e semelhancas e comeca a perceber e a adquirir

uma linguagem prépria da escrita.

M: E isso porque ela disse que ia escrever isso. Aqui, nesta coisa (apontando para a palavra Fizemos) hd
coisas como o meu nonte.

ED: Ndo estou a perceber. Que coisas?

M: Estas coisas (apontando para as letras e para a palavra Fizemos)

ED: Mas “isso” tem um nome. Ndo sdo coisas.

MI: Eu sei mas jd ndo me lembro como se chama. Estas coisas (apontando para as letras) sdo... diz tu
que eu ndo me lembro.

ED: Sdo letras.

M: Pois, é isso que a N. e a MAR. diziam a bocado. Isto... (apontando para a palavra Fizemos).
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ED: Sim, essa palavra...
M: Pois, esta palavra tem letras do meu nome. E esta (M), esta (1) e esta (a). Eu tenho estas letras no

meu nome.

(Nov.04)

A situag@o de Janeiro mostra uma M. mais crescida, com maiores conhecimentos acerca

da escrita, mas também com muito mais questdes e muito mais persistente.

A partir da escrita de um texto que viu a
educadora fazer com outra crianga, comeca a
questionar a educadora sobre o que ela
escreveu. O ponto de partida da sua reflexdo
sobre a construcdo da representacio alfabética
da escrita continua a ser o seu nome.
Compara-o ao que viu a educadora escrever e
descobre letras que existem nas duas escritas
(as semelhangas) e outras que ndo estdo (as
diferencas). Comeca a designar as letras pelo
seu nome e, com a ajuda da educadora, utiliza

recursos presentes na sala como meio de

aprendizagem.

Foto 21
Escrita em interacgio onde observa e & interpelada pela
educadora, em Janeiro

M: Estou a ver que hd aqui coisas que ndo estdo no meu nome.

ED: O qué, por exemplo?

M: Isto aqui (apontando para o niimero nove).

ED: O que pensas que é isso?

M: Ndo é para escrever nomes, pois néo?

ED: Ndo. Sabes o que é?

M: Néo. Mas esta conheco. E do meu nome (apontando para o m de somos). A minha mde e a MAR ji me
disseram que é o eme (m).

ED: Muito bem. E sim senhora. E a letra M. E é do teu nome.

M: E também tenho esta (apontando para o n de nove) e tenho muitas desta (apontando para o a de sala)
ED: Muito bem Mariana. Tens toda a razdo. E reconheces esta letra? Jé a viste noutro lado. ..
{apontando para o H de hoje)

M: Nédo me lembro...

ED: Vai ver a capa do projecto que fizeste com a N.
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E a M. foi. Quando voltou, vinha a sorrir.

M: E do hamster. E a primeira coisa. Jd ndo me lembrava.

ED: Ndo é ‘coisa’. é letra. Sdo letras. E estas letras todas juntinhas (apontando para sala) sdo uma
palavra.

M: Lé ld.

ED: Sa...la... (apontando para a palavra enquanto lia).

M: Lé tudo.
(Jan.05)

Existir no contexto educativo suportes diversificados de escrita, permite a crianga usar
um instrumento fundamental na comunicacio, de forma auténoma, relacionando a
mensagem ao suporte onde estd escrita e reutilizando essa escrita nas suas proprias
experiéncias. Esta situacdo desperta o interesse € a curiosidade das criangas pela

linguagem escrita e conduzem-nas a praticas reflectidas.

Com estas comparacdes, a M. vai descobrir que ha letras e numeros, que tém
representacdes graficas diferentes e que possuem uma funcionalidade distinta, embora

comece a perceber que ambas sdo signos graficos de escrita.

M: Ndo é uma palavra..., € um niimero! E o nove!

ED: Pois é.

M: Alih...

ED: E wm niimero. Hd letras e hd niimeros. Para para que servem?

M: Isso sei! Os miimeros servem para a gente contar e fazer contas. O meu pai diz que é... matemdtica...
acho eu. E as letras sdo para escrevermos coisas: histérias, cartas, textos... ah! E para escrevermos
coisas importantes no computador.

ED: Muito bem. Jd sabes muitas coisas.

(Jan.05)

Esta situacdio vai permitir & crianca construir algumas ideias a adicionais sobre a forma
da escrita convencional, embora, no inicio, possa usar os dois tipos de signos
indistintamente para escrever. Comeca, também, a reflectir na forma como a linguagem
oral se relaciona, directamente, com a linguagem escrita uma vez que, para saber o que
estd escrito numa mensagem, precisamos de ler. Ao pedir a educadora para o fazer,

acede a essa mensagem e comecga a perceber que o que se diz se escreve, o que se
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escreve pode-se ler e tem uma representacdo oral e que a linguagem escrita € a

representacdo grafica da linguagem oral.

M: Lé ld tudo, outra vez.

ED: Porqué?

M: Para eu ouvir tudo outra vez.
ED: Para qué?

M: Porque eu quero ficar a saber.

(Jan.05)

Posteriormente, a atitude da M. mostra como é importante que o adulto apoie a reflexdo
da crianca perto da sua zona de desenvolvimento proximal, proporcionando-lhe a apoio
as suas experiéncias e ideias logo que ela manifeste dificuldade e que esta ajuda seja

formulada num nivel de elaboracéo ajustado ao nivel de elaboracio da dificuldade.

M: Hoje o PD viu que faltavam muitos meninos porque estéo doentes. Jd ndo me lembro quantos é que
ele contou mas, se forem ver o texto dele que estd ali na parede (apontando para o sitio) estd Id o niimero
escrito.

PD: Pois foi. Como ¢ que sabes?

M: Porque a A. leu-me o texto e eu percebi. E acho muito importante.

ED: E o que queres fazer MARIANA?

M: Acho que deviamos escrever no Didrio que ndo gostamos que eles estejam doentes.

PD: Entdo, tem de ser na coluna do ‘Ndo gostamos’.

M: Pois.

ED: Queres que eu escreva?

M: Claro! EU ainda ndo sei escrever assini como fut.

ED: E o0 que € que queres que eu escreva?

M: Que néio gostamos que os nossos amigos estejam doentes!

ED: Porqué?

M: Porque assim ndo podemos brincar com eles!!

ED: E queres que eu escreva isso?

M: Sim, escreve.
E a educadora comecou a escrever. Estava ainda a escrever quando a M. completou:

MARF: Escreve também que temos saudades deles. Pronto!

(Jan.05)
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A M. mostra ter compreendido as explicagdes que a educadora lhe deu, adequando-as e
aplicando-as num outro suporte, numa outra situacdo. Percebeu a relacio que existe
entre a mensagem e o suporte de escrita onde ela se encontra e mostra ter compreendido
que a sua escrita é orientada por normas pessoais e, portanto, nao pode ser “lida”, ou
seja, descodificada por todos. Outro facto que parece ter compreendido € que nem tudo
o que acontece na sala € para escrever; apenas as verdadeiramente importantes, as que
tém um peso informativo o sdo. Esta atitude revela que a M. estd mais competente no
dominio da linguagem escrita e que esta ji adquiriu um sentido nas sus praticas

educativas, comecando a usd-la de uma forma muito adequada.

Em Marco ¢ em Maio, observamos j4 uma M. em conflito cognitivo, a procura de
explicaces, questionando tudo e todos a procura de compreender e relacionar o que
observava com aprendizagens feitas anteriormente. Ji nfo observa apenas; agora
intervém, questiona,' da sugestdes. Tem uma atitude participativa e activa na sua
aprendizagem e na aprendizagem dos outros. Muitas vezes chega a ser intrusiva, uma
vez que ainda ndo percebe muito bem se quem ela ajuda precisa realmente dessa ajuda,
ou se quem ela pede ajuda estd cognitivamente disponivel para o fazer. Esta situacio

pode dever-se a sua pouca idade.

Nas duas situacdes, ha uma tarefa de escrita a ser realizada em pequeno grupo. A M. ¢,
de todos os participantes, a que possui menos competéncia, 0 que ndo a inibe na sua
participacdo. Ela pensa, e diz, conseguir fazer 0 mesmo que as ouiras criancas mais

competentes fazem.

M: O que é que vdo fazer.

N: Vamos escrever que gostamos do dia do pai.

M: E como é que vais escrever? Sabes escrever?

N: Mais ou menos. Ainda ndo sei escrever tudo muito bem. Mas escrevo mais ou menos.
M: E como € que fazes?

N: Olha... sei ld. Penso no que vou escrever e depois escrevo.

(Mar.05)

ED: O que véo fazer?

P: Vamos escrever que hoje estivemos a jogar domind.
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M: E que foi muito giro. Eu gostei de jogar.
ED: Muito bem. E vdo escrever os trés?
P: Ndo, escreve o J. porque eu ndo sei escrever.
M: Nem eu.
ED: E jd pensaram o que vdo escrever?
J: Que jogamos domino.
ED: Estd bem. Precisam de ajuda?
J: Néo.
P: A gente ajuda-o.
(Maio.05)

A M. comeca por questionar de uma forma geral sobre a tarefa: “o que vdo fazer?” ou
“como é que fazes?” mas, no decorrer da tarefa vai especificando as questOes,
relacionando-as com situacdes que observa e que lhe levantam duvidas. As respostas e
ideias que recebe vio sendo, também, cada vez mais explicitas e elaboradas, de acordo

com as proprias dividas colocadas pela M.

M: Vais escrever com letras, ndo vais?

J: Estds parva? Claro que vou. Como € que tu querias que eu escrevesse?
M: S6 estava a querer saber...

(...)

M: O que € que estds a escrever?

J: Outra vez? Eu jd te disse a bocado.

M: Mas é que jd escreveste e ndo nos disseste o que escreveste.

J: 6 escrevi “Jogamos”. “Jo... ga....mos” (apontando com o dedo em cima de Ju, g e de mos,
respectivamente).

M: E agora, o que é que vais escrever?

J: Domino

(Maio.05)

A observacio que faz parte do processo da tarefa é sempre reflexiva. Reflecte sobre as
estratégias que vé as outras criancas terem e compara-as com as suas proprias

estratégias.

N: «Gostamos do Dia do Pai». Gostamos vou copiar daqui de cima (e comegou a escrever, mantendo o
dedo indicador em cima do titulo do Didrio que estava a copiar).
C: E «Dia do Pai» estd escrito no Plano do Dia.

N: No Plano do Dia?

155



C: Sim porque eu vi a A. escrever quando fizemos o Plano do Dia hoje de manhd. Espera que eu vou
buscar.

C: Olha aqui (apontando).

N: Aqui, estd Pai porque eu jd conheco esta palavra. Por isso aqui estd escrito Dia do Pai. Vou escrever.
Agora vou escrever o meu nome.

(Mar.05)

O facto de ter assistido e ouvido, explicitamente, o processo de escrita e a forma como
as outras duas criangas, a C. e a N., tinham pensado para escrever, parece ter tido um
efeito revelador na M., provocando-lhe um enorme conflito interior. A M. apercebe-se
de que nio sdo apenas os adultos que escrevem convencionalmente; hd criangas, como

ela que também o fazem.

ED: Que estds a fazer M.?

M: Tu sabias que a N. e a C. jd sabem ler e
escrever?

ED: Sim, jd sabia que elas sabem escrever muitas
coisas. Porqué?

M: Tu consegues ler o que elas escreveram?
(apontando para o que as duas criangas tinham
acabado de escrever no Didrio)

ED: Acho que sim. «Gostamos Dia do Pai». Acho

que elas queriam escrever que gostam do Dia do

M: Entdo, elas escreveram mesmo (falando

baixinho como se falasse com ela propria).

ED: Podes dizer-me o que estds a pensar.

22 . . .
. . _ Folo22 . M: Que elas sabem o que estd escrito aqui na sala e
Escrita em interacgdo onde a M. observa e € interpelada
pela educadora, em Margo. depois quando estdo a escrever vido buscar essas

palavras e copiam. Foram buscar o Plano do Dia
para escreverem Dia do Pal.

E os cartdes dos nossos nomes quando qierem escrever un nome.

ED: E o que achas disso?

M: Néo sei. Mas ¢ dificil saber o que ¢ que estas letras todas aqui na sala tém escrito. Eu ndo sei.

ED: E 0 que ¢é que tu achas da forma como elas escrevem.

M: Ndo sei. Tenho de ver como ¢ que elas fazem mais vezes para ver como é.

Sabes como é que elas sabem tantas palavras?

ED: Néo, acho que elas pensam no que estdo a escrever e onde é que podem encontrar a palavra escrita.
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M: Mas isso é dificil, ndo é?

ED: Néo sei, nunca pensei nisso. Se quiseres escrever o nome da N. onde podes ir buscar?

M: Ao cartdo do nome dela.

ED: E jd alguma vez fizeste isso?

M: Néio, nunca me tinha lembrado.

ED: A partir de agora, como é que vais fazer?

M: Vou buscar o cartdo do nome.

ED: Achas que foi dificil esta descoberta?

M: Esta ndo, mas ndo me lembrava de ir ao Plano do Dia.

ED: Pois, hd umas descobertas mais fdceis e outras mais dificeis.

M: Quando eu for grande, como elas, vou descobrir as dificeis, ndo é?

ED: Acho que € isso mesmo!

M: Pois é, ndo é? (sorrindo)

(Mar.05)

A M. tomou consciéncia de que as outras duas criancas comegaram ja a ter um dominio

da leitura e da escrita e que o fazem de uma forma perto da convencional, uma vez que

a educadora consegue perceber o que elas escreveram. As estratégias que elas usaram

para o fazer, e que a M. viu, tornaram-se reveladoras para a M. que, gradualmente,

comega a compreender € a tentar apropriar-se delas com o objectivo de a tornar numa

estratégia pessoal de escrita. E a educadora tenta apoid-la nessa descoberta, tornando-a
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Foto 23
Escrita em interacg¢io, onde a M. observa e € interpelada
pela educadora, em Maio.

uma experiéncia enriquecedora para a M.

Pelo contrario, em Maio, nio encontra o
mesmo tipo de ajuda no J. jd qu este ndo
estd tdo disponivel para responder a M.
como na situacdo anterior. Embora, tenha
a percep¢do de que € importante ter
comportamentos colaborativos com outras
criancas, o J. s6 gosta de o fazer com
“amigos”, provavelmente porque as
relacdes de afecto que mantém com essas
criancas lhe ddo uma maior seguranga para
partilhar o seu saber sem medo de

qualquer constrangimento. Sdo alguns dos
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factores externos que poderdo influenciar as interacces que se estabelecem entre as

criangas.

Devido a este comportamento do J., a M. ndo consegue ter acesso aos processos de
pensamento que o J. teve quando escreveu. E ndo compreende porque é que ele
escreveu daquela forma e ndo de uma outra. E como nio recebe, da parte dele, a ajuda

adequada ao nivel do pedido que ela faz, sentindo por isso que a tarefa estd incompleta.

ED: Entdo? Jd escreveram tudo?

M: Nés ndo, o J. ndo nos deixou escrever nada.

P: Pois ndo porque nds néo sabemos escrever e ele sabe.

M: Eu sei escrever. Ele podia dizer como era e eu escrevia. Assim, nem percebi nada do que ele fez.
ED: Porqué M.?

M: Porque ele escreveu sozinho, nem nos disse nada e escreveu sempre tudo calado e a gente 56 o via
escrever letras e mais nada.

ED: E o que € que tu querias perceber?

M: O que ele escrevia. E porque € que ele escreveu aquelas letras e ndo escreveu de outra maneira.
P: Para qué? Tu ainda néo sabes ler e escrever.

M: Ndo sei escrever como a A., mas jd sei escrever algumas coisas. E quero saber escrever como a A.
mas tém de me explicar como é e 0 J. ndo explicou nada de jeito.

ED: Tens razdo M. Mas jd pensaste que se calhar é dificil para o J. estar a pensar e a falar ao mesmo
tempo.

P: pois é. Ele estava a pensar e ndo podia falar. S6 podia pensar.

M: Pois... se calhar... mas a N. escreve e depois explica o que escreveu. O J. também podia fazer o
mesmo. Depois de escrever, explicava.

P: Es mesmo chata. Ele escreveu e até disse para nds escrevermos o nosso nome.

M: Estd bem, mas ndo percebi nada do que ele escreveu. Se quiseres ler isto, consegues?

P: Eu ndo sei ler por isso ndo consigo ler isso. Ndo consigo ler nada.

M: Mas se ele te tivesse explicado o que tinha escrito, tu jd sabias o que estava aqui escrito. E assim, ndo

sabes.

(Maio.05)

Estas situacdes mostram, como a personalidade das criancas pode influenciar a
capacidade das criancas darem e receberem ajuda. E a M. vai dizer isso mesmo. Para

ela, a dificuldade que sentiu prende-se com a atitude do J. e ndo com os conhecimentos
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que ela tem (ou ndo tem). Para ela, se o colega tivesse tido uma outra atitude, ela teria

conseguido superar a tarefa e tinha conseguido escrever, porque ela “sabe” escrever.

No entanto, podemos observar que as praticas diversificadas de escrita existentes no
contexto educativo, o estabelecimento de interaccdes, a partilha de saberes e estratégias
entre as criangas e o adulto e entre as criangas, umas com as outras, permitiram que a M.
tomasse consciéncia da importincia da linguagem escrita e adquirisse um crescente
dominio desta tltima. No entanto, este desenvolvimento cognitivo, também se deve a
personalidade da M., a sua curiosidade, persisténcia e ao papel activo que desempenha

na sua aprendizagem.
O pos-teste

No final do ano lectivo, a M., tinha ja quatro anos, quando lhe perguntdmos, se conhecia
pessoas que soubessem ler e escrever de forma a percebermos' qual a sua consciéncia,
perante os outros, enquanto leitores/escritores, a M., reconheceu varias pessoas, quer do
seu meio familiar, como do meio escolar. Referiu também diversos tipos de suportes de
leitura e escrita (revistas, jornais, livros de histérias, cartazes, instrumentos de pilotagem
do trabalho de sala, legendas dos filmes, etc...) e algumas das funcdes relacionadas com

a linguagem escrita.

Escrevem letras e palavras importantes. A minha mée escreve coisas no computador e o meu pai escreve
nomes em papéis e faz contas. E escrevem o nome deles em papéis quando vamos as compras. Mas isso é
50 as vezes.

(Junho 05)

Em relagdo aos suportes de escrita que lhe foram apresentados, a M., nomeia pelo nome
grande parte deles, e as que ndo nomeia, identifica-os pela sua origem ou

funcionalidade.

1. Sabes o que é isto? (mostrando a primeira pdgina de um jornal)

E um jornal.

E o que achas que estd aqui escrito?

Noticias importantes que aconteceram
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Sabes para que serve?

Para ler noticias importantes. Para ficarmos a saber coisas.

Sabes o que é isto? (mostrando uma factura)

E o0 que sai da mdquina, quando vamos as compras. Pagamos as compras e isso sai.

E o que achas que estd aqui escrito?

Estdo as coisas que nds comprdmos. E quanto custaram.

Sabes para que serve?

Para guardarmos para sabermos quanto custou tudo.

Sabes o que é isto? (mostrando um diciondrio)

E um diciondrio.

E o que achas que estd aqui escrito?

Palavras. As palavras todas que existem.

Sabes para que serve?

Serve para sabermos as palavras. O que elas sdo e como se escrevem.

Compreende também a relacio que se estabelece entre os suportes escritos e as
respectivas mensagens, conseguindo explicar a sua funcionalidade e o que pode ler

neles.

Em relacio ao seu projecto pessoal de leitor/escritor, a M., apresenta varias razdes
vélidas. Os seus objectivos para a aprendizagem da linguagem escrita, sdo agora
relacionados com préticas culturais, préprias do meio onde vive. Aponta razdes
relacionadas com o prazer que sente a ler € a escrever, 0 prazer que quer proporcionar
aos outros e para comunicar. Para ela, a aprendizagem da linguagem escrita,
transformou-se num projecto significativo € consequentemente, um instrumento

potencializado de desenvolvimento.

Em relacdo ao conhecimento que a M., demonstra ter das caracteristicas formais do acto
de ler, este é para ela um acto que pode ser realizado em siléncio e referiu-o mesmo

como um acto de leitura (“estds a ler...”).
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Para escrever coisas. Para escrever cartas e historias. E para escrever o meu nome. E quero escrever
no computador histérias bonitas e depois faco os desenhos e faco livros. E depois, como sei ler, leio-os
ao meu mano Dani e ele fica contente. Também quero saber ler para ler as coisas na rua, os cartazes e
as coisas todas. Para ficar a saber coisas novas.

(Junho 05)

No entanto, ainda ndo distingue entre olhar e ler. Para ela a forma como adulto folheia o
livro, ndo modifica o acto de leitura, pois estd sempre a ler, sé modifica o movimento

em si(“(...) estds com pressa’).

Em relacdo ao material de leitura, percebeu-se que os seus critérios eram jd outros. Ja
nem tudo se pode ler e apresenta agora critérios de variabilidade, e compara a sua

escrita com a grafia do seu nome.

Porque as letras sdo todas diferentes. Mas ndo tém esta letra do meu nome (apontando para um a) e
quase todas as palavras tém. Deve ser uma palavra sem a.

(Junho 05)

Distingue entre letra e numero e a func@o de cada um na linguagem escrita, justificando

que pelo facto de ter letras e niimeros ndo se pode ler.

Reconhece ja algumas palavras. Todas elas o nome de outras criangas da sala e perante
outras palavras acha que se podem ler “porque tem letras diferentes e tem o a”. (critério

de variabilidade).
Distingue o que € uma letra, um numero e uma palavra, e também entre texto e imagem.
Reconhece cada um destes elementos de escrita, apontando-os, acertadamente. Mas

ainda ndo distingue frase e ndo percebe a funcionalidade dos espacos, uma vez que,

perante as duas situacdes, tudo se pode ler “mas tem letras diferentes”.

Reconhece alguns sinais de pontuacdo. Principalmente, o ponto de interrogacao, do qual

explica para que serve.

E isto, sabes o que é? (apontando para os sinais de pontuacdo de uma das folhas)
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Sdo pontinhos. Este conhego. Aparece sempre quando nds fazemos perguntas. (apontando para um ponto
de interrogagdo)

(Junho 05)

Embora ndo conheca todos os termos préprios do dominio da linguagem escrita, mostra
ja perceber alguns, como € o caso de niimero, palavra, letra, linha. Mostra compreender
que a escrita tem um sentido e uma direccionalidade, e faz a antecipacio de um

contetido escrito num dos suportes de forma adequada.

Isto é para fazer um bolo (agarrando a receita). E isto € de um jornal, é um a noticia (agarrando na
noticia). Isto é um telemével, ndo se lé, s6 se vé. Este é que se Ié (agarrando na publicidade dos
telemdveis). Diz assim: « Compreim telemdveis que sdo baratos. Jd fizemos contas.» (apontando para as

duas linhas em cima das fotografias dos telemoveis).

Essa € fdcil. Lé-se assim... «Era uma vez uma princesa muito linda que morava numa castelo mitito
grande. Um dia...» (apontando com o dedo indicador em cima das linhas do texto da histdria, da
esquerda para a direita e de cima para baixo)

(Junho 05)

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a M. concordou mas deixou bem claro que
“eu escrevo como sei”’. E quando lhe perguntdmos a razdo da sua escrita ser feita assim

ela justifica.

Escrevi com letras. Pensei no que tu querias que eu escrevesse e nas letras que eu jd sabia escrever. E

depois escrevi como sabia.

(Junho 05)

Apresenta uma escrita que ainda ndo € determinada por critérios linguisticos, e que
ainda ndo se relaciona com a linguagem oral. Orienta a escrita das varias palavras por
critérios de quantidade minima de palavras (neste caso; duas), e de variacdo na sua
posicdo para a escrita de palavras diferentes. Como o seu 1éxico de letras é reduzido, e

para ser fiel a estes critérios, usa as letras do seu nome.

Quando se pede para que escreva determinadas palavras, f4-lo sem previamente as

analisar oralmente e, ao pedir-lhe para ler o que escreveu, aponta globalmente para todo
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0 escrito, produzindo uma leitura global. Ao tapar parte da palavra, continua a dizer

toda a palavra, embora hesite.

Para escrever a frase, usa maior quantidade de letras do que se fosse para escrever uma

palavra, mas ndo utiliza espacos para definir as vérias palavras escritas.

Outro factor importante a salientar € a relacio que a M., estabelece entre a sua escrita e
o referente. Por exemplo, a palavra “gatinho” foi escrita com os mesmos grafemas da
palavra “gato”, mas s3o mais pequenos. E usou menos grafemas para escrever
“formiga” do que para escrever “cavalo”, mas justifica apenas, “porque sim”, nio

conseguindo referir porqué.
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Analise dos dados da crianca P.

A P. nasceu a 14 de Maio de 2000, em Cascais. Tem dois irmaos, mais velhos, estando

um a frequentar uma escola de 2° ciclo e o outro uma escola de 1° ciclo.

A P. comecou a sua escolaridade nesta institui¢io, no ano lectivo de 2003/04, entrando
para o ensino pré-escolar, para uma sala de trés anos. No ano seguinte, foi inserida
numa sala, com um grupo heterogéneo, onde havia criancas de idades compreendidas

entre os trés e 0s seis anos.
Pré-teste

Quando o ano lectivo comecgou, a P. tinha quatro anos. Quando lhe perguntimos se
conhecia pessoas que soubessem ler e escrever de forma a percebermos qual a sua
consciéncia, perante os outros enquanto leitores/escritores, a P. apenas reconheceu
pessoas da escola como sendo leitoras e escritoras (o caso da directora e das suas duas
educadoras, a do ano anterior e a actual) e identificando algumas accbes por elas
realizadas relacionadas com a leitura e a escrita. Ndo identificou a mae como leitora ou

escritora, justificando nunca ter visto a mae realizar tais acgdes.

“A Zéloca sabe (ler e escrever). E a Filipa também. A Zéloca lé histdrias e os recados (...). A Filipa
também 1é histérias. E tu também lés, esqueci-me de ti.
Escrevem coisas importantes nos papéis. (...) se calhar a minha mde sabe. Mas ndo sei. Nunca vi.”

(Set.04)

Em relacdo a alguns suportes de escrita que lhe foram apresentados, a P. ndo nomeia
nenhum pelo nome, embora identifique a origem de alguns deles (ex. “E do
Continente.”, “Sédo pizzas da Telepizza.”). Também ndo compreende a relagdo que se
estabelece entre os suportes escritos e as respectivas mensagens, ndo conseguindo

explicar a sua funcionalidade, nem o que poderia ler neles.
Em relacdo ao seu projecto pessoal de leitor/escritor, a P. apresenta apenas uma razao

para aprender a ler e a escrever, sendo essa razio exterior a ela. A P. quer a prender a ler

e a escrever “para ir para a escola dos grandes”. Nao apresenta qualquer razio
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funcional para o fazer e, para ela, ler e escrever constitui-se como um fim e ndo como

um meio para realizar descobertas e aprendizagens.

Em relacdo ao conhecimento que a P. demonstrava das caracteristicas formais do acto
de ler, este apresentava-se-lhe como um acto que poderia ser feito em siléncio. No
entanto, a P. ndo o referiu como sendo um acto de leitura mas sim que o adulto estava a
ver um livro. A forma como o adulto folheava o livro, para esta crianca, modifica o acto
de leitura pois, quando o adulto o folheou com calma e cuidado, estava “a ver o livio” e
quando o folheou depressa e sem deter o olhar nele, a P. passou apenas a dar
importancia a0 movimento em si e no ao acto propriamente dito (ex. “E depressa.”).
No que se refere ao material de leitura, percebeu-se que para ela tudo se poderia ler, sem
critérios de quantidade e variedade da escrita. Muito embora a P. refira “muitas letras”,
ndo significa que ela dé importdncia a quantidade, mas apenas que ndo € uma, sdo
muitas. O tnico ponto que a P. hesitou em nomear como podendo ser lido, foi o que
apresentava nimeros justificando ndo conhecer aqueles caracteres. Para a P., qualquer
suporte grafico poderia ser lido pois, para ela, tudo o que tem letras se pode ler, sem

qualquer critério nas letras que 14 est@o.

Embora distinguisse entre texto e imagem, sabendo qual dos dois se poderia ler,
reconhece o que é uma letra mas ndo o que é um nidmero (“Acho que isto sdo letras
(apontando para letras) e nifmeros ndo sei). Também néo reconheceu a diferenca entre
letra e palavra, embora reconhecesse o seu nome. Reconhece as letras e aponta-as, o que
mostra que conhece um pouco das caracteristicas deste elemento de escrita. No entanto,
para ela tudo se pode ler desde que tenha letras e, ao ver uma linha escrita, embora a
designe como sendo “muitas letras”, relaciona-a com um suporte que ela conhece bem
dizendo ser “como nas historias”. Nao reconhece sinais de pontuacio justificando ndo
saber o que eram. Também ndo possuia o conhecimento de um conjunto de termos
proprios neste dominio da linguagem escrita, nomeadamente, o que € letra maiiscula e
mindscula, numero palavra, letra, frase ou linha. Também ndo apresentava qualquer

ideia sobre direccionalidade ou sentido da escrita.

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a P. recusou-se justificando ndo saber ler, nem

€SCrever.
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Escrita espontanea

As situactes de escrita espontdnea com a P. foram durante as reunides, excepto em
Marco, que ocorreu no Didrio. O facto de ndo apresentar escrita espontdnea no Didrio,
que € um suporte social de escrita da sala, o qual pode ser visto e lido por todos, pode
significar que a P. tenha ddvidas da sua capacidade de escrever, ou que tenha receio da
avaliacdo que os outros possam fazer da sua escrita. Seja qual for a causa, esta crianca

opta por manter a sua escrita espontinea num campo mais pessoal.

Em Setembro, a sua atitude em relacdo & escrita e ao material de escrita, era muito
desorganizada. Tinha dificuldade em manter im6vel a pigina onde estava a escrever,
rodando-a conforme ia escrevendo. N@o tinha qualquer inteng¢do de comunicar pois nao
reflectiu antes de escrever, ndo conseguindo depois verbalizar a mensagem que tinha
escrito. No entanto, a sua intencao de escrita era clara ( “Estive a escrever a reunido!”)
e consegue distinguir o que fez (“(...) escrevi letras”) o que mostra que ela utiliza

alguns termos utilizados na linguagem escrita.

i N : Acte doied nind
: L : : do geniams

Foto 25
Escrita espontinea da P, em Setembro

A escrita de P. ndo € orientada por critérios linguisticos pois ela nfo apresenta qualquer
relacdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Era apenas uma actividade grafo-
perceptiva. Escrevia, usando rabiscos, uns ao lado dos outros e ndo consegue verbalizar
0 que escreveu, e a resposta que da & educadora refere-se ao produto escrito (“escrevi a

reunido’).

A forma gréfica de escrita de P. € uma escrita de gesto rapido, composto quer por
pequenos circulos alinhados uns ao lado dos outros, apresentando a descontinuidade da

escrita cursiva, mas também por pequenos ms espalhados na folha, apresentando a
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continuidade da escrita cursiva. Isto conduz a uma imagem grafica que se assemelha a
de um texto, embora nfo apresente escrita convencional. Sao, apenas, grafias que se
tentam parecer com letras. O alinhamento gréfico mostra que a P. ja viu que a escrita
ocupa um determinado espaco e que € um conjunto de letras organizadas em linhas,
dispostas umas por cima das outras (Linearidade de escrita). Mas, ainda ndo tem
consciéncia da unidireccionalidade, isto €, que a escrita € sempre feita da esquerda para
a direita, pois escreveu nos dois sentidos; ora da esquerda para a direita, ora da direita

para a esquerda, sem qualquer critério.

Podemos, no entanto, considerar o que a P. fez com a escrita, pois ela tenta imitar o acto

de escrita embora ainda ndo consiga interpretar a escrita que produz.

Em Novembro, a escrita que apresenta, € completamente diferente. Continua a néo

manter o suporte de escrita imével, rodando-o durante o acto de escrever e, devido a

isso, apresenta escrita em todas as orientagoes.

Foto 26
Escrita espontinea da P. em Novembro

A nivel gréfico, a escrita da P. é uma mistura de vérias tentativas. Continuam a aparecer
rabiscos que parecem pequenos ms, mas os circulos alinhados desapareceram.
Aparecem agora pequenas cruzes e tracos, semelhantes a grafia de algumas letras
convencionais. Isto mostra que a P. tentou que a sua grafia se aproximasse da forma das
letras, tornando-se assim mais definida, o que nos leva a pensar que esta crianga foi

percebendo que se escreve com determinados Signos, signos €sses que possuem uma
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determinada forma que tem de ser respeitada, ou ndo poderdo ser chamadas de “letras™.

Mas continua a escrever com pseudo-letras.

A maijor mudanca registada este més na escrita de P. foi, sem, ddvida, ela ter
conseguido verbalizar o que escreveu. Isto revela intencionalidade na sua escrita, uma
vez que foi apontando com o dedo em cima das “Linhas” que tinha escrito, enquanto ia
dizendo 2 educadora o que tinha escrito. Durante essa verbaliza¢do, nao apresentou
qualquer hesitacio perante o que tinha escrito, o que nos leva a acreditar que ela sabia

exactamente o que tinha “escrito”.

Tem necessidade de delimitar a folha, com riscos que ela faz, e tenta reproduzir na
pagina onde escreve, as caracteristicas gréficas do suporte que lhe estava a servir de
modelo, (o Plano do dia, que se escreve nas reunides de planeamento). Mostra perceber
0 que se escreve neste suporte, nestas alturas do dia, uma vez que tenta reproduzir o seu
nome e o nome de alguns colegas de sala, € também regista algumas das actividades que
foram planeadas para esse dia. Mostra que percebeu a funcionalidade de escrita, naquele
contexto social em que a escrita é usada como registo e memoéria, na organizaggo do dia
na sala. Percebeu que o grande objectivo daquele suporte € registar para ndo esquecer €
para organizar situagdes concretas. Ao fazer esta descoberta da funcionalidade da
escrita, a P. d4 um passo importante na construgdo do seu projecto pessoal de
leitor/escritor. E este é um factor determinante no seu processo de aprendizagem que SO
pode ser conseguido através de priticas sociais reais onde a escrita € utilizada como

meio de comunicacio.

Em Janeiro, registam-se novas mudangas na escrita de P., desta vez relacionadas com a
grafia utilizada. Por esta altura, a P. apresenta jd tentativas de escrever o seu nome.
Copia do cartdo que tem na sala com o nome escrito, mas ainda ndo consegue
reproduzir todas as letras. No entanto, domina j4 a grafia de uma delas, o “P”. E ¢ essa
letra que reproduz na folha e que lhe permite escrever tudo o que quer. Este facto
mostra que ainda ndo tem qualquer critério de variabilidade na escrita (Pois escreve
tudo com um conjunto de letras todas iguais), embora pareca ter critérios de quantidade,
pois todos os segmentos que escreveu t&m trés ou mais signos. E, ao ser questionada
pela educadora da razdo de escrever assim, justifica que nao de pode escrever apenas

com uma letra, tem de ter mais.
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Foto 27
Escrita esponténea da P., em Janeiro

Continua a organizar a sua escrita linearmente, mas agora regista um outro critério: a
unidireccionalidade, isto €, organiza a sua escrita na folha com um conjunto de letras
organizadas em linhas e escritas da esquerda para a direita. O papel ainda ndo se
mantém imdvel, quer durante o acto de escrita, quer quando verbaliza a educadora o que

escreveu. Foi rodando o papel para ir “lendo” o que tinha escrito.

Quando € interpelada pela educadora para verbalizar o que escreveu, mostra acreditar
ter escrito o que leu, mas revela que tem a educadora como modelo de escritora pois

diz:

“Escrevi muitas coisas, escrevi com letras e assim depressa imitando a escrita rdpida da educadora, com
o movimento das médos”.

(Jan.05)

Isto mostra que o adulto que escreve em frente a criancas que estdo a iniciar a sua
aprendizagem formal da escrita, tem de ter cuidado na forma como escreve. O facto do
adulto escrever rapidamente a frente das criancas, utilizando uma grafia corrida e
pessoal, faz com que as criancas acreditem que as suas proprias garatujas sdo como as
do adulto. Nesta fase, para as criancas as letras ainda sdo desenhos e por isso, se 0
adulto ndo as definir correctamente na sua escrita, elas também nao poderdo perceber
que o codigo escrito tem uma determinada representacfio € também que h4 uma forma

convencional de escrever, comparando com a sua prépria escrita.
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A P. continuar a apontar para os segmentos que escreveu de forma global, mas
mostrando intencionalidade na sua atitude, o que revela que sabia o que se queria
escrever em cada segmento de escrita € mostrando na execugdo da tarefa que reflectiu

sobre 0 que se escreveu.

Em Marco, hd uma transformacfo em toda a escrita da P. O papel preponderante
desempenhado pelo nome € notério. J4 escreve com letras convencionais o que revela
que percebeu que para escrever tem de utilizar determinados signos que estio
intimamente relacionados com a escrita. Usa as letras do seu nome para escrever o
texto, revelando que ainda ndo faz a diferenciacdo que nés adultos, fazemos com as
palavras, escrevendo o mesmo conjunto de signos para representar tudo o que quer
escrever. E uma espécie de cédigo universal, que serve para ela escrever qualquer coisa

que queira.

P: Sdo as letras que eu sei escrever. Eu pensei no que queria escrever e escrevi com as letras que eu sei
escrever. Sdo as do meu nome. Mas também escrevo outras coisas com elas.

(Mar.05)

No entanto, tem ja presente o critério de variabilidade, pois para escrever, usa letras

diferenciadas, usa 0 mesmo conjunto de letras, apenas as muda de sitio.

Tem ja consciéncia de que ndo sabe
ler embora tenha a ideia que sabe
escrever, no entanto, tem consciéncia
de que o que escreve, s ela pode
entender. Mas tem consciéncia de
que apenas consegue ler o que ela
escreveu, porque desconhece a

intencdo  dos  outros  quando

escreverain.

Foto 28
Escrita esponténea da P., em Margo

171



P: Mais ou menos porque eu ndo sei ler. S0 sei ler isto assim porque fui eu que escrevi.
ED: Achas o que escreves é mais fdcil de leres, é?
P: E porque eu aqui sei o que é que queria escrever e nas outras coisas escritas e ndo sei o que € que

queriam escrever.

(Mar.05)

Acredita que escreveu o que leu pois para ela basta querer. A sua vontade €, para ela,
um factor preponderante na construcdo da sua escrita. (“ Era o que eu queria

escrever”.). Quando quer, escreve.

ED: (...) Achas que escreveste o que me leste?
PAM: Acho. Era o que eu queria escrever. Eu sei o que queria escrever. Estd escrito a minha maneira. E,
estd!

(Mar.05)

Reconhece o seu nome escrito e ji o escreve de forma correcta, mas ainda com o apoio

do cartao.

Ao verbalizar o que escreveu, aponta globalmente para o conjunto de letras escritas.
Apresenta uma escrita fixa pois representa por simbolos especificos 0 nome das coisas e
das pessoas € utiliza as letras do seu nome para tudo. Mas como a disponibilidade de
formas graficas que tem é muito limitada, faz vérias combinacdes dessas letras que lhe
permite expressar diferentes significados. Esta ultima estratégia relaciona-se com as
caracterfisticas da escrita diferenciada, o que nos leva a pensar que a P. poderd utilizar
estratégias diferenciadas, umas porque ji as domine e s@o securizantes e as outras

porque sdo uma nova aprendizagem.

Em Maio, mostra ja uma escrita diferenciada, onde estfio explicitamente os critérios de
quantidade minima e de variabilidade, uma vez que a P. revela ter percebido que para
escrever necessita de um nimero minimo de letras e que estas ndo podem ser iguais,
pois isso ndo seria uma escrita convencional. O leque de formas graficas que conhece
continua a ser o conjunto das letras do seu nome. Desta forma, a Ginica possibilidade que
tem para escrever tudo o que quer é tentando escrever diferentes palavras utilizando

esse conjunto de letras, e mudando a sua ordem e a sua variedade.
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Ao verbalizar o que escreveu, ja aponta intencionalidade para as linhas que escreveu. E

tem ja ideias pessoais sobre a escrita: o objecto referido estd relacionado com o niimero

de letras que escreveu.

P: Este é o meu nome (apontando para o seu nome) e este é o nome da I. (apontando para o conjunto de

letras escritas por baixo).

ED: Podes explicar-me porque escreveste assim, com essas letras?

P: Este é o meu nome e eu jd sei escrever o meu nome. E este é o nome da I. Tem menos letras porque ela

é mais pequena do que eu.

(Plane éo
dia
famela
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Foto 29
Escrita espontinea da P., em Maio

(Maio 05)

Também a imagem grafica evolui, sendo
muito semelhante ao suporte real de
escrita. Olhando para a escrita de P.,
conseguimos identificar o que € que ela

queria escrever.

O papel desempenhado pelo educador foi
preponderante em todo o processo de
aprendizagem de P. Ao colocar-lhe
questdes sobre o que ela tinha escrito, ou
sobre a forma como o tinha feito, ajudou
P. a tomar consciéncia de que a escrita
codifica mensagens e que se relaciona
directamente com a linguagem oral.
Ajudou-a a reflectir sobre as suas
estratégias de escrita, e isso fez com que
esta crianca tomasse consciéncia do seu

préprio conhecimento.

Por outro lado, quando escreveu por baixo (ou ao lado) da escrita da crianga, com a sua

propria escrita, o que ela queria ter escrito, fez com que a crianga se apercebesse que hé

uma forma convencional de escrita, 0 que conduziu a uma maior consciéncia, por parte
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da crianga, desse facto e a uma comparacdo entre a sua escrita e a do adulto, o que levou

a novas descobertas e aprendizagens.
Ditado ao adulto

Todas as situacdes experimentais de ditado ao adulto com a P. foram em escrita no
Diério.

Em Setembro, a necessidade que a P. sentiu em escrever deu origem 2 situacdo
experimental. Mas a situacdo de ditado nfo ocorreu espontaneamente por parte da
crianca, tendo sido proposto pelo educador. Com base na conversa anterior, a P.
demonstrou ter construido a hipétese do nome, isto €, a escrita representa a propriedade
que o desenho ndo consegue representar que € o nome. Esta € uma das primeiras
funcGes atribuidas a escrita: a de representar o nome para denominar os objectos ou as
pessoas (Teberosky e Colomer, 2003), mas quando diz a educadora o que quer escrever,v

ainda ndo consegue distinguir entre a linguagem de conversacéo e a linguagem escrita:

assim, a linguagem que utiliza é muito préxima da linguagem de conversacio.

ED: Entdo diz-me o que queres escrever?

P: Que escrevi o meu nome.

ED: Queres que eu escreva assim?

P: Sim. Copiei do meu cartdo.

ED: E ndo achas importante escrever que foi a primeira vez?

P: Podes escrever.

E a Educadora escreveu no Didrio.

(Set.04)

Quando a educadora lhe perguntou se queria que ela lhe lesse o que tinha escrito, a
resposta da P. demonstrou que ndo tinha qualquer duvida que a educadora sabia
escrever e que tinha escrito o que ela lhe tinha dito. Para ela, a educadora néo tinha

razao alguma para escrever outra coisa.

ED: Entdo diz-me o que queres escrever?
P: Que escrevi o meu nome.

ED: Queres que eu escreva assim?
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P: Sim. Copiei do meu cartéo.
ED: E ndo achas importante escrever que foi a primeira vez?
P: Podes escrever.

E a Educadora escreveu no Didrio.

(Set. 05)

E mostra que reconhece o seu nome justificando com isso a sua teoria. O facto de ter
reconhecido um segmento escrito faz com que consiga “ler” toda a frase, tendo assim

nocdo do que a educadora escreveu.

A forma como a P. se relaciona com a educadora e com a tarefa de escrita mostra que
estd numa fase de descoberta e experiéncias e que ainda ndo tem percepc@o de algumas
dindmicas relacionadas com esta actividade. N&o parece ter consciéncia da
disponibilidade da educadora para escrever a sua fala e para a apoiar nas suas

estratégias, e por isso tem de ser a educadora a propor essas situacoes.

Em Novembro, foi ja a P. que recorreu a educadora para que esta escrevesse o que ela
considerava ser uma ocorréncia importante. A P. mostra ndo ter qualquer duvida que a
educadora sabia escrever e que daria resposta a sua solicitacdo. Esta disponibilidade
demonstrada pela educadora perante as solicitagdes das criancas, mostra que este tipo de
praticas sociais de escrita eram situages que faziam parte do quotidiano da sala e

portanto, para a P., a educadora era a escriba da fala delas.

Demonstra também ter consciéncia de que a linguagem escrita tem uma funcio de
comunicacdo e informacfio e que para essa informacfo chegar aos seus interlocutores
tem de ser escrita de forma correcta e sabe que o que escreve ndo é comunicdvel, a ndo

ser através da palavra. E a escrita da educadora basta por si mesma.

P: Quero escrever uma coisa no Didrio, mas € importante e € para conversarmos depois. Tens de ser tu a
escrever.

ED: Porqué?

P: Porque é importante e depois tu tens de conseguir ler na reunido. Por isso tens de ser tu a escrever,
porqie ndo sabes ler o que eu escrevo porgue eu escrevo d minha maneira.

(Nov. 04)
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Compreendeu também que a linguagem escrita € um meio de comunicagdo que
permanece fixo e que perdura no tempo, permitindo por isso ser lida e debatida
posteriormente. Mostra, também, que tem consciéncia de que a sua fala € ouvida, que é
considerada e que é importante, o que revela que estes actos de escrita sdo frequentes e

que ja os interiorizou como algo normal.

A educadora vai apoiando o discurso de P. através de questdes que lhe vai colocando
para que a P. vd tomando consciéncia da forma de ditar um texto para que outro o
escreva. O didlogo entre as duas provoca novas falas, perguntas e respostas, provocando

explicitacdes por parte da P., o que ajuda a clarificar o texto.

ED: (...) E 0 que é qute queres que eu escreva?

P: Que estou triste e contente.

ED: Porqué?

P: Estou triste porque o R. esteve a brincar comigo na casinha e depois foi-se embora em vez de ficara
ajudar a arrumar. A MP. é que me veio ajudar porque estava nos jogos e ei pedi-lhe e ela foi minha
amiga. E eu fiquei contente.

(...)

ED: Comeco com “Gostei”?

P: Néo, “Eu gostei que a M P. me ajudou a arrumar a casinha...”

ED: Eu acho que ndo estd bem dito. Ora ouve (e a educadora repetiu o que a P. tinha dito). E se
escrevéssemos antes “Eu gostei que a MP. me tivesse ajudado a arrumar a casinha.”

P: Estd melhor, mas néo é s6 isso. “Enquanto o R. foi embora e deixou-me sozinha a arrumar”
E a educadora foi escrevendo. No fim leu alto a P.

ED: Era assim que querias?

P: Era. Estd bem assim.

ED: Néo achas importante escrever porque é que gostaste da atitude da MP.?
P: Porque ele foi minha amiga.

ED: Queres que eu escreva assim?

P: Sim: “Ela foi minha amiga”. Pronto. Ndo precisas de escrever mais nada.

(Nov.04)

Parte da estrutura do texto é construida durante o didlogo entre as duas, principalmente
no que se refere A construgdo correcta das frases. A educadora vai ajudando na

construcdio de frases curtas e simples mas de estrutura correcta. Mas, hd jd por parte da
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P. uma preocupacio na coeréncia do texto que ja estd pensada pois dita a educadora
com uma estrutura frasica préxima do ditado. Quando dita & educadora, ja o faz num
tipo de discurso que se aproxima do que quer ver escrito. Isto revela que houve uma
reflexdo anterior sobre o que queria escrever pois ja compreendeu que o acto de escrita
deve ser antecipado pelo pensamento. Revela ainda, que sabe que o que se diz se pode
escrever. Mostra também, alguma capacidade de explicitar de forma adequada a
informacfo que quer escrever, seleccionar o que quer ver escrito e de que forma o quer
escrito. Por tudo isto, podemos perceber que a P. jd percebe a diferenca entre a

linguagem do quotidiano e a linguagem escrita.

A regulaciio que faz do texto que jd foi escrito e do que falta € feita a partir da leitura
realizada pela educadora, mas o ponto de partida é a proposta que a educadora lhe faz

nesse sentido.

Em Janeiro, a P. intervém numa situacdo social, em grande grupo, o que mostra que
considera a sua fala importante e que tem consciéncia de que vai ser ouvida, quer pela
educadora, quer pelos seus pares. Esta situacdo, coloca a P. numa nova situagdo: a
correcgdo é dada por outra crianca, ajudando a P. a tornar a mensagem mais correcta.
Esta atitude de outra crianca é bem aceite pela P. que, rapidamente, reestrutura a frase

que estava a dizer.

P: Eu quero que escrevas ai, no Didrio, que eu gostei de fazer os bolos.
[: Ndo séo bolos, sdo Areias de Cascais.

P: Gostei de fazer as Areias de Cascais.

(Jan.05)

Toda a outra estrutura do texto é apoiada pela educadora que, ao colocar questdes a P., a
ajuda a clarificar a mensagem que quer transmitir, mas conseguimos perceber que esta
crianca reflectiu antecipadamente no que iria dizer uma vez que sabia o que queria dizer
aos outros e o que queria que a educadora escrevesse. Apenas ndo tinha verbalizado
essa ideia de forma clara para que todos a entendessem. E foi para transpor esta

dificuldade que a educadora a apoiou.

ED: Mas, isso jd nds escrevemos na coluna do fizemos. Aqui, € para escrevermos atitudes que nos

achamos boas quando as vemos nas outras pessoas.
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P: Mas, nés fizemos as Areias de Cascais para vendermos aos pais e para ajudar os meninos da Asia
com o dinheiro. Isso é uma atitude boa, ou néo é?

ED: Sim... essa é uma atitude boa.

P: Entdo podemos escrever ai.

ED: Podemos, se escrevermos isso. Porque é que fizemos as Areias de Cascais.

P: Entdo, escreve.

ED: Entdo, diz-me como € que queres qiie eu escreva.

P: Gostei de fazer as Areias de Cascais para vender. Vd, escreve!

(Jan.05)

A construcdo do texto vai sendo feita em situagdo dialdgica com a educadora, onde a P.
mostra que o que espera da educadora € que ela escreva a sua fala. Mas ao questioné-la
a educadora vai ajudd-la também a introduzir outras ideias no texto inicial, para que a

mensagem se torne mais clara para todos os que tiverem acesso a ele posteriormente.

ED: Mas falta aqui o resto da frase, P. «Gostei fazer as Areias de Cascais para vender.» (lendo o que
tinha escrito). Mas porque é que isto foi uma atitude boa?

P: Porque com o dinheiro que ganhdmos vamos ajudar os outros meninos do pais longe.

ED: Ah! Isso é que é a atitude boa porque é uma atitude de solidariedade.

I: O que é isso?

ED: Usna atitude de solidariedade é uma atitude de ajuda que nds temos com as outras pessoas quando
elas estdo aflitas e precisam de ajuda.

P: E nds fizemos isso, ndo foi.

ED: Foi sim.

P: Entdo escreve o que ey te disse agora.

(Jan.05)

Aproveita, ainda, para aumentar o léxico corrente das criangas, introduzindo uma nova
palavra que ndo conheciam. Estas praticas, em que o adulto dialoga com as criangas,
utilizando uma linguagem correcta ¢ adequada, ndo a infantilizando, promovem a
aquisicdo por parte das criancas de uma linguagem mais cuidada e de um léxico

vocabular mais lacto.

Percebemos que a P. tem jd uma preocupacfio na coeréncia e ordem que a mensagem
ditada teré de ter pois, a partir da leitura feita pela educadora, do que ja foi escrito, ela
comprova se quer acrescentar algo mais ao texto, se ndo se esqueceu de nada, ou se estd

como queria.
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ED: Queres que te leia.

P: Sim para ver se ficou tudo escrito.

(Jan.05)

Esta regulacio do escrito é importante para a construgio final do texto e a P. mostra
perceber que s6 pode ser feita a partir da leitura do mesmo. Mostra ter ji alguma
percepciio da relacdo intima que se estabelece entre a leitura e a escrita, ndo podendo ser

vista uma sem a outra.

Em Marco, embora a situagdo de escrita continue a ser em grande grupo, durante a
reuniio, decorre de forma diferente das outras. A P. continua a ter percepgdo de que a
linguagem escrita é um meijo de comunicagdo que nos permite informar algo importante
aos outros e que ndo nos deixa esquecer essa situagdo o que mosira que se apercebeu ja

de alguns aspectos funcionais da escrita.

P: Temos de escrever no Didrio que fizemos bolo de iogurte hoje.
RD: E que comemos ao lanche e que estava muito bom.

ED: Tém toda a razdo. Temos mesmo de escrever porque € importante.

(Mar.05)

Depara-se, no entanto, com uma situagdo que a leva a uma nova adequac@o da sua
atitude perante o acto de escrita dos outros: a diferenca que existe entre 0 ritmo da falae
o ritmo da escrita, pois ao ditar o texto para a educadora escrever no ritmo da fala, como

sempre tinha feito nas situagdes descritas anteriormente.

P: Mas fui eu que disse para escrever no Didrio. Escreve assim: «Fizemos Bolo de iogurte com...».
MAR: Fala mais devagar porque a A. néio consegue escrever ido rdpido. A A. escreve mais devagar do
que tu estds a falar.

N: Tens de falar devagar porque se escreve devagar.

P: Estd bemn. «Fizemos... Bolo... de iogurte... com... ovos... farinha... agicar...»

(Mar.05)

Mas a intervencdo de outra crianca, coloca-a perante esta realidade. A outra crianga, ao

intervir, “obriga-a” a tomar consciéncia de que nfo se escreve tdo depressa como se fala

179



e que portanto ela tem adequar a sua linguagem oral a escrita. Esta intervengdo ¢ aceite

pela P. de imediato, pois ela rapidamente adequa a sua atitude a esta nova consciéncia.

Desta vez a construcdo da estrutura do texto que a P. estava a ditar a educadora € feita
com algumas criancas da sala. Mas a P. ndo aceita essa ajuda. Néo parece gostar que a
escrita que quer que a educadora escreva seja partilhada; para ela parece ser ainda algo
tdo pessoal que ndo gosta de o ver tornar-se num produto comum. Mostra resisténcia a
aceitar as sugestdes que as outras criangas vdo colocando, e apenas o faz porque a
educadora intervém nesse sentido. No entanto, mostra-se visivelmente contrariada com

o facto.

P: Eu é que estou a dizer d A. Ndo és tu!

RD: Mas eu também sei.

ED: O Rd s6 te estd a ajudar. Néo hd problema, pois ndo?

P: Ndo... (mas mostrando alguma contrariedade).

ED: Néo acham que podem explicar porque é que fizeram o bolo?

P: Era para comer ao lanche.

ED: Querem que eu escreva?

P: Escreve que comemos ao lanche porque jd ndo estava quente. Se fosse a hora do almogo ainda estava.
I: E fazia mal a barriga.

P: Mas isso ndo se escreve no Didrio porque ndo é importante.

RD: Mas temos de escrever que estava muito bom.

P: Néo temos nada.

RD: Temos porque é importante. Se estava muito bom podemos voltar a fazer e se escrevernmos no Didrio
Jjd nos vamos lembrar.

P: Pois é, tens razdo. Entdo escreve ld «E estava muito bom»

RD: E escreve o meu nome porque isso fui eu que disse. A P. ndo queria escrever essa parte importante.

(Mar.05)

Apenas, no final, se mostra permedvel ao argumento usado pela outra crianca,
aceitando-o e verbalizando que essa crianca tinha razdo. Mas durante toda a conversa,

oferecem resisténcia a todos os argumentos colocados pelas outras criangas.

Mostra reconhecer algumas estruturas graficas existentes na sala, relacionadas com

suportes de escrita e relaciona adequadamente o que v€ a esse conhecimento.
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P: Eu sei que estds a escrever a data porque eu sei que esses numeros assim, com umas pintinhas sdo a
data.

ED: Tens razdo. Estou a escrever a data.

(Mar.05)

A justificacdo que d4 & educadora mostra que tem uma postura de observago e reflexdo

perante a escrita que envolve no meio.

Em Maio, a P. volta a ditar o texto & educadora numa situacdo a duas, onde pelo seu

comportamento parece sentir-se mais a vontade, mas também mais aberta a sugestoes.

Mostra ter interiorizado a funcionalidade da escrita, como um meio de comunicar algo
importante aos outros, ¢ como uma forma de deixarmos um registo de algo que
consideramos importante. O suficiente para ndo querermos esquecer ou que queremos

que seja lido posteriormente.

P: Quero escrever uma coisa no Didrio mas ndo sei escrever. Escreves tu?
ED: Posso escrever mas ndo queres tentar para veres se consegues?
P: Néo. Quero que escrevas tu para ficar bem escrito.

ED: Estd bem, eu escrevo.

(Maio 05)

E que para isso aconteca tem de ser escrito de uma forma convencional e pelo adulto.
Mostra, também, ter a percepcdo de um conjunto de processos necessdrios na
construcdo de um texto que quer ditar para ser escrito por outro. A construgao do texto,
embora feito em situacdo dialégica com a educadora, demonstra ter sido reflectido

anteriormente pois a P. ja trazia as suas ideias sobre o queria escrito.

ED: O que é que queres que e escreva?

P: Foi que hoje a N. me ajudou a fazer o fantoche porque eu ndo era capaz.

ED: E queres que eu escreva o qué? Tens de me dizer 0 que queres qiie eu escreva e el escrevo tal e qual
como tu me disseres.

P: Estd bem. Escreve assim: “Gostei que a N. hoje me ajudasse.”

181



(Maio 05)

A educadora deu o seu apoio, através da colocagdo de perguntas adequadas e claras, que
ajudam a P. a clarificar a mensagem, com base nas suas intengdes. O ponto de partida

desta reconstrugiio é sempre a ideia que a crianca j4 tinha do que queria ver escrito.

ED: Ndo achas que tens de dizer o que é que a N. te ajudou a fazer?

P: Porqué?

ED: Porque quando lermos o que estd aqui escrito diz “Gostei que a N. hoje me ajudasse” mas ndo
ficamos a saber o que é que ela te ajudou a fazer.

P: Pois é e depois ndo se percebe, ndo é?

ED: E isso mesmo.

P: Entdo escreve: “Gostei que a N. hoje me ajudasse a fazer o meu fantoche.” (e, enquanto a P. ditava, a
educadora ia escrevendo).

ED: Escrevi assim (e leu em voz alta o que tinha escrito).

P: Estd bem.

ED: Queres escrever mais alguma coisa?

P: O qué?

ED: Nao sei... por exemplo, porque é que gostaste da atitude da N.? Porque € que quiseste escrever no
Didrio?

P: Quis escrever porque a N. foi minha amiga porque eu ndo conseguia fazer o fantoche e ela ajudou-me
a fazer.

ED: Podes escrever isso.

P: Entdo estd bem. Escreve.

A educadora apenas a apoia na clarificacdo e organizacio de novas ideias, de modo a
que o texto fique mais claro e explicito. A oralidade de P. aproxima-se muito da

linguagem escrita, e da estrutura de um ditado. O objectivo dela € comunicar a

educadora, ndo s6 a ideia que tem, mas a estrutura frasica que quer que ela escreva.

Tem consciéncia de que ndo domina o cddigo convencional de escrita e que por isso,
ndo consegue ler o que a educadora escreveu. Recorre ao apoio desta enquanto leitora

para que a sua mensagem passe.

P: Depois na reunido tu podes ler isto, ndo podes?
ED: Posso.

P: E que eu ndo sei ler e isto € mesmo importante.
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ED: Estd descansada que eu leio, e se tu quiseres dizer alguma coisa, podes falar na reunido quando eu
ler.
P: Pode ser isso.

(Maio 05)
Mostra, que tem consciéncia da relacdo estreita que existe entre a leitura e a escrita e
que uma existe em fungdo da outra. A prépria regulagio que a P. faz do que ja foi

escrito e do que ainda falta, e também da coeréncia e organizacgo do texto € feita com

base na leitura que a educadora faz do texto ditado.

Escrita em interaccio onde ajuda

Nas situacdes experimentais observadas, a P. interage com outras criangas da sala, em
diades de trabalho em parceria, de natureza assimétrica. As diades formadas tinham
como objectivo a explicacdio a pares e mostrava uma diferenca de competéncias entre 0s
intervenientes. Em todas, a P. assume o papel de crianca mais competente e ajuda outra

menos competente.

Das virias interacgbes que observamos, apenas uma delas era de natureza colaborativa.

Todas as outras, se caracterizaram como sendo tutérias.

Em Setembro, a situagfo interactiva é de natureza colaborativa, ¢ uma colaboragdo
concordante, pois uma das criangas (neste caso a P.), que estd na fase de escrita grafo-
perceptiva, em que ainda utiliza pseudo-letras, vai ajudar a GS, também ela na fase de
escrita grafo-perceptiva, a perceber que a escrita se faz segundo normas convencionais,
onde se utilizam determinados signos grificos para a escrita, a que chamamos letras.
Embora as duas criancas se encontrem na mesma fase de aquisi¢io da linguagem
escrita, a P. possui jd4 alguns conhecimentos sobre a organizagio da escrita
convencional. Assim, vai questionar a forma como a GS escreveu letras e as organizou

no espaco.

P: Como € que tu escreveste?

GS: Assim... (e mostra a sua escrita).

P: Mas, ndo tens letras. Tu ndo escreveste letras.

GS: Porque ainda néo sei escrever essas. E tu? Sabes?

P: Néo muito bem. Acho que ainda ndo sei. Escrevo assim (e mostra-lhe a sua folha de papel).(Set.05)
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Nio existe qualquer discordancia entre as duas criangas e, portanto ndo hd por parte de
nenhuma delas a necessidade de argumentar o seu ponto de vista: a P. apenas ajudou
uma crianga menos competente a reflectir sobre o que ndo sabia, e isso ajudou a P. a
analisar os seus conhecimentos. A crianga menos competente, por seu lado, mostrou
uma atitude de concordéncia em relacdo ao que a P. lhe disse, no entanto as questoes
formuladas pela GS sdo ainda muito gerais, provavelmente devido a sua pouca
competéncia, o que nfo lhe permite elaborar mais explicitamente as suas questdes. A P.,
por seu lado, dd-lhe uma ajuda também geral e pouco explicita, devido ao facto de
também ela ainda ndo ser muito competente, € ndo sabendo como adequar a sua
explicagdo a necessidade da outra crianga. Isto revela a importincia da explicitacdo e da
vivéncia deste tipo de praticas e estratégias interactivas, no contexto educativo, de modo
a que as criangas interiorizem estas estratégias e consigam organizar estes processos.
Mesmo sendo duas criangas com poucas competéncias no dominio da linguagem
escrita, a tarefa acabou por ser resolvida, pois a Gisela analisou as suas estratégias de
escrita e adequou a sua organizacdo de escrita no suporte e utilizou pseudo-letras
(pequenos circulos que revelavam a descontinuidade de escrita script), o que mostra
que, embora tenham sido intervengdes gerais e pouco elaboradas, vieram ao encontro
das necessidades que a crianca sentia. '
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Escrita em interacgio onde a P ajuda, em Setembro

siseles

H

184



A explicacio da P. foi compreendida pela GS, talvez porque ndo tendo muitos
conhecimentos, a ajuda que necessitava também teria de ser pouco elaborada para se
tornar explicita para ela. E quando, no final, a educadora a interpelou, ela revelou ter
compreendido que havia normas para a linguagem escrita convencional, que a P. lhe

tinha revelado.

GS: Escrevi a reunido. Escrevi como a P.

(Set. 04)

Mas ndo consegue justificar as suas razoes.

As outras situacdes de interaccdo observadas nos meses seguintes, sdo de natureza
tutorial. A P. assume ser a mais competente e vai ajudar outras criangas que considera
menos competentes. As assimetrias de competéncia que existem s3o um factor
preponderante, pois a regulagdo da interacco fica, agora, a cargo da P. (o que ndo se

tinha verificado na interacc@o anterior).

P: Ndo podes fazer um desenho. Estamos a escrever a reunido e o que estamos a dizer. Tens de escrever.
MP: Eu ndo sei escrever.
P: Escreve como sabes. Olha como eu fago.

(Nov.04)

Este tipo de interacgio é mais rica, do ponto de vista educativo, pois os beneficios que
os intervenientes retiram sio maiores: a crianca menos competente vai beneficiar uma
vez que usufrui de uma relacdo que estabelece com um colega mais competente e que se
propde a trabalhar com ele de uma forma mais individual. Por outro lado, a crianca mais
competente beneficia cognitivamente da interacgdo, uma vez que ao ter de explicar ao
colega a forma de realizar a tarefa, tem de organizar o seu pensamento ¢,
consequentemente, consolida aprendizagens realizadas anteriormente, tomando
consciéncia do seu préprio conhecimento. Esta situagfo vai aumentar-lhe a sua auto-

confianca e auto-estima, motivando-o para novas aprendizagens.

Em Novembro, a P. (ainda numa fase de escrita grafo-perceptiva, em que usa pseudo-
letras), vai ajudar a MP. (também ela na mesma fase de aprendizagem da linguagem

escrita), a tomar consciéncia de que a escrita tem uma organizagdo grafica
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convencional, isto é, que as letras se organizam linearmente, umas a seguir as outras. O
ponto de partida, é um erro cometido pela MP. e que a Pamela vai detectar,
direccionando a atenciio da outra crianca para um dos aspectos fundamentais da escrita:

a linearidade.

P: Néo podes escrever assim. Tens de escrever com riscas (apontando para as linhas).
M P: Porqué?
P: Porque € assim que se escreve. Olha para a Adelaide. Ela escreve sempre com riscas e as letras ficam
sempre umas ao pé das outras. Ficam sempre assim (e com o dedo faz linhas, umas por baixo das outras,
no ar).
MP: Jd percebi. Vou fazer também.

(Nov.04)

Para a MP., o papel de mais competente da P. é assumido de imediato, o que lhe atribui
o papel de tutor. A estratégia para a realizacio da tarefa € feita pelas duas de forma
inconsciente. Ao mostrar-lhe o seu trabalho, a P. assume-se como modelo e a MP. imita
as suas accdes. Esta é uma forma de relagdo comunicativa entre dois individuos e, por
isso, um meio de aquisicio de conhecimentos. A MP. vai observar as acgbes da P,
tornando-as fonte de informacio e tentando, desta forma, atingir a realizacdo da tarefa.
Esta estratégia é uma forma de dar e receber uma ajuda geral e pouco elaborada. Neste
caso, a explicacio suscitou ddvidas na MP. que questiona a P., fazendo-lhe uma
pergunta pouco elaborada e recebendo, por parte da P., uma ajuda pouco elaborada. Mas
a MP. ndo compreende a explicacdo e persiste na procura de uma explicagdo que
compreenda. No entanto, a ajuda que a P. lhe dé de seguida, € mais elaborada e
explicita, provavelmente fruto da reflexdo que fez dos conhecimentos que possuia, o
que lhe permitiu adequar a sua comunicagdo para que esta se tornasse mais
compreensivel para a outra crianca. O que vai acontecer pois a MP. a determinada altura
diz j4 ter percebido, tentando de novo aplicar as explicagBes recebidas e acabando por

conseguir concluir a tarefa com sucesso.

Quando a educadora as interpela, as suas escritas mostram uma organizacdo grafica que

revela uma percepgio do critério da linearidade da linguagem escrita.
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Foto 31

Escrita em interacgiio onde a P. ajuda, em Novembro.

Em Marco, a relacdo de tutoria que a P. estabelece com a MG. ji € de outra natureza.
Embora continue a assumir o papel de tutor, papel esse assumido também pela outra
crianca, ndo hd uma sustentacio do trabalho cognitivo da crianca menos competente
pela mais competente, nem uma direccionalizacdo do trabalho para aspectos relevantes
para a solucdo do problema. A P., que se encontra agora numa fase que ja diferencia
letras e que as utiliza na sua escrita, vai tentar ajudar a MG., que se encontra ainda numa

fase de grafismos primitivos, sem qualquer critério de organizacdo de escrita.

Esta assimetria de competéncias conduz a uma estratégia de trabalho mais pobre. Ao
colocar a P. uma questdo geral e pouco elaborada acerca da natureza da tarefa, a MG.
vai receber uma explicacdo correcta e elaborada mas que, devido aos seus poucos
conhecimentos, ndo a consegue compreender e, por isso, ndo tirando qualquer beneficio

da interacc@o.

P: O que é que vais escrever?

MG: Letras?
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P: Eu sei... mas o qué? Temos de pensar no que vamos escrever, para depois dizer aos outros na
reunidio. Ndo vamos dizer letras, vamos dizer coisas.

MG: Entdo, que ndo gostamos da 1.

P: Entéo escreve: “Ndo gostamos que a I...”. Entdo? Ndo escreves?

MG: Como é que eu fago primeiro?

P: Ora, tu ndo sabes. Dd cd. (e tira o ldpis das mdos da MG). Eu escrevo.

(Mar.05)
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Foto 32
Escrita em interacciio onde a P. ajuda, em Marco

A P., por seu lado, ndo consegue adequar o seu apoio de modo a orientar e direccionar o
pensamento da colega, nfo conseguindo ajustar a explica¢do que estava a dar de modo a
que esta se tornasse mais clara para a outra crianca, tentando resolver ela prépria o
problema. Segundo ela, a pouca competéncia demonstrada pela MG. s6 conduzia a um
tipo de ajuda: ser ela mesma a realizar a tarefa. Esta estratégia foi passivamente aceite
pela outra crianca, assumindo a maior competéncia da P. Houve, como que, uma
solucdo de compromisso “silenciosa™ a P. “ajudou” a MG. ao realizar ela propria a

tarefa a outra crianga, que aceitou passivamente.

No entanto, esta estratégia parece nio ter qualquer relevincia, em termos de
aprendizagem. Neste caso, a Unica interveniente que poderd ter beneficiado da
intervengdo foi a P, uma vez que esta situacdo lhe proporcionou momentos de reflexdo

sobre a natureza da linguagem escrita, ao ter de realizar a tarefa.
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Pelo contririo, em Janeiro e Maio, a interaccdo que a P. estabelece com uma outra
crianca, o R., é de uma enorme riqueza cognitiva. Nesta relagdo de tutoria a P. assume o
papel de tutora, ou seja, a que possui mais competéncias. Nas duas situag3es, a P. apoia
o R. a compreender algumas caracteristicas fundamentais da linguagem escrita: a grafia
convencional da escrita e o seu papel comunicativo, pois pode-se ler aos outros € o
critério de variabilidade (jA que para se escrever tem de se “escrever as letras todas
diferentes”). As questdes que o R. lhe vai colocar comecam por ser de natureza geral e
pouco elaboradas para, progressivamente, se tornarem mais especificas, focando o seu

interesse na forma como a P. escreve as letras.

R: O que estds a escrever?

P: Que vamos ouwvir o CD que a Patricia nos trouxe.

R: E como € que estds a escrever isso?

P: Com letras!

R: E jd sabes as letras?

P: Jd sei algumas. Esta e esta (apontando para duas das letras que escrevera) sdo do meu nome e estas
aqui (apontando para outras duas letras) sdo do nome do Gongalo. Tu ndo sabes escrever letras?
R: Ndo.

P: Entdo néo sabes escrever o teu nome?

R: Sei.

P: Entdo sabes escrever as letras do teu nome. Escreve essas.

(Jan. 05)
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Foto 33
Escrita em interacgéo onde a P. ajuda em Janeiro
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O R. mostra uma persisténcia na procura de explicacdes cada vez mais especificas, de

forma a poder compreender o objectivo da tarefa, o que revela ter consciéncia da

natureza da ajuda que quer receber. E este comportamento vai ter um papel

preponderante na aprendizagem da P., pois obriga-a a reformular as suas explicacdes,

tornando-as mais precisas e compreensivas. Isto € notdrio no tipo de respostas cada vez

mais elaboradas e especificas que vai dar, ajudando assim o R. na compreensio da

natureza e dos objectivos tarefa.

Este tipo de interaccio volta a acontecer entre estas duas mesmas criangas em Maio,

quando tentam realizar uma tarefa semelhante.

R: Mas, eu ndo sei escrever.

P: Escreve com letras que sabes escrever e depois tens de ler.

R: Mas... eu ndo sei ler.

P: Estd bem... mas podes escrever com letras que sabes escrever e depois dizes o que escreveste. Ndo te

podes esquecer do que escreveste sendo ndo consegues dizer na reunido.

e e e

s Achas que sim?

- Acho.

: Escrevo com letras que eu sei escrever? A minha maneira?

: Sim, pode ser. Es tu que vais dizer, podes escrever como quiseres.

. E achas que depois posso dizer isto na reunido?
- Podes.
: Entdo vou escrever. Posso escrever a minha maneira?

: Podes, és tu que vais dizer por isso és tu que tens e saber o que estd escrito ai.

3
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Foto 34

Escrita em interacciio onde a P. ajuda em Maio

190

(Maio 05)



Estas duas situagOes fizeram com que a P. tivesse de argumentar perante as questoes
que o R. lhe colocava, de modo a defender as suas ideias, como sendo certas. Houve
confronto e conflito, embora as duas criancas tenham sido capazes de o regular, jd que o
R. foi aceitando a competéncia da P. e o confronto que lhe fazia era através de perguntas

que lhe colocava consecutivamente. E, nas duas situacdes, a tarefa foi realizada.

Estas duas criancas evidenciaram comportamentos especificos que mostraram ter uma
grande importincia na evolucdo da interac¢do: ambas possufam ji alguns
conhecimentos sobre a natureza da tarefa, eram os dois persistentes na procura € na
dadiva de ajuda efectiva e compreensiva e monitorizaram a ac¢do um do outro até a

conclusdo da tarefa.

Isto reforca os beneficios recebidos por ambos os intervenientes, ao participarem em
interaccdes desta natureza. Qutro factor que pensamos ter sido importante foi a amizade
que os unia: o facto de serem amigos ajudou a aceitagdo da ajuda e a adequagdo da

atitude de cooperacdo durante a interac¢@o.

E notério o efeito que estas situacdes tiveram no comportamento e na aprendizagem da
P. Houve um desenvolvimento cognitivo e a aquisicio de novas estratégias e
aprendizagens, a partir do esforgo feito para explicar a tarefa e as estratégias de
resolu¢do que conhecia, ao ter de organizar as suas estruturas mentais para comunicar
aos outros de forma adequada e compreensivel. E, assim, ela prépria consolidou as suas

aprendizagens.
Escrita em interaccio onde pede ajuda

Nas situagdes experimentais observadas em que a P. pede ajuda, esta continua a
interagir com outras criancas da sala em dfades de trabalho. A natureza destas
interacgdes € tutorial, uma vez que um dos participantes € sempre mais competente na
tarefa e vai instruir um outro menos competente, estabelecendo-se assim uma relacio
assimétrica, onde cada participante desempenha papeis diferentes mas que, desde o
inicio, sdo compreendidas por ambos. Todas as interacgdes que a P. vai estabelecendo
com outras criancas a quem pede ajuda, sdo sempre tutoriais e as criangas sdo sempre

mais velhas do que ela. Esta é, talvez, a forma que a P. tem de se certificar de que 08

191



colegas que procura sdo mais competentes do que ela o que mostra a importancia que
tem a imagem que esta crianca construiu nos outros nas interacgdes que estabelece, e de

que forma esta representacfo social vai influenciar a aprendizagem.

Todas as observacdes realizadas mostram que, em todas elas, foi a Pamela que solicitou
a apoio 4s outras criancas. “Posso ver como tu escreves?”, 0 que mostra a procura, por
parte desta crianga, em preencher lacunas na sua compreenséo e de estabelecer relagbes
entre novas aprendizagens e as anteriores, de modo a desenvolver novas competéncias e

conhecimentos.

Muitas vezes, as criancas menos competentes beneficiam mais deste tipo de interacgéo
com outras criangas, pois esta é uma relacio menos desigual (a nivel de competéncias),
do que a relacdo de tutoria com o adulto. As criangas sentem que estdo mais proximas
entre si, o que pode ser um factor de favorecimento das relacdes de comunicag@io. A
crianca menos competente pode sentir-se mais 4 vontade com a outra crianca para
expressar as suas ideias e opinides, para formular as suas dividas e para pedir
explicagdes. O que acontece é que, muitas vezes, o tutor também ndo tem as
competéncias de ajuda, nem o dominio da tarefa o que leva a uma menor capacidade de

ajuda.

Quer na situacio observada em Novembro, quer na de Janeiro, o ponto de partida € o
mesmo. A P. solicita ajuda porque quer perceber como se escreve. No entanto, devido a
sua pouca competéncia a nivel do conhecimento da linguagem escrita, estas questoes
sdo colocadas de forma geral e pouco explicita (embora a de Janeiro ndo tenha um
carécter tdo geral como a anterior, ndo pode ainda ser considerada elaborada). E a ajuda

que recebe é também pouco elaborada.

P: Quero ver como é que tu escreves para eu escrever também.

MAR: Estd bem. Mas ndo podes falar. Olha s6 como eu escrevo.

P: Ndo posso falar porqué?

MAR: Porque eu estou a ouvir a reunido para escrever o que quero. Ndo consigo estar a falar também.
P E se eu quiser perguntar-te alguma coisa’?

MAR: Pergunta no fim.
(Nov.04)
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P: O que estds a fazer?

MAR: Estou a fazer o Didrio. Faz tu também.

(Nov. 04)
P: E que eu quero ver como € que tu escreves.
N: Para qué?
P: Para eu aprender a escrever também.
N: Escreve como tu sabes.
(Jan. 05)

No entanto, verificamos que, embora fosse uma ajuda pouco elaborada, foi suficiente
para a P. Em Novembro, estando numa fase da escrita grafo-perceptiva, mas tendo ja
alguma percepe¢do de que ha um cédigo convencional, a P. pede apoio a MAR que se
encontra ji numa fase em que utiliza escritas diferenciadas com critérios de
variabilidade e quantidade minima. A prépria P., nfo compreende especificamente onde
precisa de ajuda, o que leva a MAR a nfo conseguir compreender a natureza do tipo de
ajuda, dando-lhe uma ajuda geral. Mas, como os conhecimentos da P. sdo poucos, a
ajuda acaba por se ajustar ao nivel da elaboracio da dificuldade, o que faz com que a P.

entenda e consiga realizar a tarefa.

P: E agora? Que estds a escrever?
MAR: Letras.
P: Lé as letras.
MAR: Capas. Fizemos as capas do jornal.
P: Jd percebi.
(Nov. 04)

No entanto, quando a MAR. tenta especificar a sua ajuda, a P. ji4 nfo aceita,
provavelmente porque j4 ndo € o tipo de ajuda que ela procura naquela fase da

aprendizagem.

P: E agora? Estds a escrever o qué?

MAR: O meu nome. Escreve o teu.

P: Eu ndo sei escrever o meu nome.

MAR: Vai buscar o cartdo. E copia.

P: Eu ndo sei escrever o imeu nome. Nem sei qual é o meu cartdo.
MAR: Se soubesses, eu escrevia-te o nome.

P: Para a outra vez eu sei qual é.

(Nov.04)
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Isto vem reforgar a importancia que tém algumas condi¢des na forma como quem
recebe ajuda beneficia desse apoio: uma € o facto de perceber que precisa de ajuda e

outro a necessidade real daquele tipo de ajuda.

T
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Foto 35
Escrita em interac¢do onde a P. pede ajuda em Novembro

Em Janeiro, a situagdo de interac¢fo é similar 2 anterior, mas nesta, a P. comecou por
fazer perguntas gerais para depois, progressivamente, ir fazendo perguntas que j4
focavam especificamente o que queria saber. S6 depois de receber as respostas para as
questdes especificas € que parou pois, provavelmente, compreendeu as explicagdes

dadas. E, posteriormente, tentou aplicar essas explicacOes de forma a resolver a tarefa.

Por parte da crianca que deu a ajuda a P., a N, que se encontrava ji num tipo de escrita
orientada por critérios linguisticos, mostrou boa-vontade e disponibilidade para ajudar,
fornecendo respostas cada vez mais explicitas e compreensivas, o que conduziu a uma

clarificagdo da sua prépria aprendizagem.

N: Entéo escreve como fazes com o teu nome.
P: Mas tu ndo escreves assim, pois ndo?

N: (ficou a olhar para a colega, em siléncio, durante um momento ) Néo.
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P: Entdo, como € que tu fazes?

N: Eu? Eu jd sei as letras mais ou menos. E escrevo palavras com as letras. Tens de pensar no que
queres escrever. Nas palavras que queres escrever. E depois escreves as letras das palavras que
pensaste.

P: Isso é€ dificil.

N: Pois é. Tens de saber as letras, 0 A, o I, o N, essas letras todas e s6 depois é que podes escrever o que
queres.

P: Ah... mas eu néo sei as letras, essas letras todas. S6 algumas do meu nome.

N: Entdo, ainda néo podes escrever como eu. Escreve como sabes. Escreve com essas letras que jd sabes

do teu nome.

(Jan. 05)

Isto reforca o facto de que, quando as criancas menos competentes procuram ajuda e
colocam questdes especificas, levam a que muitas vezes, o colega reflicta e organize as
suas aprendizagens, ¢ o seu discurso, para que ela o compreenda. Desta forma,

beneficiam os dois deste tipo interacgao.

P: Porque € que estds a escrever assim, com as letras todas direitas (apontando para as vdrias linhas
escritas pela N.)
N: Porque € assim que se escreve.
P: Como € que tu sabes?
N: Porgue sei. Ndo vés como é que a Adelaide escreve? E como € que estdo escritas as histérias dos
livros e os jornais? Escreve-se com linhas, umas em cima das outras.
P: Mas porqué?
N: Olha porque sim.
(Jan.05)

No entanto, e devido & pouca capacidade que a crianca mais competente parece ter na
situacdo de tutora, o facto da P. continuar persistentemente, a questionar, pode conduzir
a uma ajuda global. Isto deve-se, provavelmente, ao facto da crian¢a mais competente
ficar cansada de dar explicac¢des, ou de ter pensado que a P. ndo poderia compreender as
explicacBes que lhe estava a dar. Mas, mesmo assim, estes comportamentos conduzem a

P. a conclusio da tarefa.
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Foto 36
Escrita em interaccio onde a P. pede ajuda em Janeiro

Em Marco e Maio, as relacdes de interac¢@o tutorial que estabelece, sdo do mesmo tipo
das anteriores, mas mais elaboradas. A P. demonstra uma maior capacidade de elaborar
e colocar questdes cada vez mais especificas, com o objectivo de obter explicacOes
especificas e compreensivas por parte dos seus colegas mais competentes, de forma a

solucionar o seu problema e concluir a tarefa.

P: O que estds a fazer?

C: O Plano do Dia.

P: E como é que tu fazes? Eu ainda ndo sei fazer muito ben.

C: Primeiro fazes as riscas, assim como eu fiz (mostrando a folha)

P: Assim (e comega a fazer um rectdngulo)?

C: Sim, mas tens de fazer mais dois aqui ao lado.

P: Porqué?

C: Este (mostrando o da direita) e o que vamos combinar fazer e depois neste (mostrando o que fica
imediatamente a esquerda) escreves o nome de quem vai fazer e este aqui (mostrando o da esquerda é
para desenhar as bolinhas do fizemos e do ndo fizemos.

P: Estd bem.

C: Agora cala-te porque eu quero ouvir para poder escrever.

P: Mas eu queria que me ensinasses.

C: Olha para o que eu faco e faz como e

(Mar.05)

A P. demonstra ji ter capacidade em perceber que necessita de ajuda, mostrando,

claramente, onde € que necessita dessa ajuda. Identifica, também, de forma clara, quem
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¢ que ela pensa ser a crianga mais competente para lhe dar essa ajuda. Demonstra,
também, conseguir formular questdes adequadas, para pedir ajuda: pedindo
explicitamente, de forma precisa e com perguntas directas o que quer saber. Apresenta,
também, disponibilidade para repensar as suas estratégias, adequando-as as explicacdes
que recebe, se estas se mostrarem coerentes. Este conjunto de atitudes, mostrou-se ter

sido preponderante na procura da ajuda efectiva.

Em Marco, com a C., enquanto reflectiam sobre a forma de escrever um Plano do Dia, a
P. vai recebendo ajuda da Catarina e mostrou compreender a explicagdo dada pela
colega (“estd bem”). A C, durante o processo de ajuda conseguiu delinear
correctamente todo o processo para resolver a tarefa. A P. recebeu a explicacéo e tentou
aplicar a ajuda recebida. Quando a educadora lhes pediu para verbalizarem o que tinham
feito, a P. explicou o processo de trabalho pelas suas préprias palavras, mostrando ter
compreendido a ajuda recebida. Este factor revelou-se muito importante para a
aquisicdo da aprendizagem, pois o facto da P. ter tido a oportunidade para aplicar as
explicacdes que recebeu, tentando resolver sozinha, foi preponderante para

compreensdo das estratégias de resolucdo da tarefa, aferindo também as suas

capacidades para o fazer.

Foto 37
Escrita em interac¢do onde a P. pede ajuda em Margo
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Em Maio, no entanto, a P. tem uma nova experi€ncia. Durante a interac¢do com o PD,
onde os dois escrevem no Didrio, a P. solicita ajuda com a mesma estratégia
demonstrada anteriormente, recebendo do PD uma ajuda elaborada e especifica, que ela

mostra compreender.

PD: O que é que queres escrever?

P: Que a MAR me ensinou a desenhar casas e eu gostei que ela tivesse feito isso.

PD: Mas isso é na coluna do Gostamos ou do Fizemos?

P: Na do gostamos.

PD: Entdo escreve: “Gostei que a MAR me ensinasse a desenhar casas.”

P: E como é que eu escrevo isso. Eu ndo sei escrever.

PD: E ficil. “Gostei...” tens de escrever esta palavra aqui em cima que é da coluna do Gostamos. E
depois, * que a MAR me ensinasse a desenhar casas”, pensas nas letras e vés quais sdo as letras que
sabes escrever e depois escreves essas letras.

P: Aié?

PD: E porque para escrevermos temos de escrever letras e tem de ser letras a sério.

PM: Entéio, primeiro escrevo esta (apontando para a palavra Gostamos que estava em cima dando titulo
a coluna)?

PD: Sim.
(Maio 05)

Mas, ao aplicar as explicaces que o PD lhe tinha dado, este afasta-se dela. Este factor,
aparentemente sem importancia, traz uma inseguranca & Pamela que imediatamente,

deixa de resolver a tarefa.

P: Onde vais? Tens de me ajudar.

PD: Jd te ajudei. Escreves essa palavra e depois pensas nas letras e escreves letras. Pronto. Jd nédo

precisas de mim.

(Maio 05)

Este facto mostra que a presenca da crianga que ela considera mais competente &, para a
P., um factor securizante, isto &, no caso de nfo conseguir realizar a tarefa, o facto da
outra crianga estar por perto da-lhe uma seguranca de que a ajuda vem. Ao ser deixada
sozinha, sente que s6 pode contar com ela e com as suas competéncias, o que lhe dd
inseguranca. Isto revela que a P., embora tenha feito aprendizagens a partir destas

interaccOes, ainda ndo as consolidou, e por isso ndo sente seguranga no seu saber.
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Mas, a persisténcia que lhe € inerente e a vontade de arriscar, faz com que reflicta, com
que corrija algumas estratégias que tinha usado e que adeqie a sua actuagfo 2s
explicagbes recebidas. Acabou por concluir a tarefa e ao ser confrontada pela
educadora, demonstrou que este episédio a tinha ajudado a perceber o que sabia e o que
podia fazer, aumentando a sua motivacio de aprendizagem no processo de aquisi¢io da

linguagem escrita.

ED: Consegues ler-me o que escreveste?
P: Sim. “Gostei que a MAR me ensinasse a desenhar casas” (apontando aleatoriamente com o indicador

para as letras que tinha escrito).

P: O PD ajudou-me um bocadinho.
(Maio 05)
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Foto 38
Escrita em interaccio onde a P. pede ajuda em Maio

Estas situagdes, vém a apoiar a crenca da eficdcia das interac¢des sociais, revelando-se
importantes para a crianga na construgdo e desenvolvimento de processos e estratégias

cognitivas, tornando-os instrumentos fundamentais na formac#o cultural da mente.

Escrita em interaccfio onde ndo pede ajuda

Nas situacBes experimentais que observdmos, verificamos que nas situacdes de
interac¢do em que a P. ndo pede ajuda, criam-se situacdes de interac¢io mais simétricas,

mas também mais diversificadas.
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Em todas as interac¢cdes que observdmos, quer as diades que a P. formou com outras
criangas, quer o pequeno grupo, tiveram espago € tempo para reflectirem e interagirem
com o objecto do problema que, neste caso, era a construciao de um texto escrito, num
determinado suporte de escrita (Plano do Dia e Didrio). Esta situacdo permitiu as
criancas a construcdo de uma situagdo real que partilharam e, também, a troca de

saberes e aprendizagens com 0s Ouiros.

A principal reflex@o efectuada em todas estas situacdes de interaccdo foi a actividade
que queriam realizar, a forma de escreverem, a forma € o nome das letras e as

estratégias que iriam usar para escreverem convencionalmente.

Nestes casos de interacc@o, as criancas que formaram os grupos com a P., além de
serem da mesma sala, eram do seu meio relacional, uma vez que brincavam muitas
vezes juntos, tinham competéncias, ideias e perspectivas muito aproximadas,

partilhando interesses e objectivos com ela.

Em Novembro, hé o primeiro registo de uma interaccdo desta natureza. O R. e a P. estéo
sentados, lado a lado, e o objectivo dos dois é escrever o que vao ouvir na reunido.
Ambos se encontram numa fase grafo-perceptiva e escrevem com pseudo-letras, mas
tentando imitar o acto de escrita. No entanto, levantam ja questdes e formulam algumas
hipéteses sobre as caracteristicas da escrita convencional. As letras, enquanto signos
graficos da escrita, sd3o algo que sabem existir mas que ainda ndo compreenderam na

sua totalidade.

Embora ndo pecam ajuda um ao outro, vdo trabalhar em conjunto, cada um propondo
ideias e accGes que o outro também decide fazer. Ndo apresentam comportamentos de

desacordo, mas tém intervencdes que vao desestabilizar a ac¢c@o do outro.

P: Vou escrever aqui em cima “reunido”.

R: Para qué? Jd sabes que é uma reunido.

P: MaseuviaN. ea C. aescreverem. E eu também quero escrever.

R: E como € que elas escrevem?

P: Escrevem bem... com as coisas dos nomes.... Com as... ndo me lembro.

R: Com as coisas dos nomes? Com os cartdes?
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P: Néao! Com estas coisas (apontando para a escrita da MAR que estava sentada do outro da P.)
MAR: Com letras. Isto sao letras.
P: Pois, com letras.

R: Eu também sei escrever com letras. Olha, vou escrever a reunido com letras.

(Nov.04)

R: Esse ndo é o teu nome.

P: E sim senhor.

R: Néio é nada. O teu nome ndo comega com essa letra que eu sei.

P: Entédo?

R: Comeca com esta (apontando para o trabalho de escrita dele). Vés? Eu sei porque é a mesma letra do
PD e da PT. E como a minha mas ndo tem esta perna da minha.

P: E o que € que escreveste aqui onde tens a letra do meu nome?

R: O teu nome.

(Nov.04)

Estas criancas envolveram-se em discussdes e debates, o que lhes permitiu aumentar a
compreensio da tarefa, melhorando também o raciocinio. Esta situa¢do vai conduzir a
uma reorientacdo do que estavam a fazer, ou da ideia que tinham, conduzindo a uma

solucdo conjunta.

R: Vou fazer os riscos para desenhar o Plano do Dia.

P: Eu também.

(E ambos foram desenhando o Plano do Dia, embora a P fosse olhando e tentando fazer como via o R.)
P: Agora vou escrever.

R: O qué?

P: Que vou fazer o projecto das borboletas.

R: Eu também. E vou escrever que vou fazer contigo.

(Comecam os dois a escrever, desta vez sem olharem para o trabalho do outro)

(Nov. 04)

Esta situac@o de interac¢fo € caracteristica das situacdes de co-construc@o, em que as
criancas encontram solucdes para o problema, em conjunto, o que lhes seria muito mais

dificil, ou até impossivel, se o fizessem sozinhos.
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Foto 39
Escrita em interaccio onde a P. nio pede ajuda, em Novembro

Em Janeiro, observamos uma interac¢do em pequeno grupo. A P. e outras duas criancas
querem escrever uma ocorréncia no Didrio para, posteriormente, lerem as outras
criancas da sala. As ideias que partilharam mostraram que todas tinham conhecimento
de que para se escrever convencionalmente, se escreve com letras e que estas ultimas
s@o a grafia convencional. O debate que surge €, exactamente, sobre a forma de escrever

usando letras e como o fazer para conseguirem escrever o que querem.

P: E o que é que eu escrevo?

MP: Que queremos fazer desenhos paraa V.

M: para mandarmos na carta para a V.

P: E como ¢é que eu vou escrever?

M: Com letras! Nao sabes escrever letras?

P: Sei.

M: Entdo escreve!

MP: E tens de escrever linhas porque quando escrevemos letras, escrevemos umas en cima e depois
continuamos em baixo.

M: E tens de escrever muitas letras.

P: Porqué?

(o]
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M: Porque vais dizer muitas coisas e vdo ser muitos desenhos. Por isso, tém de ser muitas letras.

P: Estd bem.

(Jan.05)

Como podemos verificar, a situacdo permitiu que as criancas comunicassem,
partilhassem informac@o, estratégias e conhecimentos. Comecam por estar de acordo
com a mensagem que pretendem escrever e sabem que por isso t€m de escrever com

letras.

Posteriormente, surgem propostas e estratégias de accdo (o “como fazer”). Enquanto
que a M., comega por dizer que tem de escrever com letras, a MP., com base na
intervencdo anterior, acrescenta um novo dado: letras e linhas. E na proposta seguinte, a
M., acrescenta outro dado: muitas letras porque vdo fazer muitos desenhos. Esta
intervencgdo revela que esta crianga relaciona a escrita com o objecto que € referido:
como sdo muitos desenhos, tém de se escrever muitas letras. Durante esta sequéncia de
propostas, a P. ia concordando com uma e colocando questSes explicitas as outras,
como meio de compreender o pensamento das outras criancas (“porqué?”). Todas as
criancas (P., M. e MP.) parecem concordar com a estratégia, ndo havendo conflito, nem
discussdo. As explicitacdes pedidas pela P. durante a interac¢do vao ter um papel muito
enriquecedor, uma vez que permitem que reflictam no trabalho que estdo a realizar,
fornecendo novos dados que poderio conduzir a uma continuidade do trabalho. No final

da tarefa, as outras criancas monitorizam a ac¢fo da P, avaliando o seu desempenho.

E a P. comegou a escrever debaixo dos olhares atentos das outras duas criangas.

Quando acabou de escrever, olharam as trés para o que a P. tinha escrito.

M: Eu acho que estd bem.

MP: Eu também.
(Jan.05)

Embora nio tenha existido conflito, houve comunicacdo e partilha de saberes, o que
permitiu que as criancas tivessem possibilidade de executar uma tarefa que se
encontrava dentro da sua drea de desenvolvimento potencial e pudessem controlar e

validar as suas ideias e modelos, reconstruindo o seu saber a partir do saber dos outros.
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Foto 40
Escrita em interaccdo onde a P. ndo pede ajuda em
Janeiro

A partir deste trabalho colaborativo (muito préximo do cooperativo), o objectivo era a
resolucdo da tarefa, a qual foi atingida através da partilha de conhecimentos na

construcdo de um raciocinio colectivo.

Em Marco e Maio, a P. volta a trabalhar em diade, pois parece ser o tipo de sitnacio de
interaccdo que lhe € mais confortdvel e onde se sente mais a vontade para formular
questdes e pedir explicacdes para compreender os procedimentos que estdo a realizar. E
vai fazé-lo com a mesma crianca, o MT, que € em muitos aspectos parecido com ela:
sdo os dois timidos e calados, ndo gostando de grandes confrontos, nem conseguindo
defender a sua razdo (mesmo quando tém a certeza que a tém), até a exaustio. Por todos
estes factores, estas duas criangas procuram-se quando pretendem compreender uma

situacdo, ou quando querem realizar uma tarefa.

A P. comega sempre por questionar o que € que o MT. vai fazer, como que para se
certificar de que o objectivo dele € o mesmo que o dela. Depois disso senta-se ao lado
dele para executar a mesma tarefa. O problema que tém € a grafia das letras

convencionais e o papel que estas desempenham na construcéo da escrita.

P: O que estds a fazer?

MT: Estou a fazer os riscos para desenhar o Plano do Dia. E tu? Nédo fazes?
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P: Fago (e comecou a fazer os riscos, olhando para o Plano do Dia que estava a ser feito pela educadora
que estava da frente deles).

MT: Néo estd bem, tens de fazer trés riscos assim (desenhando com a mdo mostrando a direccdo de cima
para baixo, com a folha ao alto).

P: Eu faco assim. Gosto mais.

MT: Estd bem.
(Mar.05)

Nenhum deles tem ainda uma escrita orientada por critérios linguisticos e possuem uma
escrita pessoal, mas com reflexdo de alguns aspectos formais da mesma: escrevem o
nome, utilizam as letras destes para escreverem o que querem. No entanto, o MT
demonstra ter reflectido sobre critérios o que a P. ainda ndo fez: o MT tem jd
consciéncia de critérios de variabilidade, de quantidade minima e de ordem na escrita
que faz. Esta aprendizagem vai sendo partilhada com a P, em situagfo dialdgica, durante

a interac¢@o.

P: Olha, estou a escrever “Plano do Dia” e aqui escrevi o meu nome (apontando com o dedo para a
folha). E escrevi com letras a sério.

MT: Eu também, mas jd estou a escrever o que estive a fazer hoje.

P: Também estds a escrever com letras a sério.

MT: Para escrever tem de ser assim. Disse-me o J. e ele jd sabe escrever quase de verdade, como a A.
P: Eu também jd sei escrever com letras a sério. Vou escrever o que fiz hoje.

MT: E melhor. E para ndo te esqueceres.

(...)

MT: Olha, esta letra é do teu nome (mostrando-lhe um E). Também tens essa letra af escrita na folha?
P: (procurando com atengéo) Devo ter, devo ter. E também tenho esta (apontando para o M na folha do
MT). Também é do meu nome.

M: E escreveste uma letra do meu nome. Este é o T e é do meu nome (apontando para o T na folha da P

(Mar.05)
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Foto 41
Escrita em interaccdo onde a P. nio pede ajuda em Margo

E em Maio, a situagdo repete-se, vdo introduzindo elementos novos no processo de

escrita, reflectindo-os e aplicando-os na tarefa que estfio a realizar.

P: E como é tu escreves? Como € que tu fazes para escreveres as coisas que pensas?

MT: Eu penso. Penso na reunido e depois penso nas letras que eu sei e depois escrevo. Ndo € o que tu
fazes?

P: E, mas as vezes hd coisas que eu ndo sei muito bem escrever. E um bocado dificil as vezes.

MT: Escreves como sabes. Depois perguntas ao J. ou a A. e eles dizem-te se estd bem ou mal.

P: Eu também pergunto a N. porque ela também sabe.

MT: Agora cala-te porque eu vou escrever.

P: Pois eu também vou.

(...)

P: Que letra € esta que escreveste? (apontando para uma das letras que o MT tinha escrito na primeira
linha a esquerda)

MT: E um i. E do meu nome.

P: Essa eu ainda ndo sei escrever.

MT: E ficil, é uma risquinha e depois tem uma bolinha em cima.

(Maio 05)



Foto 42
Escrita em interac¢do onde a P. pede ajuda em Novembro

Esta desestabilizagfo € feita a partir do didlogo que se estabelece entre os dois, 0 que vai
provocar que cada um deles, alternadamente, vd provocar no outro uma mudanga ao
colocar em causa as suas ideias e processos. E vio verificando o que cada um estd a

fazer e de que modo € que isso os pode ajudar. E a funcdo de controlo.

Estas situacBes de interacgdo social vividas entre a P. e o MT. s@o situacGes de co-
elaboracdo em que o tipo de colaboragdo que cada um di ao outro alterna entre a
colaboragdo concordante, j4 que um deles propde uma soluc¢do ou estratégia e o outro
aceita e tenta aplicd-la no seu proprio trabalho, e a co-constru¢éo, onde um deles propde
ou comega a realizar uma ac¢do e o outro continua a sua linha de pensamento. Estas
aceitacBes das atitudes do outro, ndo significam uma passividade ou submissdo por
parte de um deles, € antes um acordo cognitivo. E embora, durante o trabalho conjunto,
um deles possa perturbar o outro, essa ac¢do conduz, a uma reorientacdo do processo de

realizac@o da tarefa, acabando por construirem uma situa¢ao em conjunto.

As proéprias criangas t€m a consciéncia que estas situacOes interactivas as levam a

reflectir no que ja sabem, tomando consciéncia das suas aprendizagens.

P: Jd sei escrever com letras.
ED: Foi o MT que te ensinou?
P: Nao, fui eu que aprendi, quando via C, a MAR e a N. a escrever.

ED: Mas tu e o MT estiveram a conversar tanto, durante a reunido.
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P: Estivemos a falar do que jd sabiamos escrever. Ele também escreve letras como eu. E ele tem letras no

nome dele que sdo iguais a letras do meu nome.

(Maio 05)

Gradualmente, 0 seu pensamento vai tornar-se mais elaborado. Ao precisarem de
explicitar o pensamento, organizam-no €, Se Necessario, reorganizam-no, conduzindo a
um aumento da compreensdo, a uma maior qualidade de raciocinio e a uma
consolidacdo das aprendizagens. Podem descobrir falhas e discrepincias no seu
pensamento e no dos outros, o que obrigard a repensar e a criar novas estratégias e
novas informacdes. Esta é uma das formas que a crianga tem de verificagfo dos saberes

adquiridos.

Escrita em interaccio onde é interpelada pela educadora

Em Setembro, apés uma das criancas ter comunicado que tinha escrito no didrio, um
suporte social de escrita que regista as ocorréncias que as criangas consideram mais

importantes, a P e o MN reflectem sobre 0 que se escreve € quem sabe escrever.

P: O MN nunca tinha visto o Didrio e ndo sabia que se escrevia.

MN: Pois ndo.

ED: Etu P?

P: Eu jd. No ano passado na sala da V. tinhamos um Didrio. Mas nds ndo escreviamos, 50 ela.
ED: E 0 que escreviam no Didrio?

P: Coisas importantes. Ns conversdvamos e depois a Vanessa escrevia essas coisas.

ED: Porque ¢é que era ela a escrever?

P: Porque nds ndo sabemos escrever. S6 a V. é que sabe. E tu? Ndo sabes escrever?

MN: Claro que sabe, a A. é grande e por isso sabe escrever muito bem.

P: Como é que tu sabes?

MN: Porque a minha mde me disse que as pessoas crescidas andaram numa escola para crescidos para

aprenderem a escrever e a ler.

(Set.04)

Mostra que estas criancas tém j4 algumas concepg¢Oes precoces sobre a linguagem
escrita: que se escrevem coisas importantes, que a linguagem escrita se relaciona com a
linguagem oral e que esta compreensdo que tm sobre a escrita provem dos contextos de

vida das criancas. Estas criancas mostram & educadora estar ainda numa fase inicial de



percepcio das prdticas de escrita, uma vez que ainda pensam que s6 as pessoas
crescidas escrevem e fazem-no porque aprenderam, e que no didrio, s6 pode escrever o

adulto, exactamente porque é o tinico que sabe.

As relagdes que as criangas véo estabelecendo, desde muito cedo, com as vérias praticas
culturais em torno da leitura e da escrita € com os seus utilizadores vao influenciar, de
forma determinante, a construciio do projecto de leitor/escritor que a crianca vai fazer
(Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1993). E isso é revelado pela P, quando a educadora
a questiona sobre as razdes que tem para aprender a escrever, as quais a P. justifica com

razdes externas: “para ser crescida’.

ED: E tu P, achas que saber ler e escrever é importante?

P: Sim, para ser uma pessoas crescida. Para ler as revistas.

ED: E para poderes escrever no Didrio?

P: Pois... mas se ndo conseguir peco para tu escreveres.

MN: Tu escreves se nos te pedirmos?

ED: Sim, posso escrever. Mas achas que sou a linica pessoa na sala para te poder ajudar?
MN: A Z. também sabe escrever. (é a auxiliar da sala)

PM: Entdo pronto! Eu também te posso ajudar!

(Set.04)

A P. parece pensar que ler torna as pessoas em ‘“pessoas crescidas”, mas refere
conhecer alguns tipos de suporte escritos (revistas), ndo revelando conhecer as suas
funcdes, apenas a sua existéncia. No entanto, mostra que o trabalho de escrita que a
educadora desenvolveu na sala lhe permitiu perceber algumas caracteristicas da
natureza da linguagem escrita. Ndo duvida que a educadora saiba escrever e que escreve
o que ela lhe pede. No entanto, ndo parece compreender, totalmente, esses saberes e
vivéncias, de modo a desencadear nela prépria o desejo de poder escrever. Para a P., a
linguagem escrita é qualquer coisa que ainda ndo faz sentido no seu universo cognitivo,
provavelmente, por ndo ter tido ocasidio de participar em situagdes onde o uso da

linguagem escrita tenha um papel importante.

Em Novembro, a P. e o J., escrevem no Didrio. Embora a P. se tenha oferecido para

ajudar o J., quando este lhe pede para ir buscar a caneta, acaba por a colocar num

209



patamar de competéncia inferior (pois s6 o pode ajudar a ir buscar a caneta) e coloca-se
a ele préprio como mais competente, mas a P. aceita passivamente a situacéo e fica a

observar o que o J. faz, o que podera revelar que acha que sabe menos que o J.
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Foto 43
Escrita em interacgdo onde observa e € interpelada pela educadora,

em Novembro

A reflexd@o que faz, posteriormente, ja € de outra natureza. Reflecte sobre a escrita feita
pelo colega mais competente, mostrando que a linguagem escrita adquiriu j4 sentido nas

suas praticas educativas. E formula hipdteses sobre a construgao desta.

ED: Que estds a fazer?

P: Estou a ver o que o J. escreveu. Ele jd sabe escrever, sabias?

ED: Sabia. Mas como é que tu sabes que ele jd sabe escrever?

P. Porque ele escreve como tu.

ED: Como eu? Ndo estou a perceber o que queres dizer.

P: Olha, escreve com muitas letras, como tu. E com letras iguais as que tu fazes.

ED: Iguais as que eu fago? Mas, tu achas que hd outras letras sem ser estas?

P: Hd. O D. e a MP. fazem umas que ndo sdo assim. E o RU. também. Mas estas sdo letras a sério.
ED: E as outras? Ndo sdo a sério?

P: Ndo porque s6 eles é que percebem. Mais ninguém percebe.

ED: E estas?

P: Estas sdo a sério porque sGo como as tuas e as tuas sdo a sério porque tu sabes ler e escrever.
ED: Ai sei?

P: Sabes, porque tu és grande e os grandes sabem ler e escrever.

(Nov.04)



Mostra, durante a conversa que tem com a educadora, distinguir as diferengas entre
letras e pseudo-letras, sendo as primeiras referidas para uma leitura que pode ser
realizada por todos, enquanto que as pseudo-letras pertencem a um universo pessoal,
onde s6 a prépria crianga a pode descodificar. Para a P. esta € jd uma caracteristica
diferencial entre um cédigo pessoal e um universal, mostrando ter percep¢do de que a
linguagem escrita convencional é um cddigo universal, quando respeita as normas
convencionais da mesma. Mostra que comeca a compreender as relagbes entre oS

suportes de escrita e as mensagens que 14 s@o escritas.

ED: E sabes o que o J. escreveu aqui?

P: Que o IG tirou-lhe o reldgio.

ED: Consegues ler onde estd escrito isso?

P: Ndo, que eu ndo sei ler. Foi 0 J. que me disse que ia escrever isso. E que eu vim ajudd-lo porque eu
estava ld fora a brincar com eles e vi 0 IG a fazer isso ao J. E vim com o J. escrever isso no Didrio. Aqui
(apontando).

ED: Porgue é que escreveram aqui?

P: Porque € o Didrio.

ED: Estd bem. Mas porque é que foi aqui? Podia ter sido noutra coluna do Didrio.

P: Ah... isso ndo sei. Pergunta ao J.

(Nov. 04)

Embora para a P., a linguagem escrita seja um mejo para se ser crescido, mostra ter ja a
percepcio de que este tipo de linguagem serve para comunicar. Esta situagio deve-se,
provavelmente, do aumento de préticas culturais de escrita, funcionais e significativas,
que foi vivendo no contexto educativo. Para ela, a linguagem escrita estd a deixar de ser
um objecto sem sentido para, gradualmente, passar a ser um projecto com significado,

motivando-a para a aprendizagem e reflexdo da mesma.

Em Janeiro, a P. pede ajuda & educadora para escrever uma ocorréncia no Didrio.

P: Temos de ir escrever no Didrio que jd fizemos os bolos.

ED: Tens de esperar um bocado P. porque eu agora estou aqui a ajudar a Y no desenho dela.
P: Mas isto é importante.

ED: Entdo, porque ndo escreves tu?

P: Porque eu ndo sei escrever.

ED: Pensa como se soubesses. Como € que escrevias?

P: Com letras.
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ED: Entdo, escreve como sabes escrever e pensa no que queres escrever. E depois escreves como sabes.

(Jan.05)

Esta relacfio tutorial entre o adulto e a crianca, embora com uma grande assimetria
cognitiva, parece transmitir & P. uma grande seguranca. A P. j tem consciéncia de que
nio sabe ler e escrever. Ao ter de escrever, essa consciéncia transforma-se numa
situacdo limitadora da accdo. O facto de o adulto a apoiar, poderd dar-lhe a certeza de

que a sua tarefa serd realizada e de uma forma a ndo poder ser criticada pelos seus pares.

ED: Precisas e ajuda?

P: Ndo sei (olhando para o que tinha escrito e falando baixo). Eu fiz como me disseste mas ndo parece
nada ‘areias de Cascais’.

ED: E como é que pensaste para escreveres assim?

P: Porque hoje, quando estivemos a ver a receita, eu vi que ‘areias de cascais’ tinha letras do meu nome.
E fui buscar o cartdo. E escrevi as letras que jd sei escrever. Mas agora acho que néo escrevi ‘areias de
Cascais’.

(Jan. 05)

Quando o adulto lhe vem prestar esse apoio, essa situagio torna-se um factor promotor
da reflexdo. Mas, sendo estas praticas observadas em contexto natural, isto é, sem
controlo da situacfio, nem de eventuais varidveis, a situagfo tutorial entre a educadora e
a P. vai ter de se adequar a entrada de uma outra crianga que, ao estar a observar, quis
participar na tarefa. Essa situacdo é encorajada pelo educador, uma vez que ele acredita
que “o simples facto de conversarem uma com a outra sobre a forma de escrever, f4-las
ir percebendo que hd uma forma correcta de escrita e leva-as a partilhar os seus

saberes.” (Martins & Niza, 1998).

ED: Entdo, o que achas que escreveste?

P: Acho que escrevi o meu nome.

ED: Entdo, e o que queres fazer agora?

P: Néo sei.

I: O que € que querias escrever?

P: Que fizemos os bolos para vendermos aos pais.

I: Eu acho que ndo estd escrito isso. Tem poucas letras. Se calhar escreveste ‘areias de cascais’.
P: Pois, se calhar foi. Ou ent@o, escrevi o meu nome.

I: Pois. Qu o teu nome.



ED: E agora? Consegues ler o que escreveste?
P: Ndo! Eu ainda ndo sei ler! Mas sei dizer o que queria escrever.

I: Mas ndo te podes esquecer!

(Jan.05)

A P. reflecte sobre a escrita que fez, relacionando-a com um suporte que conhece: o seu
nome. Esta relacio que estabelece entre a escrita e o enunciado oral, mostra que esta
crianca tem j4 alguma compreensdo do facto que a escrita representa algo que queremos

escrever depois de ter pensado sobre isso.

No final, a educadora acaba por escrever, correctamente a mensagem em causa. Para
executar isso, a educadora vai pedir a P. para lhe ditar o texto que pretende que ela

escreva, de modo a que ela vd compreendendo que tudo o que se diz se pode escrever.

ED: E o que queres que eu escreva?

P: Que fizemos bolos para vendermos aos nossos pais.

I: Ndo, primeiro tens de por que queremos ajudar os meninos
da Asia, por cauda da onda gigante. Por isso ¢ que fizemos os
bolos.

P: Pois, escreve isso.

ED: Entdo, comecem a dizer-me mesmo o qite querem que eu
escreva.

I: ‘Queremos ajudar os meninos da Asia por causa...’ como é
que se chama a onda gigante?

ED: ‘Tsunami’?

I: Pois, Tsanani. ‘por causa do tsanani...’

P: ‘Por isso fizemos...’

I: Hoje... 'hoje, fizemos...’

P: ‘bolos para vendermos aos nossos pais.’. E agora escreves
0s nossos nomes: o meu e o da I.

(Jan.05)
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O facto da linguagem escrita estar presente no contexto educativo e de a educadora ter o
cuidado para ler e escrever a frente das criancas, mostra ser um factor preponderante
para o despertar do interesse e da curiosidade da crianga pela linguagem escrita. Para
que isso acontega, é fundamental que essas situagdes acontecam quotidianamente, forma
funcional e significativa para estas, tornando-se num instrumento fundamental de
comunicacio. S#o estas praticas que levam as criancas a adquirirem razdes e sentidos

para a aprendizagem da linguagem escrita.

O facto da educadora escrever 2 frente das criancas, fez com que a P. levantasse
questdes sobre uma nova situagdo grafica: a escrita da data. E questionou a educadora

sobre o que ela estava a fazer.

P: Que niimeros sdo estes que escreveste?
ED: E a data. E o dia de hoje. E para sabermos qual foi o dia em que vocés escreveram isto. Porque so
vamos ler o Didrio na sexta-feira, néio é?

P: Ah! Estd bem.
Entretanto, olhou novamente para o que a educadora tinha escrito.

P: Mas esta data ndo é igual a data que eles (pois a P. ainda ndo copia a data para os trabalhos)
escrevem nos desenhos, pois néo?

ED: E outra maneira de escrever a data. Este € o dia (apontando para o 10) e este 1 quer dizer Janeiro
porque os meses do ano podem ser escrito por niimeros. E este € o ano: 2005 (apontando para o 05 )
PAM: Ah! Estd bem!

(Jan. 05)

z

A P. compara a escrita da educadora com a que € feita por outras criangas,
relacionando-a e reflectindo, pedindo novas explicacdes a educadora. Mas esta da-lhe
uma explicacio muito elaborada e explicita sobre o contetdo e a forma do que escreveu.
A atitude da P. mostra que essa explicacdo nido vem ao encontro dos seus interesses e
necessidades, sendo pouco compreensivel para ela. Assim, abandona a tarefa,

mostrando pouco interesse pela explicacdo da educadora.
Esta situacio mostra a importincia que tem o educador ter consciéncia das

competéncias e interesses das criancas, de modo a direccionar a sua acgdo proximo da

zona de desenvolvimento préxima da crianca. S6 desta forma € que pode actuar como
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factor preponderante na aquisicdo de novas aprendizagens. Quando isso ndo acontece,

como podemos verificar, ndo hé influéncia, nem qualquer efeito sobre a aprendizagem.

Em Marco, a P. e a N. escrevem uma ocorréncia no Didrio, numa diade assimétrica,
uma vez que enquanto a P. ainda escreve sem qualquer critério linguistico, embora
perceba que se escreve com determinados signos, signos esses que pertencem a uma
estrutura e organizacdo convencional, a N. escreve orientada por critérios linguisticos e
a escolha que faz das letras que escreve representam fonemas e ja ndo € arbitréria, pois
corresponde a um valor sonoro. Mesmo assim, hd uma permeabilidade cognitiva entre
as duas, permitindo que exista partilha de saberes e estratégias. Essa atitude mostra-se
benéfica para as duas, uma vez que a P. contacta com novos saberes e estratégias que a
poderfio conduzir a novas reflexdes e aprendizagens. A N., por seu lado, tem
oportunidade de reorganizar e tomar consciéncia dos seus saberes e competéncias, de

modo a conseguir transmiti-los & colega de forma adequada e compreensiva.

N: (...) O que vamos escrever?

P: Letras e palavras.

N: Eu sei. Mas o que € que vamos escrever? “Gostamos...”

P: Ah. “Gostamos do que o RD fez”

N: Mas temos de escrever o que ele fez. Tem de ser “Gostamos que o RD desse as bolachas”.
P: “as bolachas dele”

N: Pois.

P: Vais escrever isto aqui em cima, néo vais? (apontando para Gostamos em cima da coluna)
N: Vou porque é gostamos (comegando a escrever). “Gostamos... que o RD... tem de ser o nome do RD.
P: Eu vou buscar o cartdo do nome dele, queres.

N: Quero porque eu ainda néo sei escrever o nome dele sem cartao.

(Mar.05)

Foi um momento de interacgdo com o objectivo de realizar uma tarefa de escrita, numa
situacfio real compartilhada. Esta é uma situagio de extrema riqueza comunicativa e
cognitiva. O didlogo aconteceu em torno da actividade e nfo desencadeou momentos de
conflito, revelando que entre estas duas criancas existe uma relagdo interpessoal
positiva, de respeito e colaboracdo, que pode relacionar-se positivamente com a

aquisicdo das aprendizagens.
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As sugestdes e explicitagdes que a N. foi fazendo da actividade foram aceites pela P,
mostrando que ambas tinham consciéncia dos seus papeis dentro da diade: a P. era a
tutorada, sendo menos competente, e a N., a tutora, pois era a que tinha mais
competéncia. Desse modo, assumiu a tarefa de escrever deixando para a P. o papel de

observagao.

E, embora n#o tivesse dado muita atencio a P., a atitude de escrita que a N. teve mostra
que poderia ter consciéncia da necessidade de explicar o processo de escrita que estava

a realizar. Por isso, enquanto escrevia, dizia alto o que estava a dizer.

N: De... sse. De... de... é um e. Sse...sse...é um c.
Bo... bo... é um O.
La... la... € uma.

Cha... cha.... éum X euma.

Depois, escreveu o nome.

(Mar.05)

Este momento mostra a importincia que tem o papel da educadora enquanto modelo de
escrita, j4 que este é um comportamento que as criangas véem frequentemente na
educadora quando escreve 2 sua frente. A educadora vai dizendo em voz alta o que estd
a escrever, de modo a que as criancas vao compreendendo que o c6digo oral tem uma
determinada representacio escrita. E, as criangas acabam por assumir essa mesma
atitude, repetindo-a na presenca de outras crian¢as sempre que sentem ser uma atitude

adequada.

Mas, o facto de a N. ter explicitado o processo de escrita, a forma como tinha pensado
para escrever, nio parece ter tido qualquer tipo de influéncia na P., nem tao pouco ter
provocado qualquer conflito cognitivo. Provavelmente, isto deve-se a assimetria de
competéncias existente entre as duas criancas. Enquanto a preocupagio da N. é a
correspondéncia fonética na escrita, para a P., o centro das suas preocupagoes ainda € a
estrutura grafica da escrita convencional: o uso de letras, o ter de pensar antes de
escrever e de que forma tudo isso pode ser feito. Tem consciéncia de que ainda tem

muito para aprender, mas reconhece o papel que terdo as outras criancas mais

competentes nas aquisi¢des dessas aprendizagens.
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ED: (...) E percebeste o que a N. escreveu?

P: Mais ou menos. Percebi que temos de pensar no qite queremos escrever e depois escrevemos com
letras. Mas eu ainda ndo conheco as letras todas, e também ainda ndo sei escrever o meu nome sein
cartdo. Ainda ndo sei muitas coisas. Mas ndo faz mal. Eles ajudam-me. Quando eu quiser escrever peco

a N. e ela ajuda-me a escrever.

(Mar. 05)

Esta consciéncia pode ser promotora da disponibilidade e permeabilidade que a P.
revela as explicitacBes e propostas que os outros lhe fazem. Ao tomar consciéncia de
que os outros a podem ajudar, quando o fazem, ela aceita-os de uma forma mais

receptiva.

Mas, durante a reflexdo que faz com a educadora, mostra j4 relacionar palavras escritas
que sabe “ler”, isto €, j4 comeca a perceber que as letras escritas ocupam o lugar de
palavras ditas. Reconhece o nome dela e o de alguns colegas de sala e percebe que para
estar escrito o nome, as letras t€m de ser as mesmas e escritas respeitando aquela ordem.
E, como ndo se sente segura de o conseguir fazer, ainda recorre ao cartdo do nome para

o copiar. No entanto, mostra perceber o processo.

ED: Sabes o que estd aqui escrito P?

Gospor o €5 Caler o neme ‘5» P: Sei. Estd escrito que gostdmos que o RD nos
delo € a dol no desenhe ¢ desse das bolachas dele.
daa'ﬁg&g\‘ua@ ?x § ED: Muito bem. E consegues ler o que estd
6.3 08 . .
s o escrito?
,: P: Sei ler esta aqui (apontando para o nonie do
o s s * RD). E 0 nome do RD. E este é o meu nome
(apontando para o seu nome) e este € o nome da
dele :‘1 N. (apontande para o nome da colega). Jd sei ler

algumas palavras.

Esta € uma leitura visual ja que a P.

reconhece as palavras sem ter de

reconhecer as correspondéncias grafo-

Foto 45 2 . ‘1 H 3y
Escrita em interac¢&@o onde observa e € interpelada pela f0n010glcas‘ O resto do texto € “lido™ ao

educadora, em Margo

nivel do contexto geral: € uma escrita no



didrio, foi feita a sua frente e a N. disse-Ihe. Tudo isto e o reconhecimento dos nomes
escritos, capacita a P. a ler & educadora o que 14 estd escrito, antecipando o contetido da

mensagem através do suporte.

Em Maio, a situacio é uma tarefa de escrita em pequeno grupo, no Diério. O pequeno
grupo, embora assimétrico, ndo apresenta niveis de assimetria muito grandes. Mas,

conduz a confrontacdes com desacordos.

E a M. pegou num ldpis e comegou a escrever enquanto dizia alto o que estava a escrever.

M: “Ho...je a Ma... ri... a... na G. mor... deu... me... nas... cos... tas. (isto foi dito enquanto escrevia)
P: Néo estd bem. Tens de escrever com letras e isto aqui (apontando para as ultimas linhas) nédo sdo
letras.

M: Escrevi @ minha maneira.

MP: Ndo escreveste o meu nome, pois ndo?

M: Néo. Tens de escrever tiL.

MP: E escreveste onde o nome da MG.?

M: Agui (apontando para as quatro letras da segunda linha)

P: Como € que sabes que é o nome da M G.?

M: Porque é Mariana como eu e estas letras sdo do meu nome.

MP: Pronto.
(Maio. 05)

Enquanto vé a M. escrever, a P. observa e posteriormente apresenta a sua ideia,
contraditéria do que a M. tinha feito. Esta ideia é recusada pela outra crianca € a P. vai
justificando o seu ponto de vista, sem no entanto ser levado em conta. No entanto, esta
atitude de confrontacfo entre as duas criancas vai provocar conflito cognitivo nas duas.
No caso da M. porque comeca a duvidar de algumas estratégias que usa, e que confirma

quando fala com a educadora.

P: Tem mas a M. escreveu tudo sozinha e nem perguntou a MP. o que € que ela queria escrever.

ED: Foi assim M?

M: Foi... mas sé porque eu sabia escrever.

ED: Fizeste bem, mas eu também sei escrever e pergunto-vos sempre o que é que querem escrever. Nio
escrevo 0 que me apetece pois ndo?

MARF: Néo.



ED: Tens de fazer isso na proxima vez que quiseres ajudar um colega a escrever. Tu podes escrever mas
tens de escrever o que ele te ditar.
PAM: Pois é porque sendo depois ndo sabemos o que é que ela escreveu, ndo €?

{Muaio 05)

Neste caso, a educadora apresenta-se como modelo de escrita, um modelo que nio
coloca duvidas nestas criancas, uma vez que para elas nao hé diivida de que a educadora
conhece as normas da linguagem escrita convencional. Por isso, recorrem a ela quando
ndo sabem escrever algo ou tomam-na como modelo quando assumem determinadas

atitudes que consideram relacionadas com o papel de escritor.

No caso da P., porque vai verificar a autenticidade de algumas ideias e hipdteses que ja
tinha levantado anteriormente, sobre a escrita adequada do nome. Essas ideias e
hip6teses tinham sido construidas com base em experiéncias observadas em criancas

mais competentes.

ED: O que é que estds a pensar?

P: Eu acho que a M. se enganou. Isto aqui ndo é Mariana (apontando para as quatro letras referidas
pela outra criangas como sendo Mariana).

ED: Porqué?

P: Porgue eu acho que tem poucas letras.

ED: Explica ld o que € que estds a pensar.

P: Eu acho que Mariana é um nome grande, como o meu. E aqui tem poucas letras. Para ser Mariana
tem de ter mais letras. O meu nome tem mais letras.

ED: E o que é que podes fazer para ver se tens razdo ou ndo?

P: Ndo sei...

ED: Pensa... de que € que estds a falar?

P: Do nome da Mariana... vou buscar o cartdo do nome dela, néio é?

{...)

ED: E agora, o que vais fazer com o cartdo?

P: Vou pdr aqui ao pé do que a M. escreveu. Olha, vés. Faltam letras. Ela ndo escreveu as letras todas.
Mariana é maior e tem mais letras, ndo sdo so quatro.

ED: E achas que estd ai escrito Mariana?

P: Ndo, ndo estd escrito Mariana.



ED: O que é que era preciso para ela ter
4 ; s . escrito Mariana?
| ‘ P: Tinha de ter escrito as letras todas sendo
A o . ndo é Mariana.

P: eu acho que ndo pode escrever como

quiser. Acho que tem de escrever igual ao
cartdo mas ndo sei porqué?
ED: Entdo, porque é que tu achas isso?

P: Porque a N. e a C. estdo sempre a dizer

que tenho de escrever o nome tal e qual

Foto 46 como o cartdo sendo ndo escrevo o nome. E
Escrita em interac¢io onde observa e € interpelada pela . .
educadora. em Maio elas sabem escrever muitas coisas.
(Maio 05)

A reflexdo que faz com a ajuda da educadora vem confirmar e, consequentemente,
consolidar os conhecimentos acerca da forma grifica da escrita do nome e da
importancia da conservacédo das letras e da sua ordem, para que seja sempre a mesma
palavra, a conservacio do sentido da mensagem escrita estd intimamente dependente da
conservagdo das letras e da sua ordem, de forma a podermos ler sempre a mesma

palavra.

Esta € uma situacdo que pode ajudar as criangas a perceberem que basta a alteracdo de
um grafema para transformar o significado de uma palavra. E assim, reflectimos,
partindo de uma actividade de escrita, sobre questdes ortogrdficas importantes na

aquisicdo da linguagem escrita.

Como podemos verificar, a P. observou e reflectiu sobre a escrita que outros realizaram
no Didrio, pois como este € um suporte social de escrita, permitiu que ela pudesse ter
acesso a escrita dos outros, sem ter de se explicar as outras criangas, isto €, pela sua
maneira de ser a P. nfo € uma crianca intrusiva e, portanto, é-lhe dificil dar sugestoes e
ideias quando as outras criancas estdo a trabalhar individualmente. Assim, o Didrio
resolve-lhe estas questdes, acedendo-lhe vdrias situacdes diversificadas de escrita, onde
contacta com diferentes estratégias, conceitos e conhecimentos, conduzindo-a a uma

reflexdao das suas préprias praticas e competéncias o que promove a aquisicdo de novas
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aprendizagens. Estas situacGes reforcam a importancia de préticas diversificadas de
escrita nos contextos educativos, como impulsionadoras de aquisi¢io de competéncias e
conhecimentos e consequentemente do desenvolvimento de competéncias na linguagem

escrita.
Pés-teste

No final do ano lectivo, a P. tinha j4 cinco anos. Quando lhe perguntdmos se conhecia
pessoas que soubessem ler e escrever, de forma a percebermos qual a sua consciéncia
perante 0s outros enquanto leitores/escritores, a Pamela reconhece um grande nimero
de pessoas directamente relacionadas com as suas vivéncias quotidianas. Elas
pertencem quer ao seu meio familiar, quer ao seu meio escolar. No entanto, ainda ndo
foca as outras criancas da sala, como sendo capazes de ler e de escrever. Faz referéncia
a vdrias préticas funcionais de utilizacdo da linguagem escrita € mostra reconhecer
diversos suportes de leftura e escrita (livros, revistas, cartas, instrumentos de pilotagem
utilizados na sala). Nomeia algumas func¢des relacionadas com a linguagem escrita,
sendo uma delas, a de poder comunicar com outras pessoas que estdo longe, mas que

sdo importantes.

Demonstra ter vivénciado préticas familiares e educativas significativas e que lhe
proporcionaram momentos em que se relacionou com a linguagem escrita e que lhe

permitiram compreender e interiorizar o sentido desta linguagem.

Em relacdo aos diversos suportes de escrita que lhe foram apresentados, a P. apenas
nomeia um deles pelo nome correcto (o jornal), mas identifica a mensagem que estd

escrita e a sua funcionalidade.
Compreende para que servem e porque € que sdo importantes para as pessoas.
Relaciona-os com os locais onde eles sio usados e consegue levantar algumas hipéteses

sobre o contetido da mensagem.

Em relaciio ao seu projecto pessoal de leitor/escritor, a P. apresenta varias razdes, nem

todas a nivel pessoal.
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Umas prendem-se com o prazer que sente quando 1€ histérias ou quando pesquisa para
um projecto e fica a saber coisa que ndo sabia. No entanto, também referéncia que
aprender a ler e a escrever lhe vai permitir inserir-se na instituicao escolar, para deixar
de ser pequena e poder passar a identificar-se com o mundo dos adultos. Foca, ainda,
que o facto de aprender a ler e a escrever, permite que ela tenha uma profissdo que

gosta.

Para a P., nfio hé divida que a aprendizagem da linguagem escrita transformou-se num

projecto significativo e, por isso, um instrumento potencializador de aprendizagem.

Em relaciio ao conhecimento que a P. demonstra ter das caracteristicas formais do acto
de ler, para ela este é um acto que pode ser realizado em siléncio, o que é justificado
quando ela afirma & educadora que esté a ler um livro. E nomeia o acto como sendo um
acto de leitura. Ainda nio distingue entre olhar e ler e, mesmo a forma como o livro era
folheado, ndo era, para ela, factor preponderante para que o acto fosse modificado. Para

a, P. era sempre ler.

Em relacdo ao material de leitura, percebemos que os seus critérios tinham sofrido
modificacbes. Para a P., tudo o que tem letras se pode ler. Néo revela, verbalmente,
qualquer critério mas a justificagdo que dé para o conjunto das letras que eram iguais se
poder ler, era porque eram o “P” do seu nome e aquela letra, sendo do seu nome podia-

se ler.

Pela forma como justifica as suas ideias sobre a escrita, penso que ela tem jd os critérios
de variabilidade e quantidade minima. Nesta situagfo, a letra ser o “P”, poderd ter sido

uma condicionante.

Diferencia letra e nimero. E para a P. apenas as letras se podem ler. No entanto, sempre

que h4 letras, pode-se ler.
Reconhece o seu nome e os nomes da grande maioria das criancas. Consegue ainda

fazer a correspondéncia entre a primeira letra e a palavra que esta escrita, antecipando o

seu significado.
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Distingue a letra manuscrita, como sendo “as letras da escola dos grandes”, e o script.

Mas nio parece identificar, como sendo a mesma palavra que estd escrita.

Distingue entre letra, nimero, palavra e linha e também distingue entre texto e imagem.
Reconhece virios elementos da escrita, apontando-os acertadamente. Mas, ainda nio
identifica uma frase e nio compreende a funcionalidade dos espagos, uma vez que
perante as duas situacdes, referéncia a frase sem espagos, como sendo uma palavra
muito grande. Mas acaba por tentar relacionar a letra que conhece, o “P”, com o que

poderd estar escrito.

Nio reconhece os sinais de pontuacdo, nem os relaciona com qualquer experiéncia

vivida anteriormente.

Mostra compreender que a escrita tem um sentido € uma direccionalidade convencional

e que se pode ler.

Compreende que, a cada suporte de escrita corresponde uma estrutura grafica especifica
e uma mensagem apropriada. E consegue até fazer a antecipagdo do contetido de um

determinado suporte de escrita, de forma adequada.

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a P. mostrou-se imediatamente disponivel,
avisando desde logo que escrevia, mas que sé sabia escrever 4 sua maneira. E, no final,
quando o adulto lhe pediu para que explicasse porque razdo escreveu daquela forma, ela

justifica: “porque sim. E como eu sei!”.

A P. apresenta uma escrita que comeca a estar orientada por critérios linguisticos e onde
a unidade que ela relaciona com a linguagem oral € a sflaba. A escolha das letras, €
ainda arbitrsria, relacionando-as com as letras do seu nome. Ndo mostra ter ainda

qualquer correspondéncia fonética, isto €, que a letra escolhida, o tenha feito para

representar o som do fonema.

Para escrever a frase, nfio usa maior quantidade de grafemas, mas faz corresponder cada

letra a uma palavra. E essa estratégia parece satisfaze-la.
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Foto 47

Pés-teste de escrita da P.,

em Junho
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Anaélise dos dados da crianca N.

A N. nasceu 14 de Abril de 1999, em Cascais. Tem dois irmdos, um mais velho a
frequentar a escola do 1° ciclo, e outro mais novo, nascido a 2002 ¢ a frequentar a

creche, nesta instituicdo.

A N. comecou a sua escolaridade nesta institui¢do, no ano lectivo de 1999/00, quando

entrou para a sala de bergério, com cinco meses de vida.

No ano lectivo 2002/03, comecou a frequentar o ensino pré-escolar, numa sala com
criancas de trés anos e em 2003/04 foi inserida numa sala com um grupo heterogéneo
onde havia criancas de idades compreendidas entre os trés e os seis anos. Assim, este

ano era o segundo ano que a N. estava nesta sala.
Pré-teste

No inicio do ano, a N. tinha cinco anos. Quando lhe perguntdmos se conhecia pessoas
que soubessem ler € escrever, de forma a percebermos qual a sua consciéncia perante os
outros enquanto leitores/escritores, a N. identificou vérias pessoas como capazes de o
fazer, sendo a maioria da sua familia. Identificou a actual educadora como sendo um ser
leitor e escritor. Conseguiu, ainda, referir varias situacdes de leitura e escrita que viu

serem realizadas pelas pessoas que referiu.

“O Ruben (o irmdo), a minha avé Conceigdo, o tio David, o meu pai e a minha mde, a minha tia Rosdlia.
E tu. (sabem ler e escrever)

Léem revistas e outras coisas. Léem tudo.

Escrevem cartas para quem estd longe. E escrevem outras coisas nos papéis.”

(Set.04)

Em relacdo aos suportes de escrita que lhe foram apresentados, a N. apenas nao
reconheceu o cheque, dizendo que nunca tinha visto. Mas, embora tenha reconhecidos
os suportes pela sua funcionalidade, ndo os nomeou pelo nome. No que se refere a

relacio que se estabelece entre os suportes escritos e as respectivas mensagens, nao



conseguiu ler qualquer mensagem, justificando vdrias vezes que nao sabia o que estava
escrito porque ainda ndo sabia ler. Mostra, contudo, que tem consciéncia que nao

domina o c6digo escrito.

Em relaciio ao seu projecto de leitor/escritor, a N. apresenta razdes para querer aprender
a ler e a escrever que lhe sdo exteriores. Ndo apresenta nenhuma razéo funcional para o
fazer e, para ela, aprender a ler e a escrever constitui um fim e ndo um meio para fazer
descobertas e aprendizagens. A N. quer aprender a ler e a escrever “para ir para a
escola primdria. E quando for para a escola dos crescidos, quando for mais crescida,

vou saber ler.”.

No que se refere ao conhecimento das caracteristicas formais do acto de ler, a N.
mostrou perceber as atitudes fisicas necessrias num acto de leitura. Embora para ela,
este pudesse ser um acto possivel de ser realizado em siléncio, a N. refere-o como um
acto de leitura quando diz ao adulto “estds a ler a histéria”. A forma como 0 adulto
folheava o livro, para ela, modificava o acto de ler, pois o facto de folhear o livro de
forma rdpida ji ndo era leitura. Para a N., o adulto deixou de ler a histéria e passou a

nao estar a fazer nada.

Em relaciio ao material de leitura, para a N., nem tudo o que tem letras se pode ler. Faz
referéncia a critérios de quantidade e variabilidade na escrita como factor preponderante

para algo se poder ler.

“Ndo (se pode ler) porque tem letras todas iguals.
Sim (pode-se ler). Tem letras mas sdo diferentes.”

(Set.04)

Para a N., qualquer suporte de escrita poderia ser lido desde que tivesse letras porque
“as letras conseguem-se ler”. Distingue entre letras e nimeros, dizendo que, apenas os

suportes que tinham letras, se poderiam ler e que os nimeros ndo se léem.

“Tem letras mas tem niimeros e ndo se pode ler.”

(Set.04)
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Reconhece o seu nome escrito, dizendo ser o seu nome e, de seguida, de forma
voluntério, leu-o alto. Ao lhe ser apresentado suportes com letra script e manuscrita, ela
ndo distingue, declaradamente, dizendo apenas serem letras. Mas, ao olhar para a letra
manuscrita, relacionou-a com algo que lhe era conhecido dizendo “O Ruben (irmao)
escreve assim”. Provavelmente, isto deve-se & experiéncia que a N. vive com 0 Irmado
mais velho que frequenta o 3° ano de escolaridade. Quando se refere a letras e ntimeros,
fi-lo com uma certeza que mostra que tem conhecimento das caracteristicas formais
deste material de escrita. Distingue entre texto e imagem e qual deles se pode ler e
identifica, adequadamente, trés dos suportes apresentados, relacionando-os com a

mensagem neles contida.

“(...) Esta é uma receita de um bolo e esta é de um jornal. E esta é da televisdo.”

(Set.04)

Nio reconhece os sinais de pontuacdo como sendo elementos da escrita dizendo nao
saber o que eram. Mas, durante todo o registo que fez, a N. ndo mostrou conhecer
alguns dos termos préprios neste dominio da linguagem escrita, nomeadamente, termos
como letra maidscula e mindscula, palavra, frase ou linha. Ndo mostrou saber qual a
direccionalidade e sentido da escrita, nio por ndo saber, mas porque a consciéncia que
tinha de que nfio dominava o cédigo escrito, ndo lhe permitiu mostrar pois quando o

adulto lhe pediu para mostrar como se lia, a sua resposta foi: “Eu ndo sei ler.”.

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a N. recusou-se, apresentando como

justificacio o facto de ndo saber escrever.

Escrita esponténea

As situacSes experimentais de escrita espontinea feitas pela N. foram realizadas, quer
em escrita no Didrio, quer durante as reunides. O facto de ndo apresentar escrita
espontinea no Didrio, que é um suporte social de escrita € que pode ser lido e visto por
todos, ndio significa que a N. ndo saiba escrever nele ou que tenha problemas em se
expor, enquanto escritora. Penso que a principal causa para nfio encontrar escrita
espontinea da N. nesse suporte é porque cada vez que ela vai escrever, hd sempre duas

ou trés criancas que se aproximam dela, e como ela tem um comportamento muito
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disponivel e colaborativo, a escrita deixa frequentemente de ser espontdnea e passa a ser
em interac¢do. Como a escrita durante as reunides € mais pessoal, a N. consegue ter

oportunidade de escrever sozinha.

Em Setembro, a sua atitude em relacdo 2 escrita ainda ndo € orientada por critérios
linguisticos. J4 consegue organizar o que quer escrever na folha e revela compreender
que a escrita ocupa um determinado espago e que € um conjunto de letras organizadas
em linhas, e dispostas umas por cima das outras. Mostra compreender a linearidade da
escrita, mas também da unidireccionalidade, pois escreve sempre da esquerda para a

direita e de cima para baixo.

A forma grafica da escrita da N. € de gesto

. 2 2y rdpido, composto por pequenos Ms e Ss, que
it 4l P <~~——/) _
"'2}7?7““'*\9¥?§g;—i?; ...... __ apresentam a descontinuidade da escrita

cursiva. No entanto, j& compreendeu que se

escreve com determinados signos, que nao

sdo desenhos, sdo as letras, pois escreve

correctamente o seu nome e a data. Foi uma

cépia feita a partir do cartdo do nome e da

data do calendéario que estdo

na sala, respectivamente. Esta situagdo revela
que a N. tem situacdes de escrita, que alterna
entre uma escrita onde usa pseudo-letras e

outras onde mostra ter adquirido ja alguns

aspectos formais desta.
Foto48

Escrita espontinea da N. em Setembro

No entanto, podemos considerar a escrita da N. como escrita, pois ela tenta imitar o acto
de escrever, interpreta a escrita que produziu, mostrando intencionalidade comunicativa
no que fez. Durante a verbalizagdo, a N. foi apontando em cima das linhas enquanto
dizia & educadora o que tinha feito. Ndo mostrou qualquer hesitacdo ao fazé-lo, o que

nos leva a acreditar que ela sabia exactamente o que tinha escrito.
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Em Novembro, a N. mostra uma escrita diferente. A grafia que utilizou mostra ja que

usa letras convencionais para escrever, o que mostra ter compreendido que para

escrever tem de utilizar determinados signos, intimamente relacionados com a escrita.

Usa letras variadas, e ndo s6 as do seu nome, o que mostra ter um léxico de letras

conhecidas maior do que apenas as do seu nome.

Escrita espontanea da N. em Novembro

Reconhece o seu nome escrito € jd o escreve
de forma correcta, sem precisar do apoio do
cartdo. J& reconhece outras palavras, como 0
nome “Rita”, que escreve para designar o

nome da mie do J.

Ja representa por simbolos especificos, o
nome das coisas e das pessoas. Trata--se de
uma verdadeira escrita. No entanto, continua
a ser pessoal e nio comunicdvel, a ndo ser
com a ajuda das explicacBes da escritora que
escreveu. A N. apresenta uma escrita fixa,
mas com letras variadas, o que pode revelar
que ja& percebeu existir caracteristicas de

escrita diferenciada.

A N. podera estar a utilizar estratégias diferenciadas de escrita, umas porque ja as

domina e compreende e outras porque sdo uma nova aprendizagem.

Em Janeiro, mosira j4 uma escrita diferenciada, onde estd explicito o critério de

variabilidade da escrita, uma vez que a N. j4 compreende que para escrever, necessita de

letras e que estas nfio podem ser iguais, pois assim, ndo seria uma escrita convencional.

ED: E achas que escreveste o que me leste?

N: (olhando atentamente) Néo sei. Escrevi como sabia.

ED: E o que é que achas?

N: Ndo sei porque ainda ndo sei ler. Mas... eu sei que escrevi porque escrevi letras. Muitas letras.

ED: E achas que essas letras se podem ler?
N: Podem.
ED: Porqué?
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N: Porque sdo muitas. E sdo todas diferentes.

ED: Achas que eu consigo ler o que tu acabaste de escrever?

N: Ndo sei. Eu ainda ndo sei escrever bem como tu. Mas... se calhar é melhor escreveres tu por baixo.
Tu sabes escrever bem e assim todos podemos ler. Quem ndo conseguir ler o que eu escrevi, 1€ o que tu
escreveste. E, se eu me esquecer do que escrevi, tu podes lembrar-me.

ED: E uma boa ideia. Podemos fazer isso. E o que é que queres que eu escreva?

N: «Combindmos a aula de gindstica». Foi o que eu escrevi.

ED: E é o que eu vou escrever. (e escreveu por baixo).

(Jan.05)

Tem j4 consciéncia de que ainda ndo sabe ler nem escrever e que o que escreve s ela
pode compreender. Por este motivo pede & educadora para escrever com a sua letra, por
baixo da dela, o que d4 4 sua escrita a universalidade da escrita convencional. Dessa
forma, jd todas as pessoas podem ficar a saber o que ela escreveu. No entanto, esta
situacdo revela que a N. jd percebeu que a escrita codifica mensagens e que se relaciona
directamente com o oral. E o facto da educadora ter escrito com a sua escrita por baixo
da escrita dela, ajudou a N. a ir, gradualmente, compreendendo que hd uma forma
convencional de escrita, levando-a a tomar cada vez mais consciéncia do facto e
conduzi-la a uma comparagio entre a sua escrita e a do adulto, o que leva a novas

descobertas e aprendizagens.

{Duv?'imas a hisfsria do Copt NIC: Nao é bem igual a minha. Tem outras

Chidho Vermeho. Gostdimos .

it letras e tem espacinhos. Escreveste letras

fameia Jjuntinhas e depois deixaste espacos.

; &1 0§

: ED: E sabes porqué?

o /’L’]‘ab 7LC)’IJP~PL/9PV(}’ _ .

e T R NIC: Sei. Sdo as palavras. Cada bocadinho
g ,

: Jfcale - : ,
Yoo o destes com estas letras todas diferentes é

EN WY :

; ‘ Potey uma palavra.

5:%0\'3 haemos Ginosheo e . ED: Mas tu ndo escreveste assim. Porqué?

s . ~

greee ope o Howm, o NIC: Porque me esquego sempre de fazer
Foto 50 .
Escrita espontinea da N. em Janeiro asstm.

ED: E achas que se pode ler?
NIC: Pode. Lé-se é mais depressa!
(Jan.05)

A N. tem ideias muito pessoais e interessantes, sobre a linguagem escrita, com o caso de

quando, se escrevem palavras sem os espagos entre elas, se continua a poder ler, apenas
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se 1€ mais depressa. Revela que a N. ji compreendeu que a um tempo na fala,

corresponde um espaco, na escrita.

Em Marco, percebe-se jd que a escrita da N. sofreu uma mudanga. A imagem grafica
evoluiu e € jid muito semelhante ao suporte real. Quando olhamos para o que a N.

escreveu, conseguimos identificar o suporte de escrita que ela queria escrever.

Quando pedimos a N. para explicar o que tinha escrito e como o tinha feito, podemos
perceber que a sua escrita ji € orientada por critérios linguisticos, pois cada letra
representa uma silaba. A N. jd consegue estabelecer uma relagéio entre o que escreve e 0
que diz e, por isso, escreve uma letra para cada silaba. No entanto, podemos verificar
que comeca a fazer tentativas de fonetizacdo, isto €, quando escolhe as letras que vao

representar os fonemas, esta escolhe jd ndo € arbitrdria, mas feita conscientemente.

N: Escrevi o meu Plano do Dia. Olha (mostrando a folha & educadora).

ED: Consegues ler-me o que escreveste?

N: Vou tentar. Aqui estd «Plano do Dia»
(apontando para a linha do meio, a direita da
folha) porque isto estava no Plano do Dia.

E aqui em cima (apontando para a primeira

linha, em cima, a direita da folha) escrevi assim.

Es (apontando para o E) cre (apontando para o
M) vi (apontando para o i) o (apontando para o

M) re (apontando para o R) ca (apontando para

o P) do (apontando para o L) para (apontando

para o d) a (apontando para o A) sala
(apontando para o S) dos (apontando para o X)
meninos (apontando para o S) da Sofia
(apontando para o F). E escrevi o recado com o

Martim. Mas como ndo sabia escrever o nome

dele, 56 sei se copiar do cartdo pedi-lhe para ele
escrever o nome aqui e ele escreveu.

ED: E porque escreveste estas letras aqui? Como

D307 pensaste para achares que eram estas?

Foto 51

. e N: Fiz como todos dizem. Pensei nas palavras e
Escrita espontinea da N. em Marco

vi qual era a letra que eu me lembrava com
aquele som e depois escrevi. Nas que eu ndo

sabia muito bem escrevi uma letra que sabia escrever. Mas lembrei-me de quase todas.
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ED: E aqui? O que é que escreveste?

N: O que estive a fazer. O projecto dos animais. O dos animais do gelo.

ED: Podes explicar-me como pensaste para escreveres isto?

N: Para qué que queres saber?

ED: Porque gosto de perceber como é que vocés pensam. Podes explicar-me?

N: Aqui estd “projecto’ (apontando para PrJTO) e aqui estd “animais™ (apontando para o anl).
ED: E porque escreveste com estas letras?

N: Foi as letras que tu também escreveste. Copiei por ti quando tu estavas a escrever no Didrio e tu

também fizeste estas letras.

(Mar.05)

A leitura que a N. faz do que escreveu vem reforcar esta ideia, uma vez que a faz de

uma forma silabada, pois tenta ir segmentando a palavra.

E quando se depara com algum problema na escrita, o recurso que tem € o de copiar de
algum suporte de escrita que esteja na sala e que lhe d4 a seguranca que ela necessita de
que o que estd a escrever, é o que ela quer. Assim, copia o Plano do Dia e pede ao MT
para ser ele a escrever o nome. Também recorre a educadora, copiando do que ela estd a

escrever, o que ndo consegue, ou nao tem a certeza.

No entanto, embora ja apresente alguma relacdo fonética, a N. mostra ter ja reflectido
sobre alguns destes aspectos, a maior parte da escrita da N. é, ainda, uma escrita
silabica, pois embora represente cada silaba por uma letra, esta ainda é uma letra

escolhida aleatoriamente.

Em Maio, a escrita da N. tem caracteristicas de escrita com fonetizacdo de vérios sons e

a escrita alfabética.

N: Posso pér o meu plano do dia ao pé do teu?

ED: Claro que podes. Mas, eu posso vé-lo?

N: Podes, mas para que é que queres ver o meu se escreveste um?

ED: Porque sou curiosa e gosto de ver o que vocés fazem.

N: Toma (dando o que tinha estado a escrever).

ED: Muito bem. Consegues ler-me o que escreveste?

N: Claro que sim. Mas tu também consegues se quiseres que eu sei. Aqui escrevi “Jogo do Mikado™”
porque € o que vamos fazer e aqui é o meu nome, o nome da C. e o da MAR. porque vio ser elas que vio

fazer o jogo comigo.
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ED: Muito bem. Escreveste muito bem.

N: Ainda ndo sei escrever como o J, mas estou quase.

(Maio 05)

E ja uma escrita compreensiva, pois apesar dos erros ortograficos, ji se consegue ler o
que foi escrito. No entanto, hd fonemas onde a N. faz corresponder uma vogal e a outra
faz corresponder a vogal e a consoante. Esta situagdo mostra que houve, por parte da N.,

uma reflexdo do que queria e de como queria escrever.

DV ol Outro aspecto importante a salientar € a

e © t . capacidade da N., em conseguir fonetizar

todos os sons da palavra. Mas, para ter a

Aores “ - : | .
SiCte cmon  certeza de o estar a fazer bem, ainda repete em
( (\"}‘T(’Lf/ INaves :
~ ‘ voz alta as silabas que quer escrever. A leitura
- A
A YGL }Lf7‘{= e

i ‘ posterior ora é silabada ou € total. Isto pode
revelar, que a N. ainda nfo tem a aquisico
desta competéncia completamente

consolidada, e, para se sentir mais segura,

recorre a vérias estratégias de escrita, umas
que domina e outras que estd a descobrir mas

que a atraem pelo significado que ddo a

Mool

1.5 05 escrita.

Foto 52
Escrita espontinea da N. em Maio

A N. utiliza agora uma escrita quase alfabética, mas ainda nfo consegue representar
todos os sons da palavra. No entanto, domina e compreende todo o processo de escrita:
que € um acto de comunicagdo, que serve de registo e de memdria para nio nos
esquecermos do que pensdmos ser importante, de que o pensamento do que queremos
escrever € anterior a escrita. Relaciona, adequadamente, a linguagem escrita com a
linguagem oral e percebe que o que se diz se pode escrever, e que o que se escreve pode

ser posteriormente lido.

Outro facto importante é a consciéncia que a N. tem dos diferentes suportes de escrita

que existem no contexto educativo, do que 14 estd escrito e na forma assertiva e



adequada que tem ao utiliza-los como um recurso para resolver problemas que lhe vio

surgindo durante a construc@o da linguagem escrita.

O papel desempenhado pelo educador foi preponderante em todo o processo de
aprendizagem da N., ja que, ao questiond-la sistematicamente sobre o que tinha escrito,
ou sobre a forma como tinha escrito, ajudou-a a reflectir e a tomar consciéncia das sua

ddvidas, falhas, mas também tomar consciéncia de toda a sua aprendizagem.

E importante referir que, enquanto hd criangas que gostam de falar sobre o que fazem, a
toda a hora, a N., nfo é assim. E um pouco reservada e mostrou, em algumas alturas,
estranheza nas consecutivas perguntas da educadora. Esta teve de ter bom senso, de
modo a conseguir atingir um equilibrio nessas questdes: ndo fazer demais, a ponto de a
crianca deixar de realizar a actividade, para ndo ter de lhe responder, nem deixar de

fazer, uma vez que estas questdes poderdo ser promotoras de aprendizagens.

E importante valorizar as descobertas das criancas e apoid-las nas exploragbes da
linguagem escrita, mas acima de tudo, hd que respeitar a crianca, enquanto individuo,
que também necessita de momentos de experimentacdo que nao precisa de explicar, mas

que apenas o faz apenas pelo prazer que sente na escrita.
Ditado ao adulto

Todas as situacGes experimentais observadas, em relac@o ao ditado ao adulto, foram em

escrita no diario.

Em Setembro, quando a N. diz & educadora o que quer que ela escreva no Didrio,
demonstra j4 ter consciéncia de algumas caracteristicas relacionadas com a linguagem
escrita. Mostra saber que a escrita € um meio de comunicacdo que permanece fixo e que
perdura no tempo, o que permite que seja lida e debatida posteriormente. Mostra,
também, perceber que € um meio de registo, para que nao nos esquecamos do que

consideramos importante.

N: Quero dizer uma coisa muito importante para tu escreveres no Didrio: Eu gostei da atitude da C e da

PT porque elas me ajudaram a arrumar as letras na imprensa.



ED: E porque queres escrever essa situagdo no Didrio?

N: Porque acho importante. E uma atitude de amizade e eu quero escrever na coluna do “Gostamos".
ED: Queres escrever tu?

N: Ndo, escreve tu porque escreves mais depressa do que eu.

ED: E o que é que tu queres que eu escreva?

N: Que eu gostei da atitude da C. e da PT. Escreve assim “Gostei que a C. e a PT me tivessem ajudado a

arrumar as letras da imprensa. Vd, escreve.

(Set.04)

Mostra, ainda, que tem consciéncia de que a sua fala € ouvida e considerada e que €
importante, revelando assim que estes actos de escrita sdo frequentes e que ji os
interiorizou como algo normal. A N. mostra perceber que a educadora sabe escrever
convencionalmente e que domina o acto da escrita, pois escreve mais depressa do que
ela. E, ndo tem dividas que esta dara resposta ao seu pedido. Esta disponibilidade da
educadora perante as solicitagdes das criancas. Mostra que este tipo de préticas sociais
de escrita faziam parte do quotidiano da sala e, para a N., a educadora era também

escriba das suas falas.

Quando diz a educadora o que quer escrever, ja distingue entre a linguagem de
conversacdo e a linguagem escrita e a linguagem que utiliza € j4 muito proxima da
linguagem escrita. Revela, também, saber o que quer ver escrito e que para isso
acontecer, pensou antecipadamente na mensagem e organizou o seu discurso. A N. ja

compreendeu que o acto de escrita tem sempre de ser antecipado pelo acto de reflexao.

No final da educadora escrever, a N. pede-lhe para que ela leia, para a partir dessa
leitura poder fazer a regulacio do texto, do que ja foi escrito € do que ainda falta

€SCrever.

N: Lé ld agora.

ED: “Gostei que a C. e a PT. me tivessem ajudado a arrumar as letras da imprensa” (lendo). Queres
escrever mais alguma coisa?

N: Sim, que foi sem eu lhes ter pedido para ajudarem. Eu estava sozinha a arrumar mas estava um

bocado atrasada e elas vieram ajudar-me. Tens de por “sem eu lhes ter pedido”.

(Set.04)



A N. mostra ji ter uma preocupacdo com a coeréncia do texto, nio sé porque estd
anteriormente pensado, mas porque ji foi dito & educadora com uma estrutura frasica

préxima do ditado. Revela, ainda, ter consciéncia que o que se diz se pode escrever.

Mostra uma capacidade de explicitar de forma adequada o que quer escrever,
seleccionar o que quer ver escrito € de que forma o quer escrito. Esta capacidade foi
sendo construida nas vivéncias quotidianas de situacdes onde a linguagem escrita €

usada de uma forma significativa e funcional.

A construgio do texto vai sendo feita em situacdo dialbégica com a educadora. Ao
questiond-la, esta ultima ajuda a introduzir novas ideias no texto inicial, para que a

mensagem se torne mais clara para todos, 0s que tiverem acesso a ela, posteriormente.

N: Agora lé ld outra vez.

ED: “Gostei que a C. e a PT. me tivessem ajudado a arrumar as letras da imprensa sem eu lhes ter
pedido.”

N: Pronto, estd bem assim, néo estd?

ED: Sim, estd. Ndo achas importante escrever porque é que gostaste tanto dessa atitude das tuas
amigas?

N: Ndo sei, ndo tinha pensado nisso.

ED: Porque é que achaste importante escrever essa situagéio no Didrio?

N: Porque foi wna atitude de amizade.

ED: Ndo gostarias que eu escrevesse isso?

N: Podes escrever. Assim os outros percebem melhor quando se ler o Didrio, ndo é?

ED: Eu acho que sim.

N: Pois é, eu podia esquecer-me de lhes dizer. Tiveste uma boa ideia, Adelaide. Assim fica melhor. Mas
na reunido [8s tu, estd bem?

ED: Porqué?

N: Porque tu lés melhor do que eu e mais rdpido. E essa noticia é mesmo muito importante, tem de ser

muito bem lida.

(Set.04)

A regulacdo que faz do escrito é de uma importancia fundamental para a construcdo

final do texto.

Mas, a N. mostra ji ter percebido o papel desempenhado pela educadora, enquanto

modelo de leitor/escritor, ao deixar para ela o desempenho de uma actividade que ela
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considera tdo importante que tem de ser mesmo muito bem feita: o de ler. Revela
compreender que ainda ndo tem dominio da tarefa e, por isso, este tem de ser feita por

alguém que ela considera mais capaz.

Em Novembro, a situacio de escrita é feita em pequeno grupo. Isto mosira que a N.
considera a sua fala importante e que sabe que vai ser ouvida, ndo s6 pela educadora,

como também pelas outras criancas.

A organizacdo da estrutura da mensagem ¢ feita entre as criangas com sugestdes € ideias

dadas por elas e baseadas nos conhecimentos que tém.

N: Tens de escrever ai que combinamos continuar o projecto dos alimentos.
PT: Isso ¢é importante.

ED: Entdo, o que querem que eu escreva?

P: Letras e palavras.

N: Ndo é isso que a A. estd a perguntar. E para nés lhe dizermos e ela escrever.
P: Entdo, mas ela ndo sabe como vai escrever.

J: Sabe. Ela ndo sabe é o que nds queremos que ela escreva. E o Didrio é de todos, néio é s6 da A.
Escreve assim. “Queremos continuar o projecto da alimentacgdo...”

N: “... para sabermos se a comida do McDonald’s faz mal ou néo.”

J: Jd escreveste?

ED: Jd.

N: Entdo [é para ver como ficou.

(Nov.04)

Esta co-elaboracdo do texto € muito benéfica para todas as criancas, uma vez que ao
trabalharem em parceria para tentarem chegar a uma solu¢do comum, vio partilhar
estratégias e conhecimentos, aumentando assim as suas proprias aprendizagens. Toda a
construgdo da estrutura do texto é feita pelo pequeno grupo, em didlogo, mas a
educadora ao escrever vai colocando algumas questdes as criancas de forma a clarificar
algumas ideias. Aproveita, também, para aumentar o léxico corrente das criangas,
nomeando as coisas pelo seu verdadeiro nome, substituindo pelo nome utilizado por

elas, mas que era pouco técnico.

N: E isso que nés combindmos. Ah! Mas escreve ai que queremos fazer uma comunicag@o, no fim, aos

meninos da Sofia.




PD: Para qué?

N: Para eles aprenderem o que sdo comidas boas e comidas mds.

PD: Entdo é melhor convidar os pais também.

C: Néo € preciso. Para os pais podemos fazer um papel como fizemos no projecto da dgua.
PT: Fazemos um ... um.... Ndo me lembro como se chamava o papel que demos a toda a gente. Era um...
ED: Serd que queres dizer panfleto?

PT: Isso. Fazemos um panfleto para os pais.

J: Entdo, escreve isto que dissemos.

ED: O qué?

N: “Queremos fazer uma comunicagdo, no fim, aos meninos da Sofia”.

ED: Jd escrevi.

J: E agora o outro, que queremos fazer um panfleto para dar aos pais.

C: E escreve rambém que temos de fazer a bola das comidas.

N: O qué? A bola das comidas?

C: Sim, aquela bola que vimos naquele livro das comidas.

N: A Roda Dos Alimentos!!! Néo é a bola das comidas. Ndo é assim que se diz.

C: Pois, é isso.

PD: E temos de fazer um poster para por no refeitorio para toda a gente ver.

PT: Tinhamos combinado fazer isso porque no refeitério come ld toda a gente da escola.
N: Eu acho boa ideia. Escreve ld Adelaide “Construir wma Roda dos Alimentos...”
PD: “... e um poster com o que aprendemos no projecto”

J: Lé 0 que escreveste Adelaide. Para ouvirmos tudo junto. Acho que escrevemos muito.

(Nov.04)

Estas praticas em que o adulto dialoga com as criangas, utilizando uma linguagem
correcta e adequada, ndo a infantilizando, promovem a aquisicdo por parte destas de

uma linguagem mais cuidada e de um léxico vocabular mais lacto.

Nesta situagfo, podemos perceber que a N. e as outras criangas tém a percepgdo de que
a linguagem escrita é um meio auxiliar de organizacio do trabalho e que nos permite
registar o que queremos fazer, de forma a nfo nos esquecermos. E a partir desta

situacdo, podemos planificar o trabalho, sem nos esquecermos de nada.

Em Janeiro, a situacio de escrita, decorre em grande grupo, durante a reunido. No
entanto, € similar em muitos aspectos a situac@o anterior. Também nesta, a organizagéo
e coeréncia do texto é feita com algumas criancas. A N. aceita bem esta partilha e,

aparentemente, parece ser uma situagio onde se sente a vontade, mostrando ter



compreendido que pode aprender com os outros e que essas situacoes de trabalho sdo

mais faceis do que trabalhar sozinha.

N: Nés hoje também fizemos os desenhos para a historia do Lobo Culto.

PT: Pois foi. Ficaram muito bem feitas.

N: Eu acho que tem de se escrever isso no Didrio!

ED: Estd bem. Queres escrever ou queres que eu escreva?

N: Escreve tu porque és mais rdpida.

ED: E o queres que eu escreva?

N: Que fizemos os desenhos...

C: Desenhos ndo. llustracdes porque sdo para wuma histéria.

PT: Mas sdo desenhos.

C: Estd bem. Vocés fizeram desenhos para ilustrarem uma histéria. Séo ilustracdes.

N: Escreve assim: ‘llustrdmos a historia do Lobo Culto que contdmos na sala.

(Jan.05)

No entanto, a educadora continua a dar o seu apoio, colocando questdes especificas e
adequadas, ajudando as criancas a clarificar a mensagem. Mas, o ponto de partida dessa

reconstrucdo € sempre a ideia inicial das criancas, pois € essa que lhe € significativa.

ED: Queres que eu escreva “‘contdmos’ ou escrevo antes recontdmos?

N: Porqué?

ED: Porque nds contdmos a histéria na sala mas vocés voltaram a contar a histéria para ficarem com
ela aqui na sala. E um reconto porque voltaram a contar. E as ilustracdes sdo para esse reconto, néo é?
N: E. Escreve reconto.

ED: Estd bem

E a educadora escreveu.

Depois leu em voz alta para todos ouviremn.
N: E melhor escreveres também que fizemos isto porque queremos ficar com uma porque gostdmos muito

da histéria. Escreve: ‘queremos ficar com uma porque gostdamos muito. Pronto.

(Jan.05)

Vai sempre fazendo a regulacdo do texto, através da leitura da educadora, aferindo o

que ja foi escrito, se quer acrescentar algo ao texto, se nido se esqueceu de nada ou se
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estd como queria. Estas atitudes revelam uma preocupacgdo, por parte da Nicole, na

coeréncia e na ordem do texto.

Em Marco, o ditado ao adulto do texto volta a ser feito entre a N. e a educadora, onde a
crianga continua a mostrar um comportamento disponivel e permedvel as sugestoes da

educadora.

Mostra ter j4 interiorizado a funcionalidade da escrita como meio de informar os outros,

de N: A., jd acabei a prenda do dia do pai. E importante, ndo é?

ED: Claro que sim. Muito bem N.

N: Podia escrever no Didrio, ndo podia? E depois dizia a todos na reunido de logo a tarde.
ED: Boa ideia. Vai escrever.

(Mar.05)

Mostra, também, ter a percep¢do de um conjunto de processos necessirios na
constru¢do de um texto que quer ditar, para ser escrito por outro. A construcdo do texto,
embora seja feito em situacdo dialégica com a educadora, é pensado antecipadamente,
como uma situacdo indispensavel ao acto de ditar. Mostra, também, ter compreendido
que nem tudo o que acontece na sala se escreve, mas sim o que € verdadeiramente

importante. E a N. j4 consegue fazer essa seleccéo.

ED: O que queres que eu escreva?
N: Espera que eu tenho de pensar. Vais escrever mesmo, mesmo o que ei disser, ndo é?
ED: Sim.

N: Entdo, tenho de pensar um bocadinho no que te vou dizer.

E ficou breves momentos calada, a olhar para o Didrio.

N: Escreve assim: «Jd fiz a prenda para o Dia do Pai.»

E a educadora escreveu em siléncio, enquanto a crianca falava.
N: Lé ld.

ED: Porqué? Achas que eu ndo escrevi?

N: Ndo, eu sei que escreveste. E 56 para ver se falta alguma coisa.

(Mar.05)



Como jé € natural, a educadora escreve o que a N. lhe diz. Mas a atitude que a N. tem
com a educadora revela que se sente & vontade com as dindmicas da escrita, pois a sua
oralidade é muito aproximada a linguagem escrita e a estrutura do préprio ditado, e ao
pedir a educadora para escrever ao mesmo tempo que ela fala, revela que tem
consciéncia de que a fala se escreve, mas também que sabe exactamente 0 que quer ver

escrito.

N: Néo achas que posso escrever que escrevi o nome do meu pai na caneca?
ED: Acho que sim.

N: Entdo escreve assim: «E escrevi o nome do meu pai na caneca».
E a educadora escreveu.

N: Lé tudo outra vez.

E a educadora leu.

N: Pronto. Jd estd. So tens de escrever o meu nome e a data.
ED: Ndo queres escrever tu. Tu sabes escrever isso.

N: Pois sei, mas assim fica mais bonito, tudo com a tua letra.

E afastou-se da educadora.

(Mar.05)

A regulacdo que a N. faz do texto € a partir da leitura que ela prépria pede a educadora.
Mostra ter interiorizado a relacfio estreita que existe entre a oralidade e a escrita,
recorrendo a esta para perceber o que ja escreveu e o que ainda falta escrever. Essa
regulacdo serve, também, para observar a correspondéncia que a oralidade tem com

algumas estruturas gréficas.

Em Maio, a situacdo € muito similar, o que mostra que estas priticas sociais de escrita
sdo situacdes que a N. conhece bem e que sabe como acontecem, mas que gosta. Sabe
que a educadora ndo a recrimina, mas que a apoia e tenta ajudd-la a superar as
dificuldades que lhe aparecem. Assim, estas situacdes parecem ter um papel motivador

para a aprendizagem, e nfo, situacdes sem significados pelas quais a crianca passa.



A construcio do texto é feita com a educadora, num didlogo construtivo, onde a partir
de sugestdes e algumas questdes a educadora conduz a N. a introducdo de palavras mais

adequadas, para que a mensagem, além de estar clara, esteja também correcta.

ED: Porque ndo escreves tu? Escreves tdo bem.

N: Porque estou a ajudar a arrumar a sala e se for eu e escrever vou demorar muito tempo porque tenho
de pensar muito para depois escrever.

ED: Néo hd problema.

N: Hd sim senhor, porque depois elas vdo ficar chateadas comigo se eu néo as ajudar. Escreves tu que
escreves mais depressa e depois eu ainda as vou ajudar a arrumar.

ED: Estd bem. E o que queres que eu escreva?

N: Eu jd estive a pensar na frase. Escreve assim: «Fizemos a histéria da caracdis de oiro e dos trés
Ursos.»

ED: Mas, vocés ndo fizeram a historia. Quem fez a historia foi o autor.

N: NOs contamos a histéria a nossa maneira e fizemos os desenhos dessa histéria.

ED: Entdo, ndo fizeram a historia. Fizeram o reconto da histdria e depois a ilustracdo.

N: Sim.

ED: Entdo, vou escrever: «Fizemos o reconto da histéria da menina dos caracdis de oiro e dos trés
ursos» (e enquanto dizia alto ia escrevendo).

N: Agora escreve o meu nome.

(Maio 05)

O educador desempenha, aqui, um papel fundamental ji que ajuda a N. a compreender a
forma mais adequada e correcta de dizer algo que se quer que o outro escreva € que
outros leiam. Este ajuste do oral ao escrito é uma relacdo dificil e tem de ser
gradualmente construida em situacdes reais de escrita. Mas € essencial para a

aprendizagem da linguagem escrita.

Quando a educadora lhe pergunta se quer que ela lhe leia o que escreveu, a N. rejeita.

ED: Queres que eu te leia o que escrevi?
N: Ndo é preciso. Eu sei que tu escreveste o que estavas a dizer. Olha, aqui escreveste oiro (apontando

para a palavra), aqui estd menina (apontando para a palavra) e aqui é urso (apontando para a palavra).
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Eu jd consigo perceber algumas palavras que estdo escritas, ainda néo consigo ler mas jd consigo

perceber.

(Maio.05)

Mas esta rejei¢do deve-se ao facto de reconhecer ja algumas estruturas graficas, o que
mostra uma atitude de observacdo e reflexdo perante a escrita. A coeréncia € a
organizacdo do texto sdo reguladas, com base nos conhecimentos que a N. tem de
algumas palavras € do seu significado. O facto de reconhecer as palavras que ditou a
educadora e que esta escreveu, faz com que tenha a certeza de que a educadora sd

poderia escrever, o que ela lhe tinha dito e ndo outra coisa qualquer. As palavras

estavam 14, portanto a mensagem também.

Escrita em interaccio onde ajuda

Nas situagOes experimentais observadas, a N. interage com outras criangas da sala, quer
em diades, quer em pequenos grupos, mas todas elas tinham como objectivo, a
explicacdio a pares e mostrava uma diferenca de competéncias entre os intervenientes.
Todas as interaccdes, sdo de tutoria, onde a N. assume o papel de mais competente, que

se propode ajudar outros menos competentes.

Em Setembro, a situac@o interactiva observada é em pequeno grupo. A N. comeca logo
no inicio da tarefa, por assumir o papel de tutor, tomando a seu cargo a regulagio da

interaccao.

N: Eu escrevo! Temos de escrever no Queremos Fazer porque ainda temos de combinar.

(Set.04)

O objectivo da tarefa a que se propunham as trés criancas, era a escrita de uma
ocorréncia no didrio e o didlogo que se estabelece entre elas, vai ser sempre sobre os
aspectos conceptuais da linguagem escrita. Qualquer uma das trés criancas ainda esta
numa fase da escrita em que esta é apenas uma actividade grafo-perceptiva e onde
apresentam escritas diferenciadas: escrevem palavras grandes, pequenas, diferentes e

para isso utilizam letras diferentes, variando o nimero utilizado. A N., por seu lado,



parece ter ja reflectido sobre outros aspectos conceptuais, e vai diversificando a sua

escrita entre varias experiéncias.

Neste caso, o problema € escrever uma ocorréncia no didrio. Perante esta dificuldade, as
outras duas criancas vao colocar diferentes questdes a N: enquanto que a MAR. lhe vai
colocar uma questdo especifica sobre a forma como realizar a actividade, a C. coloca-
lhe uma questdo geral relacionada com o seguimento da actividade. Esta situacéo
mostra que o patamar conceptual onde cada uma destas criancas se encontra € diferente
e que essa situacdo condiciona o tipo de questdes que sfo formuladas. O apoio que a N.
vai dar, vai ser adequado a qualquer uma destas questdes, uma vez que explica

explicitamente 8 MAR. o que vai escrever e como pensa fazé-lo.

MAR: Como vais escrever que Queremos Fazer?

N: Queremos Fazer... estd escrito aqui em cima no Didrio. Na tiltima coluna. Vou escrever igual (... e
copia).

C: Eagora?

N: E agora GI... é um I de Inés; NAS... é um A, TL... é outro I, CA... é outro A. Agora vou pdr o meu
nonie e depois a data (a data copia do calenddrio).

(Set.04)

E a chegada a meio da ocorréncia, de outra crianga vem enriquecer o didlogo, ja que o

PD., formula questdes ainda mais especificas, sobre as estratégias que a N. adoptou.

PD: O que estds a fazer?

N: Estou a escrever no Didrio que Queremos fazer Gindstica.

PD: Mas estds com o cartdo do nome da I... Porqué?

N: Porque Gindstica se escreve com a
letra do nome da I: GI...NAS...TI...CA.
PD: Pois é! Tem dois I do nome de I. Estds

a copiar a letra. (olhando para o Didrio)

A escrita do PD € j4 orientada por

critérios  linguisticos, onde a

reflexdo incide na silaba. Embora a

sua escrita seja silabica, pois cada

‘ Foto 53 \
Escrita em interaccdo onde a N. ajuda em Setembro letra que escreve corresponde a
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uma silaba, ainda nfio tem uma correspondéncia fonética. Mas as questdes colocadas
por ele a N. e a reflexdo posterior, mostram que hd algumas ideias j4 construidas sobre
esse aspecto. Para a N., foi benéfico, pois obrigou-a a reflectir ainda mais sobre o que

estava a realizar, para poder explicar, adequadamente, ao PD a sua forma de pensar.

Este tipo de interac¢do é muito rica, quer do ponto de vista educativo, quer do ponto
vista social. Os beneficios que os intervenientes tém sdo muitos: partilham novos
saberes e novas estratégias que ainda ndo tinham ou que ainda ndo estavam totalmente
compreendidas e porque, ao terem de explicar a forma de realizar a tarefa, tém de
organizar o seu pensamento, os seus saberes, o que os conduz a uma consolidacio de
aprendizagens realizadas anteriormente e a uma tomada de consciéncia do seu proprio

saber. E isso leva-os a uma motivagao para a aprendizagem.

A N. ajudou as outras criangas a compreenderem os procedimentos que ela tinha, a
forma como estava a pensar durante a execucdo e as estratégias de accdo que ela
tomava. Mas foi sempre ela que escreveu e as outras criancas ndo tiveram oportunidade
de aplicar a ajuda que ela lhes deu. No entanto, esta situacdo ndo quer dizer que eles ndo
tenham beneficiado desse apoio, pois como a ajuda foi de natureza conceptual, poderd

ser aplicada noutra altura e noutra tarefa.

Em Novembro, a N. e a MAR. estio a escrever o Plano do Dia e estabeleceram uma
diade de trabalho. A N. detecta um erro no trabalho da MAR. e de imediato lhe refere a
situacdo, propondo-se a ajudd-la. Tal como na situacdo anterior, a N. parece
compreender a natureza da tarefa e possui ideias e estratégias proprias para a realizar.
Por outro lado, a MAR. ainda estd a tentar compreender qual a forma mais
compreensivel para ela, de realizar essa mesma actividade. Esta assimetria de

competéncia vai dar origem a interac¢@o de tutoria que se estabelece entre as duas.

MAR: Eu digo-te. Eu estava a escrever aqui os nomes dos meninos da sala que iam para o projecto das
borboletas.

N: E eu perguntei-lhe para que é que ela estava a escrever tantas vezes o nome dela no Plano do Dia. E
ele disse-me que eram os meninos do projecto e eu disse-lhe que ndo era assim. Que ela estava a
escrever era o nome dela. E ela disse que so sabia escrever o nome dela.

(Nov.04)
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Foto 54
Escrita em interac¢do onde a N. ajuda em Novembro

A N. assume, de imediato, o papel de mais competente e a MAR. aceita, colocando-se
sem objeccdo no papel de tutorada. Assim, ndo ha confronto e a N. torna-se modelo para

a MAR. que tenta imitar as suas ac¢des sem contestacdo.

N: Disse-lhe que ela tinha de escrever como eu. Com muitas letras.

N: Sim. (e com o dedo em cima do que tinha escrito leu). Vés, eu escrevi letras diferentes porque estou a

escrever coisas diferentes.

(Nov.04)

A MAR. observa as accdes da N. tomando-as como fonte de informacdo, tentando
atingir, dessa forma, a realizacfo da tarefa a que se propds. Esta estratégia € uma forma
de dar e de receber ajuda geral e pouco elaborada de uma vez que, enquanto imita, ndo
hé necessidade de explicitar, nem de debater ideias que nfo sejam concordantes ou
compreensiveis. Quando a educadora as interpela, questionando-as sobre o que tinham
estado a escrever, esta situagdo € confirmada, uma vez que, enquanto a N. explicou e
justificou porque € que escreveu da forma que escreveu, as justificacOes dadas pela

MAR baseiam-se no que viu a Nicole fazer, mas revela ndo ter compreendido o que fez.

ED: E acham que escreveram as duas a mesma coisa?

MAR: Ndo sei...
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N: Sim! Mas com outras letras. Eu escrevi **Vou fazer o projecto das borboletas com a C. e com a MAR”
e ela escreveu " Vou para o projecto coma N. e com a C.”. E igual mas € diferente. E jd disse a MAR.
que lhe vou ensinar a escrever o meu nome para ela poder escrever quando quiser ir fazer alguma coisa

comigo.

(Nov.04)

Enquanto que para a N. a tarefa € concluida de forma satisfatéria, para a MAR. nao,
pois ndo compreendeu o que tinha feito. O facto desta ultima ter aceite passivamente a

ajuda da N., talvez por serem muito amigas, ndo provocou qualquer aprendizagem.

Em Janeiro, a relacdo de tutoria que a Nicole estabelece € outra diade, mas desta vez
com o IG., também ele de cinco anos. No entanto, a natureza da interaccio € outra.
Desta vez, é o IG que solicita directamente a N. a sua ajuda. Esse facto coloca de
imediato a N. em situacdo de mais competente (tutora) e gestora da interaccio. Mas esse

facto € aceite, de forma concordante pelas duas criancas.

A N. vai apoiar o IG. a compreender algumas estratégias de escrita e alguns recursos
que pode usar para escrever o que quer. As questdes que este ultimo lhe vai colocar
comecam por ser de natureza geral e pouco elaboradas. Mas, gradualmente, vio-se
tornando mais especificas, focando situacdes particulares onde o IG. sente dificuldades.
Mostra, também, uma persisténcia na procura de explicacdes que sejam compreensiveis
e adequadas ao tipo de divida e de dificuldade que ele sente, de forma a poder realizar a
tarefa. Este comportamento mostra que o IG compreende o objectivo da tarefa, que tem
consciéncia de que necessita de ajuda e qual € a natureza da ajuda que quer receber.

Este comportamento vai ter um papel preponderante na aprendizagem das duas criangas.

IGN Ajudas-me? Eu néo sei escrever muito bem o plano do dia.

N: Estd bem. Olha, primeiro escreveinos o nosso nome porque é nosso.(e comecou a escrever o nome)
IG: Eu tenho de ir buscar o cartdo. (e levantou-se para ir buscar o cartdo. Voltou para a mesa, sentou-se
e escreveu o nome. Depois olhou para o que a N. tinha escrito)

O que é isto? (apontando para 2005)

N: E a data. Tens de escrever.

O IG. olhou para a data que estava no placar. Depois olhou para o que a N. tinha escrito. E depois,

escreveu 1o seu papel.
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IG: E agora?

N: Agora, tens de escrever o que vais fazer.

IG: Vou mostrar o livro da Argentina.

N: Entdo tens de escrever isso. (e continuou a escrever no seu papel)

IG: Como? Eu ndo sei escrever.

N: Escreve como tu sabes. Com as letras e as palavras que jd sabes fazer.

(Jan.05)

Foto 55
Escrita em interacc@o onde a N. ajuda em Janeiro
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Para a N. foi de uma riqueza cognitiva esta interaccdo, uma vez que a obrigou a
reformular as suas explicagdes, tornando-as mais precisas, explicitas e adequadas. Isto &
notério no tipo de respostas cada vez mais elaboradas que vai dar, ajudando o IG. na
compreensdo e apropriacao de estratégias de escrita. Mostra, assim, ter compreendido
onde o colega sentia dificuldades e onde precisava do seu apoio e de que tipo de apoio e

conseguiu adequar as suas respostas aos pedidos que este ia fazendo.

De seguida, o IG. mostra ter compreendido as explicacdes dadas pela N. ao tentar e

conseguir aplicar o que ouviu, de forma correcta, na continuagao da tarefa.

IG: O que estds a fazer?

N: Quero fazer pintura hoje. Estou a escrever pintura.

IG: Boa ideia. No cartdo estd escrito pintura, ndo estd?

N: Estd. Como eu ndo sei escrever, fui buscar o cartdo e escrevo a palavra.

(Jan.05)



O facto de uma crianca, apés receber o apoio ou ajuda de outra, poder aplicar o que
ouviu na execugfo da tarefa, mostra ser um factor preponderante para a compreensao,
por parte desta, da natureza da tarefa, das estratégias usadas, de modo a que consiga

realizar uma nova aprendizagem. E isso, de facto, foi alcancado pelo IG.

Em Marco, novamente numa interaccdo tutorial, mas desta vez em pequeno grupo e
com criangas muito mais novas que ela, é a Nicole que lhes propGe ajuda quando as vé
num confronto de desacordo em que nenhum dos dois parecia conseguir ultrapassar. Ao
oferecer a ajuda, a ajuda tornou-se o factor que reequilibrou a diade, ajudando as outras

criangas a voltar a concentrar-se no objectivo da tarefa.

Ao voltarem a focar o objectivo da tarefa, o G. e a M. vao colocar questdes a N. de
natureza geral e relacionada com o processo sequencial da actividade. E
progressivamente, o G. comeca a colocar questdes um pouco mais especificas,

relacionadas com aspectos conceptuais de escrita.

N: Estdo a gritar porqué?

M: Porque ele acha que sabe escrever bem e ndo sabe.
G: Sei sim senhor.

M: Sabes escrever a tua maneira. Como eu.

N: Eu ajudo. Querem?

M: Sim.

G: Pode ser.

N: O que é que querem escrever.

M: Que fizemos desenhos.

G: Para o dia do pai.

N: Esperem... “Fizemos desenhos”. Essa é fdcil.

G: Porqué?

N: Porgue “Fizemos™ estd aqui (apontando para o titulo da coluna) e “desenho’ estd ali, nos cartdes

das actividades.
E comecou a escrever.
M: E agora?

G: “Para o dia do pai”

N: Dia do pai estd ali escrito, no plano do dia. A A. escreveu hoje na reunido. Vou ver.

249



Quando voltou trazia na méo o Plano do Dia.

N: Estd aqui (apontando) “para a prenda do dia do pai”. Vou escrever igual.

(Mar.05)

A atitude de ajuda que a N. vai ter para com as criangas que estd a ajudar € reveladora
da influéncia que o modelo da educadora tem nas criangas. A atitude que a N. vai ter
com os colegas € semelhante as atitudes e préiticas de escrita e de apoio, que a

educadora também tem, adoptando o mesmo comportamento que viu na educadora.

E assim, de uma forma muito adequada, ela

ajuda a M. e o G. a ultrapassarem as

dificuldades, explicando-lhe de uma forma

o B

clara e explicita, como faz e o que pensa

quando estd a fazer. Esta € uma situagio, sem

sombra de duvidas, que beneficia todas as

criancas pois permite partilha de saberes e

estratégias que conduzem a uma
reorganizacdo do  pensamento. Juntas,

acabam por realizar a tarefa com sucesso.

Foto 56
Escrita em interacgdo onde a N. ajuda em Margo

Em Maio, a situacdo € de natureza completamente diferente. Continua a ser uma
interac¢do tutorial em que o JM. pede ajuda & N. A relacdo € assimétrica a nivel etério,
mas também a nivel de competéncias na escrita. A N. encontra-se a fazer uma escrita
orientada por critérios linguisticos, onde ja escreve com a fonetizacfo de pelo menos um
som. O JM. tem uma escrita com letras, sem controlo de quantidade. Sabe que h4 letras
que s3o a forma grifica de escrita e sabe que tem de escrever com muitas letras e
diferentes. E, durante a interacgfo, esses critérios vao entrar em confronto com o que a

N. estd a fazer e a explicitar.



O JM., comeca por pedir apoio a N. para escrever uma ocorréncia no Didrio. A N,
como sempre, concorda em ajudd-lo. Comeca por lhe dar uma ajuda muito geral
(“escreve como sabes!”’), mas perante a persisténcia do JM. e os argumentos que ele lhe
coloca, ela acaba por se concentrar na tarefa. A atitude que ela toma, de ajuda
assemelha-se muito a atitude que a educadora tem qudndo estd em ditado. A forma
como lhe pergunta o que quer escrever e como tenta apoiar o JM. na construcdo do
texto, em didlogo, é muito semelhante a atitude que a educadora tem. Esta situacdo vem
reforcar a importincia do papel do educador, enquanto modelo, como promotor de

comportamentos cooperativos e de ajuda entre as criancas.

JM: N, ajudas-me a escrever uma coisa aqui no Diario.
N: Escreve como sabes.
JM: Eu ndo sei.
N: Esta bem. O que é que queres escrever?
J: Que gostei que o D. me desse um abraco. Foi meu amigo quando eu me aleijel.
N: Isso é aqui (apontando) no gostamos.
JM: Porqué?
N: Porque tu gostaste.
JM: Mas ele fez um abraco. E no fizemos.
N: Mas tu gostaste... do que ele fez. Gostaste... gostamos.
JM: Tens a certeza?
N: Tenho. Vou escrever. Gostamos... esta aqui em cima escrito.
(Maio 05)

Quando comeca a escrever o que o JM. lhe dita, este que observa atentamente o que ela
estd a fazer, comeca a levantar questdes e diividas, comecam por debater a diferenca,
que existe entre o ritmo da fala e o ritmo da escrita, quando a N. lhe pede para falar
mais devagar. E o JM. ndo aceita a justificacdo que ela lhe d4, comecando a dizer que
ela ndo sabe escrever. E, a partir deste momento, a interaccio passa a ser um confronto

com desacordo por parte do JM.

N: O que é que queres escrever? Jd ndo me lembro.

JM: Que gostei que o D...

N: Calma... ndo consigo escrever tdo depressa como falas. Tens de falar mais devagar.
JM: Porqué?

N: Porque eu tenho de pensar, pensar e escrever. Achas que escrevo tdo depressa.
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JM: Porque ndo sabes. A A. escreve.
N: Porque a A. é grande e eu nédo.
JM: Estd bem.
N: Que... (e escreveu o C)

O... (e escreveu o U)

D... tenho de ir buscar o cartdo dele (e copiou do cartdo).
JM: Estds a escrever bem?
N: Estou, porqué?
JM: Podes escrever s6 com uma letra? Ndo, nio tens de ter muitas letras e letras diferentes.
N: Posso porque estas palavras sdo pequeninas e sé sdo letras.
JM: Ummm....
N: Um... (e escreveu 1).

A (e escreveu 0 a)... bra (e escreveu o a)... co (e escreveu o U).

JM: Isso estd tudo mal escrito. Escreveste letras iguais e mimeros. Os niimeros ndo se léem.
N: Pois ndo, mas aqui é... um... abraco. Um...(1)
JM: Ndo. Néo se escreve com niimeros e aqui (apontando para abrago) tens duas letras iguais e ndo se
escreve assim.
N: Ai ndo. Entdo escreve tu.
JM: Mas eu ndo sei escrever.

N: E eu também ndo te vou ajudar mais porque tu sé estds a refilar. Pede & A. que ela ajuda-re.

E foi-se embora. O JM. ficou amuado a olhar para ela.

(Maio 05)

Nas situacgdes de confronto com desacordo, um

dos individuos apresenta uma ideia ou uma

solugdo, a qual € recusada pelo outro, sem

@13 de
| ' justificacio ou apresentacdo de contra

proposta. Esta foi a situagdo que aconteceu

%QS'@QJ’W&B ‘ % QS‘P&MQ
ol :

e\a entre os dois: as estratégias e as solugtes dadas

pela N. ndo eram compreendidas pelo IM.,
Bu-Ne- O prew

““dﬁfg{;ﬁ e G Ap pois entravam declaradamente em oposicéo
D500 335% Vlarking | Nd
: . as.ws 1% com os critérios que ele tinha construido sobre
WS :
domind que a escrita. O JM. poderia ndo ter compreendido
 {fozer namesa. : i
rer edeitou 0 | ¢ as explicagdes dadas pela N. devido ao seu

Foto 57 : : . Ao .
Escrita em interacgéo onde a N. ajuda em Maio (ainda) baixo grau de competéncia; a N., por

seu lado, ndo conseguiu adequar as
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explicagdes ao nivel de ajuda que o JM. precisava. E o confronto surgiu, sendo tdo forte
que a N. ndo conseguindo justificar-se de forma a convencer o JM., acabando por

abandonar a tarefa.

Foi necesséria a participacdo, posterior, da educadora para que cada um compreendesse

o ponto de vista do outro.

A tarde, o JM. pediu & educadora para escrever por baixo com a letra dela.

A N. aproximou-se.

N: Ele disse para ai umas trinta vezes que estava mal.

ED: E o que achas?

N: Eu acho que ndo porque eu pensel.

JM: Mas aqui tens duas letras iguais (apontando para abraco) e as tuas letras ndo tém.

ED: Tens razdo, JM. Mas a N. também tem porque as letras que ela escreveu eu também escrevi. Olha
com atencéio (apontando para as letras em questdo).

JM: Pois escreveste.

N: Eu escrevi as letras mas ainda faltavam estas, foi?

ED: O que achas?

N: Acho que sim. Aqui faltava o b de bra... ndo era?

ED: Era.

N: Era como bra... ¢o. Ainda tenho de pensar mais nas letras.

ED: Mas mesmo assim foi um bom trabalho N. Estds a pensar bem.

JM: Foi?

ED: Foi sim. E tu tens de comecar a ver o que os teus amigos estdo a fazer e a pensar antes de dizer que
estd errado. A N. pode néo ter escrito as letras todas, mas estava a pensar bem. E tu ndo percebeste isso,
pois néo.

JM: Ndo. Nem percebi o que ela estava a fazer. Mas tu agora escreveste, pronto.

(Maio.05)

Este é, também, um importante papel desempenhado pelo educador: o de mediador de
conflitos. E, é a partir destas atitudes, que ele vai ajudar as criangas a construirem
atitudes de aceitagdo, compreensdo e cooperacio entre si. As criancas aceitam que o
educador é o ser mais competente na sala ¢ o que ele diz é aceite. Também ji vimos, o
papel de modelo que ele tem para as criangas, que imitam as suas atitudes e

comportamentos. Quando regula um confronto, as normas e crengas que transmite, os



valores democriticos que passam, vio fazer parte do universo de aprendizagem que as
criancas vivénciam na escola. Isto é revelador € tem de ser importante para que o
educador compreenda verdadeiramente o papel que desempenha dentro da sala e qual a
imagem que tem perante as criancas, para ter continuadamente atengdo ao seu

comportamento, a sua forma de estar e agir.
Escrita a pares onde pede ajuda

Nas situacGes experimentais observadas em que a N. pede ajuda, vai continuar a
interagir com as oufras criancas em pequenos grupos de trabalho. Apenas as duas
primeiras situagdes sdo diades, pois a N. recorre ao apoio € a ajuda da educadora. Todas
as situacées de interaccdo sdo de tutoria, uma vez que a N., ao pedir ajuda se submete,
quase de imediato, ao papel de tutorada pelo outro membro da interacgdo. A N. recorre
aos dois elementos da sala que lhe ddo garantias de serem mais competentes que ela: a
educadora, enqﬁanto adulto, assume incontestavelmente, o papel de mais competente €
0 J., que desde sempre, pelos argumentos e debates que tinha com 0s outros, passou essa
imagem de mais competente. E, vdo ser estes dois elementos, os tutores em todas as

situacGes observadas.

Quer em Setembro, como em Novembro, a N. vai estabelecer interacgdes de natureza
tutorial com a educadora. O adulto vai apoiar a crianca na resolucdo do problema, que
sozinha ndo conseguiria. Esta interaccdo &, de todas, a que apresenta a maior assimetria
de estatutos entre os individuos. O estatuto da educadora € bem explicito € o que a N.

espera dela também.

A forma como a educadora vai apoiar a N. € diferente das outras formas de tutoria

apresentadas anteriormente.

N: Quero escrever “Fizemos uma rima’. Ajudas-ine?

C: Claro. Tens de escrever Fizemos... uma... rima. Sdo trés coisas para escreveres.
ED: E sabes como se chamam essas coisas?

C: Acho que sdo ...ou letras ou palavras.

N: Séo palavras porque letras € s6 uma. E as palavras sdo muitas.
Fizemos...uma...rima... ndo sei escrever. Ajudas-nos A?

ED: Se puder... Por onde achas que tens de comegar?
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C: Por Fizemos...

ED: E como achas qite podes escrever Fizemos?

N: Ndo sei... é dificil.

ED: Achas que a palavra Fizemos estd escrita aqui na sala para te ajudar?
N: Estd aqui em cima, no Didrio.

C: Pois estd!!! Agora tens de copiar.

N: Pois é!

(e com um dedo em cima da palavra Fizemos, copiou letra a letra para a coluna)

ED: E agora a seguir, o que tens de escrever?
C: Una

N: Essa é fdcil... escrevo o niimero 1.

C: E agora 56 falta Rima.

N: Rima eu sei. RI..MA... é um M e um A. Pronto! Agora vou escrever o meu nome.

(Set.04)

Nesta situacfo € a educadora que coloca
questdes a crianca que pede ajuda. Esta
situacdo € utilizada pela educadora como
uma forma de orientar a crian¢a nas
atitudes de reflexdo que espera que a

crianga tenha ou adquira.

Ao questionar a N., a educadora tem a
percepgdo nas estratégias e na forma de
pensar que a crianga tem para resolver
esses problemas e € af que vai incidir o seu
interesse. Essa interpelagdo do educador

obriga a crianca a explicar o seu

pensamento e vai guiando os processos e

Foto 58 idei N . -ind
Escrita em interacgio onde a N. pede ajuda em Setembro ldelas que a . val construindo, passo a

passo.

Com as questdes explicitas colocadas pela educadora, a N. € obrigada a reflectir sobre o

que sabe e quais as estratégias que utiliza e, muitas vezes, encontra situagdes pouco




claras ou pouco correctas, que reflecte, reorganiza e cria novas estratégias e novos

saberes.

NI: Vou escrever *Fizemos a histéria da gotinha de dgua”
ED: Como vais escrever? Jd pensaste?

N: “Fizemos” estd aqui em cima. Vou escrever.
E comegou a escrever.

N: “Fizemos”... A... éuma

HIS... i

TO... é umo

RI...éumi

A...éuma

Estd bem?

ED: E um bom trabalho. Como pensaste para rescreveres assim? Podes dizer-me?
N: Pensei nas letras e nos bocadinhos das palavras. Algumas letras eu sei e outras vejo no meu nome e
no nome dos meus amigos. Vou continuar.

DA...éuma

GO...éumu

TL..umi

NHA... éuma

DE...éumd

A..a

GU...u

A...éuma.

Agora escrevo o meu nome para saberem que fui eu que escrevi. E vou escrever a data 2004.

(Nov.04)

Desta forma, a N. beneficia ao ter sido obrigada a pensar de modo a explicitar a
educadora as suas estratégias de escrita, a sua forma de pensar e as suas
conceptualizacdes. Mas, para a educadora, este também € um momento muito
importante, pois permite-lhe saber em que nivel de evolugio na escrita estd a crianga,
podendo adequar a sua atitude e o seu apoio para que esta ajuda se situe na zona de
desenvolvimento préximal do seu desenvolvimento e funcione como o “andaime”

(scaffolding), no desenvolvimento da aprendizagem. Ao actuar nesta zona de



desenvolvimento da crianga, o educador torna-se promotor de novos saberes, novas

aprendizagens, conduzindo a crianca a novas praticas mais confiantes e seguras.

Mas, o educador, ao conhecer o estadio de desenvolvimento da crianca pode avancar
um pouco mais nas propostas e ideias que lhe propde, com o objectivo de desencadear
na crian¢a um conflito cognitivo, que poderd proporcionar um aumento da curiosidade e

vontade de saber mais.

ED: Isso é o ano, a data tem de ter mais coisas.

N: Eu sei. O dia e o més, mas isso jd tu escreveste ontem aqui em cima no Didrio. Estds a ver? Eu sé
tenho de escrever o resto.

ED: Eu posso acrescentar uma coisa que falta no que escreveste?

N: O que é que falta?

ED: Euvou ler o que escreveste: “Fizemos a histéria da gotinha de dgua”. Mas o que vocés fizeram foi a
comunicacdo.

N: Pois foi... mas eu ainda ndo sei escrever comunicacdo.

ED: Eu posso acrescentar aqui, a ldpis?

N: Podes.

E a Educadora acrescentou “a comunicacdo da” ao escrito feito pela crianga.

ER R g =

N: Escreve o resto por baixo do que eu escrevi para eu

ver se fica igual ao meu.

AColiE

1{5»:4. NN -1

[.:‘ DA
T \5e
Cackafims

pisehe “ooo k .o correcta.

E a Educadora escreveu, por baixo, a ldpis, de forma

A N. olhou atentamente.

S e
rwot

8501 04
: N: Ainda me faltam muitas letras para escrever como tu.
Foto 59 ED: Mas eu também sou maior do que tu, jd estive na
Escrita em mteracgso O”dg aN.pedeajudaem | oscolq durante muitos anos. Quando chegares & minha
ovembro

idade também vais escrever assin.
N: Pois vou. Eu jd escrevo algumas coisas e vou
aprender a escrever muitas coisas. Ndo é?
ED: E.
(Nov.04)

O facto de a educadora escrever por baixo da escrita da crianca, faz com que esta

compare a sua escrita com a da educadora e compreenda que existem normas e regras
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que orientam a escrita convencional. Compara estratégias, formas de escrita e diferencas
entre a escrita sildbica que utiliza com a escrita alfabética da educadora. Percebe que
ndo sdo iguais e isso motiva-a para tentar compreender porqué. Motiva-a para a reflexdo

e para a aprendizagem.

Em Janeiro, a diade que a N. estabelece é com o J., uma outra crianga da sala, mas
mesmo assim, é uma interac¢io tutorial. Esta é uma relacdo menos desigual (a nivel de
competéncias) do que a relagio anterior de tutoria com o adulto. As criangas podem
sentir-se mais préximas entre si, 0 que se pode tornar um factor de favorecimento das
relacdes de comunicac@o. A N. poderd sentir-se mais 4 vontade para colocar questdes ou

para expressar as suas ideias com o J.

No entanto, perante a solicitacdo que faz ao J., vai receber um apoio geral, que ela jd
sabe e que ndo € o que ela pretendia ter para resolver a tarefa (“escreve como sabes” e
“pensa na tua cabeca e escreve”). Nestas duas si'tuagﬁes a N. jd sabe o que pretende do
J. (a sua ajuda), nomeadamente, na forma de pensar, nos fonemas e na relagéo destes
com as letras mais correctas. O J. parece compreender o que a N. quer, compreendendo
assim o tipo de ajuda mais adequado para a natureza da tarefa que a N. quer realizar. E
vai adequar o seu apoio comecando a explicitar mais as ajudas que lhe proporciona, mas

tornando as suas ideias e respostas mais claras para que a N. as possa compreender.

N: Tenho de escrever aqui que fiz limégrafo, sendo vou esquecer-me. Ajuda-me a escrever J.
J: Escreve tu. Ndo sabes escrever?
N: Sei, mas nédo sei beim.

J: Escreve como sabes.

(...)

N: Fiz... como € que se escreve.

J: Pensa na tua cabeca e escreve.

N: Fi...zzz Fi... é umi, ndo €?

J: E. E depois é um X.

N: Um X? Como é que se escreve esse?

J: Assim. (e pegou no ldpis que a Nicole tinha na mdo e escreveu um X na folha)
N: E agora. Fiz... limégrafo. Eu ndo sei escrever limégrafo.

J: estd no cartéo que puseste no Mapa das Actividades. Vais Id buscar e copias.

(Jan.05)



E, isso acontece, pois a N. vai seguindo os passos da ajuda do J., aplicando no seu
trabalho as orientacdes e as propostas que ele lhe vai dando. Ao dar a N. oportunidade
para aplicar as sugestdes e ajuda que lhe deu, o J. permitiu que ela se apropriasse das

novas estratégias e tentasse resolver o problema.

Desta forma, a N. teve oportunidade

para compreender as estratégias para a

e | resolucdo da tarefa e aferir as suas

capacidades para o fazer, o que se
revelou de grande importdncia para a

aquisicdo de novas aprendizagens.

E, a N. consegue, de facto, realizar a

Foto 60 tarefa de forma completa e satisfatéria.
Escrita em interacgdo onde a N. pede ajuda em Janeiro

No entanto, para o J., estas situacdes interactivas também sdo benéficas, pois permitem-
lhe organizar as suas ideias, saberes e estratégias para poder comunicar a outra crianga.
E para o fazer de forma clara e explicita precisa de adequar o seu discurso para que este

seja compreensivel.

Em Marco, a situagio é em pequeno grupo e a ajuda do J. suscita um confronto entre as
criangas. Se a N., por um lado, demonstra ter ji capacidade em perceber quando
necessita de ajuda, mostrando claramente onde e de que natureza € essa ajuda, a PT.

ainda nio, considerando a presenca do J. como uma intrus@o no trabalho.

PT: Temos de escrever assim: «Fizemos... ndo sei...»

N: Nds estivemos a ler a carta dos correspondentes. Foi o que fizemos.

PT: Entdo escreve tu.

N: Eu ndo sei escrever assim.

PT: Aqui estd «Fizemos»... mas ndo sei dizer depois o resto (apontando para o topo da coluna do
Didrio).

N: Escrevemos isto para nos lembrarmos do que estivemos a fazer.

MAR: Boa ideia.

(...)



J: O que é que estdo a escrever?

PT: Néo tens nada a haver com isso. Tens sempre de saber tudo.

N: Néo... o J. pode ajudar-nos. Nés queriamos escrever que estivemos a ler a carta dos correspondentes,
mas é dificil.

(Mar.05)

A N. demonstra saber que o J. lhe pode fornecer a ajuda que precisa e consegue

formular a divida que tem e onde é que exactamente precisa de ajuda.

Ao contrério da PT, a N. apresenta uma disponibilidade para repensar as suas estratégias
e adequé-las as explicagdes que recebe, se estas se mostrarem adequadas e coerentes a
dificuldade que tem. Este conjunto de atitudes mostrou-se profundamente

condicionador nas aprendizagens realizadas e a forma como foram feitas.

Por seu lado, o J. vai colocando questdes explicitas relacionadas, directamente, com as

dificuldades que o pequeno grupo tinha por um lado, e com os passos do projecto.

J: O que é que escreveram aqui (apontando para o que a N. tinha estado a escrever)?

N: «Estivemos a ler (apontando para Fizemos) a carta (apontando para as outras letras que tinha
escrito)»

J: Mas aqui estd escrito Fizemos, ndo € o que tu disseste! (apontando para a palavra que estada a
nomear)

N: Eu sei. mas como nés ndo sabiamos escrever “estivemos a ler” escrevemos essa que jd sabiamos para
ndio nos esquecermos do que estivemos a fazer que foi ler, percebes?

J: Sim... e aqui nédo estd carta.

PT: Tens sempre que dizer que estd tudo mal.

J: E estd. Es mesmo parva, eu estou a ver que estd mal. Ninguém vai ler aqui carta. Quando escreves no
Didrio néo é porque queres que leiam o que escreveste?

PT: Néo. E para eu ler.

J: Estd bem. Tu Iés e as outras pessoas que passam por aqui também podem ler. Se perceberem. E parva
és tu que nunca ninguém te pode dizer que fizeste mal que ficas logo toda chateadinha.

N: E agora? Como se escreve “‘para os correspondentes”?

J: Espera, tenho de pensar. Eu vou pensando e digo-te as letras que tens de escrever, estd bem?

N: Pode ser.

PT: Entdo eu vou-me embora.

(Mar.05)



No entanto, as explicacdes e ajuda que d4 vdo provocar um confronto com desacordo,
entre ele e a PT. Todas as propostas que o J. vai fazendo ndo sfo aceites pela PT, que
recusa mas néo justifica o porqué de tal atitude, nem apresenta qualquer contraproposta.
O J. justifica o seu ponto de vista, argumenta em defesa do que acredita, referenciando o
papel universal da linguagem escrita, que permite comunicar com os outros e ser lida
por todos. Estes argumentos parecem deixar a PT sem qualquer resposta e, por isso,

acaba por abandonar a tarefa.

E, a partir desse momento, a tutoria do J. € assumida por todos e a reflexdo passa a estar
focada na escrita fonética, uma vez que o J. vai orientar a tarefa, para que escrevam
dessa forma. A escrita vai estar a cargo da N. e o J., por seu lado, € quem vai aferindo as
letras escolhidas para escreverem e a MAR., € o apoio das estratégias. Cada um acaba

por desempenhar um papel bem definido na dindmica do grupo.
J: Entdo, para... pa... ra... pa, é um P e um a.
N: P é do nome do PD, ndo é?

J:E (eaN. escreveu o P). E o a estd no nome da MAR. Vai buscar o cartdo do teu nome.

Quando a MAR. voltou com o cartdo, o J. apontou para o a do nome da colega.

MAR: Tenho dois desses, aqui e aqui (apontando para

os dois ds)

E a N. escreveu a letra que o J. lhe tinha mostrado.

N: Eagora?
J:Pa...ra...ra... é umr, que € este da MAR

P

(apontando para o r) e outro a. “Os”... 0s... é...

4 e s v espera... (apontando para cima) é um o e um s. E
g e g wg};",/&%.; ~W‘§J
SRS S ;

o Pl _\ o correspondentes” podes copiar a palavra do

¢ f’/ envelope que veio que estd ld escrito.
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A N. escreveu o que o J. lhe disse.

latvicia rade ¢

i O J. foi buscar o envelope onde estava no enderego do
et
g 3oy destinatdrio: "Para os nossos correspondentes” e deu
o [ i)
Foto 61 a N. para ela copiar, o que ela fez.

Escrita em interaccdo onde a N. pede ajuda em Margo

(Mar.05)




Este grupo poderia ser considerado um grupo de aprendizagem préxima do cooperativo,
uma vez que vai desenvolver uma actividade, tentando executar uma tarefa juntos. Ha
uma heterogeneidade nas competéncias que cada uma das criangas detém para executar
a tarefa, o que provoca um intercAmbio cognitivo e comunicativo entre eles. Cada
crianca interveio nas discussdes, assumindo um papel, e contribuindo cognitivamente
para o raciocinio colectivo. A N. levantou questdes e perguntas; o J. faz intervengoes
que se relacionam com as estratégias, metodologias ou procedimentos da tarefa e a
MAR., pontualmente, faz um resumo do processo e pensa “com” os outros. No entanto,
todos esses sdo essenciais para que o trabalho cognitivo se realize nestes grupos

cooperantes ¢ colaborativos.

Em Maio, voltamos a encontrar a N. numa diade com o J. A N. solicita ajuda ao J.
porque quer escrever uma ocorréncia no Didrio. E explica-lhe que tem dificuldade na
escrita de uma determinada palavra. No entanto, mesmo tendo formulado uma questao
explicita e muito elaborada, uma vez que a sua dificuldade era bem explicitada e
compreensivel, o J. mostrou-se pouco disponivel dando-lhe uma ajuda pouco elaborada

e muito geral.

N: Preciso que me ajudes.

J: Para qué?

N: Para escrever uma coisa importante ali no Didrio.

J: Mas tu sabes escrever que eu sel.

N: Estd bem, mas néo si escrever ali uma palavra que é dificil.

J: Vd ld, eu vou.

(...)

N: Jd escrevi Fizemos porque eu quero escrever que fizemos o projecto dos pintores.
J: E vais escrever assim?

N: Assim como?

J: Como disseste. Estd mal dito. ndo se escreve assim. Pensaste?

N: Claro que pensei. Quero escrever assim: «Fizemos o projecto dos pintores».

J: Mas ainda néo fizemos porque ainda ndo acabdmos o projecto.

N: Mas estivemos a fazer pinturas como os pintores.

J: Tens de escrever é isso. « Fizemos pinturas de pintores».

N: Ah. Fizemos... jd estd escrito. Pinturas... estd ali no cartdo das actividades. Pintores € que eu ndo sei
nuito bem escrever.

J: Pensa com a tua cabeca que vais conseguir. Pensa.

(Maio 05)



Embora comece por apoiar a N. na organizacio da mensagem com questdes especificas
e explicitas, quando esta se centra na ddvida central (como se escrevia pintores!), o J.
dé-lhe uma resposta muito pouco elaborada. E deixa-a a pensar, sozinha. A questdo
continua a existir, j4 que o J. ndo lhe respondeu a questdo. Comeca por repensar a tarefa
e as estratégias que usou para a realizar até€ a altura em que lhe surgiu a devida. Depois,
tem a capacidade de se superar a si propria, seguindo provavelmente as orientacdes do J.
que n3o a tendo ajudado a superar a sua divida, pode ter servido como reforco da
confianca nela prépria e na sua capacidade de ultrapassar a sua dificuldade. E sozinha,
consegue superar a dificuldade e realizar a tarefa com sucesso. E a tarefa € realizada
correctamente, uma vez que a N consegue explicitar & educadora, quando esta a

interpela, as estratégias que utilizou para a execugdo.

ED: O que estiveste a escrever?
N: O que estive a fazer. «Fizemos... pinturas... de

pintores» (lendo enquanto apontava para as palavras

em questdo)

Fizemos

ED: Muito bem N. Podes explicar-me como pensaste

para escrever isto tdo bem escrito? Até consigo ler.

Fizemos o5 desenhos da tides , N: Foi assim: «Fizemos» copiei daqui do Didrio
& cho Mg\.‘}‘\"@s < d@&eﬂhi“

Grivas éam (apontando para o titulo da coluna);

«Pinturas» copiei dos cartdes das

actividades e

Pin...pi.n.p.i..éumPeumleun

n, porque é como pin... tura. E aqui (apontando para

pintura escrito antes) tem estas trés letras.

fo... to... é um O (apontando para a

letra),

Foto 62 res.

.re...re..s...s...re... é umR,
Escrita em interac¢fio onde a N. pede ajuda em Maio

s...5... éumX.

Depois tem o meu nome e a data.

ED: Muito bem N, bom trabalho. Tens de ser tu a leres isso na reunido. Muito bem.

(Maio 05)

No caso da N., o facto de ter recebido uma explicagdo pouco adequada, quer ao nivel de
competéncia que tem, quer ao nivel de explicitacdo da questdo que ela colocou, ndo a

levou a uma frustracdo ou ao abandono da tarefa. Pelo contrério, tentou ultrapassar
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sozinha a sua dificuldade, talvez motivada pelo facto de o J. ter assumido de que ele
seria capaz de o fazer, levando a que ela prépria também passasse a acreditar.

Assim, temos de levar em consideracdo que a personalidade da propria crianga e a sua
persisténcia na procura de solugGes para as dificuldades que encontra, sdo factores

preponderantes no percurso de aprendizagem que as criangas vao realizar.

Escrita em interacciio onde no pede ajuda

Nas situagcdes experimentais que observamos, verificimos que nas situacdes de
interaccdo em que a N. participou, e onde ndo pede ajuda, as interacgdes sao na sua
maioria co-elaboraches de escrita com outras criangas. As outras criangas com quem 2a
N. estabelece estas interaccdes tém sempre niveis de competéncia muito parecidos com
as dela e siio também do grupo de criancas que ela considera “amigos”. Isto revela que a
N., provavelmente, se sente mais confortdvel para argumentar e discordar com criangas

com quem ja estabeleceu uma relacdo de afecto.

Quer em diades de trabalho, quer em pequeno. grupo, as criangas tiveram espago e
tempo para conversarem, reflectirem e interagirem com o objecto do problema, que em
todas as situacdes foi a escrita de um texto, num suporte de escrita. Esta situagéo, sendo
uma situacio real, permitiu que as criangas, construissem um significado para a

actividade, a partir da partilha de saberes e de aprendizagens com 0s outros.

As principais reflexdes que fizeram, em todas as situagdes interactivas, foram acerca das
concepgdes sobre a escrita, como lidavam com o0s critérios de escrita, com normas ¢

regras de escrita convencional e as estratégias que usariam para realizar essa tarefa.

Em Setembro, encontramos a N., a MAR. e a PT. a tentarem construir um Didrio juntas.
Cada uma delas vai fazendo propostas e dando sugestdes, que € aceite pelas outras, que
continuam a tarefa. Ndo h4 desacordos e toda a interac¢fio se baseia num trabalho
conjunto. Cada uma delas pode perturbar a acgio das outras, colocando-lhes dividas ou
conflitos, reorientando a sua accdo ou ideia, tentando construir juntas uma solug@o.
Podem também, ter consciéncia de que sozinhas ndo conseguiriam, ou entdo sentem-se

apenas mais seguras em trabalharem juntas. Comecam por partilhar aspectos de



organizacéo de escrita no espaco da folha e a N. partilha com as outras as letras que fez

corresponder para escrever os nomes de outras criancas.

N: Olha. primeiro fiz os riscos que eram iguais aos do Didrio, como a A. faz e depois escrevi em cima
Nao gostamos mas escrevi de outra maneira: escrevi um T de Teresa, um O de NicOle, um E de Teresa,
um P de Pedro e um R de Ruben e depois escrevi que hd meninos que andam a aleijar outros meninos.
Aqui escrevi o Gostamos e escrevi que gostei que o R. tivesse trazido uma receita do Bolo de Chocolate
para a escola para nds fazermos. Gostei que ele ndo se tivesse esquecido.

(Set.04)

A PT. e a MAR:, também, disseram o que tinham feito, a partir do que ji sabiam.
Utilizaram termos relacionados com a linguagem escrita, funcionalidades da escrita

naquele suporte, 0 que quiseram escrever.

PT: Sdo as coisas que tu escreveste. Sdo palavras. E aqui no Néo gostamos estd as cores porqiie el
escrevi as diferentes coisas que aconteceram e que sdo mds: os que batem, os que mordem e 0s que
empurran.

E aqui no Queremos fazer estd escrito que queremos fazer Salame de chocolate.

Aqui no Gostamos estd que gostdmos de ter moveis novos na sala.

Aqui no Fizemos estd escrito que fizemos um Bolo de chocolate e que ficou delicioso.

{...)

ED: Etu MAR?

MAR: E o Didrio! E igual a elas.

ED: E podes explicar-me como o fizeste?

MAR: Primeiro fiz uns risquinhos e depois fiz os outros em cima para escrever o Didrio.

ED: E és capaz de me explicar o que escreveste?

MAR: Aqui em cima ndo escrevi nada. S6 pus letras. E que ndo me apeteceu ir ver no Didrio como se
escrevia. Em baixo é que eu escrevi coisas importantes, mas estdo escritas a minha maneira.

(Set.04)
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Foto 63
Escrita em interacgio onde a N. ndo pede ajuda em Setembro

Partilharam concepcbes que ja conheciam, relacionadas com a linguagem escrita e
juntas construiram um instrumento de organizacdo da sala que ji conheciam e que
compreendiam a sua importdncia e funcionalidade, apropriando-se dele para
organizarem o seu préprio dia. Esta situagio, leva-as a uma reorganizacdo de saberes e a
uma reorientacdo da actividade, ou simplesmente de uma ideia que tinham, conduzindo-

as a uma solugdo conjunta.

Em Novembro, observamos uma interaccdo também em pequeno grupo. A N. e outras
duas criangas queriam escrever uma ocorréncia no Didrio para posteriormente lerem 4s
outras criancas da sala. Durante a conversa que registdmos, percebemos que todas elas
sabiam que hd normas e regras para a escrita convencional € que a escrita tem uma
correspondéncia oral. Também ja sabem que a escrita, os signos de papel, ocupam o
lugar de palavras ditas e, portanto, conseguem relacionar o que querem escrever com
suportes de escrita existentes na sala e onde existem palavras que elas ja sabem o
significado. E, recorrem a esses suportes como apoio de escrita, de uma forma

sistemdtica e muito adequada.

N: Eu acho que é Bolo. BO (apontando para o O) LO (apontando para o U). Mas ndo tenho bem a

certeza.



PT: Porqué?
N: Porque da outra vez que escrevi a recita do bolo de chocolate, acho que ndo escrevi assim. Mas jd
ndo sei conio é.
C: Vai ver na receita que estd escrita na drea das experiéncias.
N: Boa ideia.
(Nov.04)

O debate, que surge entre elas € sobre os aspectos conceptuais de escrita, sobre as ideias
que cada uma jd construiu acerca da hipdtese sildbica e da correspondéncia fonética. E
sobre as experiéncias anteriores de escrita e das estratégias que utilizaram com mais ou
menos sucesso. Mas, acima de tudo, que Ihe tenham feito sentido. Juntas, vao ponderar

e reflectir sobre estas situacoes.

R AN

N: Aqui estd “Bolo de Chocolate”.
PT: Pois estd.

rcorcts POMT
i hens |y
toy € dubo Ber

N: Mas nds queremos escrever “Bolo de dgua”

C: E onde estd “Bolo de”

N: Estd aqui (apontando para as duas palavras correctamente).
PT: E esta?

N: Essa é “Chocolate”.

PT: E onde estd “dgua’?

N: Ndo sei. Nem sei se consigo escrever bem.

C: Eu sei onde estd dgua. No cartdo dos jogos de dgua.

N: Pois é. Vou buscar o cartdo.

Foto 64
Escrita em interaccdo onde a N, ndo E dirigiu-se ao Mapa das Actividades, de onde retirou o
pede ajuda em Novembro

cartdo da referida actividade.

PT: (olhando para o cartdo) Onde estd “dgua”?

-

N: Estd aqui. Eu sei que comeca por A. O resto é “Jogos de” (e escreveu no Didrio)

(...)
N: Falta escrever o meu nome.
PT: Nés ajuddmos. Também temos de escrever o nosso.
N: Estd bem.
(Nov.04)

Como podemos verificar, as trés criancas dividem a tarefa e cada uma delas, encarrega-

se de um pedago do acto de producéo do texto. Dividem a carga cognitiva exigidas para



a realizacdo da tarefa. A explicitagdo que todas tiveram de fazer acerca dos seus
processos de pensamento € conhecimento e o esforco para compreenderem a explicagéo
do outro, provocou uma reflexdo metalinguistica da linguagem escrita, das suas préprias
estratégias. Consequentemente houve uma consciencializacdo dos deus proprios

conhecimentos.

Em Janeiro, continuamos a observar uma situacdo em pequeno grupo. Essa interaccio
continua a ser de caracteristica co-elaborativa, pois entre elas vao escrever uma
ocorréncia no Didrio, e essa € a tarefa a que se propde. Como na situacéo anterior,
também as outras duas criancas t€m cinco anos, como a N. e sdo criangas que ji
costumam interagir com ela em outras situacdes educativas. Fazem parte do seu niicleo

afectivo.

Também como na ocorréncia observada anteriormente, verificamos que a N., a MAR. e
o J. possuem jd ideias préprias, construidas sobre as conceptualizagdes da escrita. E sdo
essas ideias que, a partir do didlogo que se vai criar entre eles, vao partilhar e debater.

Nio h4, contudo, confronto e conflito, mas antes uma construgio conjunta da tarefa.

N: O que é que vamos escrever?

MAR: Que fizemos desenhos. Nao é J?

J: E. Eu acho que 56 temos de escrever isso. Nao é
preciso mais.

MAR: Entdo...Fizemos...

N: Isso eu sei. Temos de escrever o que estd aqui em

cima(apontando para o titulo da coluna do Didrio

onde estd escrito “Fizemos”)

E a N. escreveu Fizemos.

jucou ‘me @
eseridgvc.
Mavons Fo
: Sales
iﬁq&ﬁi Lonn

MAR: Agora escreve... os desenhos dos marcadores.
N: Isso eu ndo sei. Ndo sei escrever desenho.

tukor & seen J: Eu sei. Estd no cartdo do desenho do Mapa das

IRBESLNS § Actividades (e o J. foi ao Mapa das Actividades, tirou
boren g;iﬁﬂ’%:}i)ff

o cartdo do desenho e deu a N.). Pronto. Agora tens
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de copiar esta palavra.

Foto 65 (Jan.05)
Escrita em interacggo onde a N. pede ajuda em
Janeiro




Como verificamos, as criancas juntam, reinem os pedacinhos do seu trabalho cognitivo
individual e constroem um conhecimento em conjunto. Esta situacdo deve-se,
provavelmente, a dois factores muito importantes: o primeiro, € a relagiio de afecto que
existe entre estas criangas e que, por isso, nio lhes permite “zangarem-se”, entrando em
conflito e argumentacdo. Eles ndo pdem em causa os amigos, antes pelo contrario, t€m
por eles um sentimento de proteccio e de certeza, do que o que eles fazem esta sempre
bem feito, o segundo, porque como tém niveis de competéncia muito similar, estdo mais
preocupados em perceber se as estratégias que usam na escrita, sdo aceites e usadas
pelos seus pares, ou serdo contestadas. Se forem usadas e aceites, € a certeza de que
estio certas. Estas situagOes permitem as criancas consolidarem as suas proprias
aprendizagens, mais do que estarem em desacordo com os outros. Naturalmente que
estes dois factores sdo, para a crianca, inconscientes. O que ndo quer dizer que nao
influenciem as suas atitudes quando estio em interac¢do com oS ouiros. As suas
aprendizagens poderdo ser recentes e ela tem necessidade de as verificar; mas isso faz
com que ndo tenha forca para argumentar, quer a favor, quer contra. Primeiro,
consolida-as e interioriza-as, apropriando-se delas e reflectindo-as, posteriormente

poderd argumentar para as defender.

Também, como na situacio anterior, a tarefa foi concluida com sucesso trazendo

satisfacdo cognitiva as trés criancas.

Em Marco e Maio, encontramos a N. numa diade de trabalho. Nas duas situacdes, a
outra crianca continua a ter a mesma idade e niveis de competéncia muito parecidos

com ela.

Em Marco, a diade € entre a N. e a C., sendo o objectivo da tarefa, a escrita de uma
ocorréncia negativa no Didrio. As duas recorrem a educadora para que seja ela a

€SCIrever.

N: A. o R. puxou os cabelos a C. s6 porque ela queria arrumar a mesa dos jogos e ele ndo. Queria
continuar a jogar.

ED: E agora, o que acham que devemos fazer.

C: Tens de falar com ele. Pde-o de castigo.

ED: Pode ser, mas acham que isso vai resolver o problema com ele? Acham que assim ele vai perceber

que ndo devia puxar o cabelo a C.?



N: Ndo sei. Se calhar ndo.
ED: Ndo acham melhor falarmos todos com ele? Na reunido de conselho na sexta-feira.
N: Pode ser. Acho que estd bem.
ED: Entdo, o que é que tém de fazer para ndo se esquecerem?
N: Temos de escrever no Didrio. Escreves A.?
ED: Oh, N, eu escrevia mas estou aqui a ajudar a M. a escrever o texto nno computador. Nio podes
escrever tu?
NIC: Vou tentar.
(Mar.05)

A atitude da N. revela que embora a disponibilidade da educadora como escriba da fala
das criancas, ndo seja colocada em causa, pois sabem que ela sempre as apoia em
situacdes em que se lhes apresentem dificuldades, hd um respeito pelo tempo que a
educadora despende s viérias criancas e pequenos grupos. Ha respeito pelo trabalho que
as outras criancas estdo a desenvolver em simultidneo, na sala. E quando a educadora
nio pode ir logo apoid-las, vdo comegando a tarefa autonomamente. Estas atitudes de
respeito e autonomia, sdo atitudes que “se relacionam, intimamente, com 0S
comportamentos cooperativos e democriticos, e estes vao ser fundamentais nas

interaccdes, pois permitem que estas se realizem com os objectivos de aprendizagem.

Assim, a N. toma para si a gestdo da tarefa e a C. aceita esse facto. A N. vai-lhe propor
uma solucdo e a C. vai aceitd-la. No entanto, em nada esta aceitagio revela submissao
ou passividade por parte da C.; revela, antes, uma curiosidade e reflexdo que ela ird
fazer, silenciosamente, sobre as estratégias e explicagdes que vai ver a N. ter. A C. vai
colocando questdes explicitas e claras, facilmente compreendidas pela N. que lhe

responde, tentando adequar a sua resposta as questdes que sdo colocadas.

N: “Ndo gostamos” estd aqui em cima.
C: Vais copiar, ndo é?

N: E.

C: E tens de escrever o nome do R, nédo é?

N: E.

* Vou buscar o cartdo com o nome dele, estd bem?

C
N: Boa porque temos de escrever o nome dele.

E a C. voltou com o cartdo onde estava escrito o nome do R..
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C: O que é que jd escreveste?
N: “Néo gostamos” (apontando). Ndo vés que € igual?
C: Eagora? “QueoR.”...

N: “Que”... espera...

E saiu a correr. Quando voltou trazia a palavra escrita numa folha.
N: Estd aqui.

C: Como é que conseguiste?

N: Foi a Zé que e escreveu. Agora vou escrever igual.

E escreveu.

N: “Ndo gostamos que” o... o..... € um U.

R... agora vou copiar do cartdo.

C: Estd aqui. Toma.

(Mar.04)

Como podemos verificar, cada uma delas vai desempenhar, alternadamente, o papel de

leitor, sendo o de escritor, sempre assumido pela N. A C. vai ter um papel de apoio,

funcionando com o suporte operacional dos processos de pensamento das duas. E, a N.

vai registando esses processos cognitivos. Ao lerem o que escreveram e o acto de

escreverem novas palavras ird ajudi-las a relacionar as véarias partes do texto com as

diferentes contribui¢des apresentadas palas duas. Acabam por desempenharem um papel

de apoio na aprendizagem da outra, na zona de desenvolvimento préxima, em que cada

uma se encontra, num processo préximo do de “scaffolding” que Bruner refere.

eum U.

N: Pois €. Vou escrever.

foci: (s e Ut

Escrita em interacgio onde a N. ndo pede ajuda em
Marco

que jd vi o J. escrever assim.
que a N. tinha escrito na linha anterior).

Foto 66»4 . C: Agora cabelo. Ca... be... lo...

Qg N: “Ndo gostamos que o Rafael” puxasse... pu... é um P
Pu... xa... sse... xa...sse... acho que é um X. Acho

C: Falta “o cabelo”. O é um U (apontando para a letra



Ca... ca... é como o meu nome Ca... tarina. Vou buscar o meu cartiio para vermos quais sdo as letras.
Quando voltou trazia na mdo o cartéo do seu nome.

C: Sdo estas duas letras.

N:EoCeo A
Ca... be... be... é um b.
Ca... be... (apontando para as letras que jd tinha escrito) lo... lo... é um U.
Pronto, jd estd.

C: Falta escrever o nosso nome. Eu escrevo o meu.

(Mar.05)

Esta situacdo de interaccdo, sendo uma colaboragio concordante, coloca cada uma das
criancas com um papel preponderante na colocagio de estratégias e propostas, que as
levem ao objectivo comum de resolucdo da tarefa. E, embora durante o trabalho
conjunto, uma delas possa perturbar o pensamento da outra, podendo até criar-lhe algum
conflito interior, nio hd confronto explicito, acabando por conseguirem construir uma

soluc@io em conjunto.

Em Maio, novamente em pequeno grupo de trabalho, desta vez com a MAR e com o J.,
estabelece-se uma dindmica de co-construg¢do de um produto. O objectivo era a escrita
de uma ocorréncia vivida pelos trés, no Didrio e cada um vai partilhar um saber e uma

estratégia para a construcao do texto.

N: Teinos de escrever no Didrio que fizemos a festa do dia da mde e que as mdes gostaram.
ED: Tens razéo, temos mesmo.
N: Posso escrever?
ED: Claro que sim.
MAR: Eu ajudo-te.
(Maio.05)

As propostas e as ideias que cada uma delas, vai dando, viio sendo aceites pelos outros,
transformando-se no ponto de partida da préxima estratégia. No entanto, neste caso, 0
debate vai ter um avanco, ao nivel evolutivo das etapas da escrita onde estas criangas se

encontravam.
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N: Vamos escrever com caneta de escrever.
MAR: Pois.
N: Vamos escrever que “Fizemos a festa do dia da mée”?
MAR: Eu ndo sei escrever isso tudo. Tu sabes?
N: Acho que sim. Temos de escrever “Fizemos”.
MAR: Isso eu sei escrever. E copiar daqui de cima. ndo é? (apontando para a palavra fizemos que estd
escrita no Didrio).
N: E. Vou escrever.
)

(

N: Festa...

MAR: O qué?

N: Agora tenho de escrever “festa”. “Fizemos a festa...".

MAR: E sabes?

N: Fe...s... ta. Fe... é um f(e escreveu). S...s... € um X (e escreveu). 86 falta ta. Ta... ta... € um a.
J:EumaeumT.

N: O qué? v

J: Ta... é um t e win a, ndo é s um a sendio ndo se lia ta, so se lia a.

N: Escreve ld para eu ver como é.

EolJ. pegoit na caneta e escreveu.

J: Fe (leu apontando para o f) s (apontando para o X) ta (apontando paraoteoa )

N: “Fizemos a festa...” (leu apontando para as palavras enquanto lia) da... falta o da.
J:EumD...

N: E um a. Escreve.

E o J. escreveu.

N: Agora falta escrever “Mde ™.

J: Méa... e.... Ma... ma... € um M (escrevendo um P)

N: Isso ndo é um M é um P, de Pedro. M € a letra do nome da Marta.

J: Enganei-me (corrigindo e escrevendo por cima o M). Agora escrevo o a. Ma...
N:Ma...e... éumi, ndo é?

J:Md...e...e.. é!

(Maio.05)

A principal reflexdo vai situar-se na estrutura de pensamento da escrita com
fonetizacdo, neste caso particular, apresentando ja a fonetizacfo de mais do que um
som. Qualquer uma destas criancas, apresentava ji uma escrita orientada por critérios

linguisticos, mas mostram j4, que a escolha que fazem das letras que irdo escrever, nao é
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arbitraria, mas intencional, uma vez que o J. e a N. fonetizam os sons das palavras e
escolhem as letras, que eles pensam corresponder de forma mais adequada. J4 fonetizam
mais do que um som da palavra, o que leva a que representem algumas sflabas com

mais do que um grafema.

Na leitura que vdo fazendo, simultaneamente com a escrita, esta € silabada,

segmentando a palavra e apontando para esse segmento de forma correcta.

Outro aspecto a salientar nesta interaccio em relagfo as anteriores, € que nesta, a escrita
¢ partilhada. Enquanto que nas outras situacdes observadas, uma das criangas, assumia
para si prépria essa fungfo, aqui, esse papel vai ser partilhado entre a N. e o J.
alternadamente. No final, a N. vai ler como meio de clarificar a mensagem que

escreveram e de relacionar as vérias partes do texto que foram sendo escritas.

J: Pronto, jd estd. Consegues ler?

N: Claro. “Fizemos (apontando para

fizemos) a festa (apontando para fxta) da
(apontando para o da) mde (apontando para

Mai).

J: Agora VoIt eScrever o mei nome.

g colate .
« ; N: E depois escrevo e

(Maio 05)
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Foto 67 . . . .
Escrita em interacgdo onde a N. ndo pede ajuda, em Maio uma maior qualidade de raciocinio e

a uma consolidacéo das

aprendizagens.
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Pode descobrir falhas e discrepancias na sua estrutura de pensamento o que a ird obrigar
a repensar e criar novas estratégias e novas informages. Este € um dos meios mais

benéficos que a crianga tem para verificar os saberes adquiridos anteriormente.

Escrita em interaccdo onde observa e ¢ interpelada pela educadora

Durante as varias situacdes observadas, a N. demonstra ter ja vérias ideias construidas
sobre a linguagem escrita, baseadas nas observacoes que fez de estratégias usadas por
outras criancas, mas também a partir da sua prépria experiéncia enquanto escritora. Tem
uma enorme capacidade de reflexdo, mas também uma enorme disponibilidade para
apoiar as oufras criancas, explicando-lhes novas ideias e estratégias. Este
_comportamento permite-lhe vivénciar diversos momentos de reflexdo, oportunidades
para reorganizar e refazer o seu pensamento e saberes. E isso condu-la a novas

aprendizagens.

Em Setembro, participa, observa e é questionada pela educadora sobre uma actividade
de escrita no Diario. Na maioria das situacGes observadas, a N. ndo s6 observa como
também participa. Isto acontece, provavelmente, devido ao papel que ela desempenha
de mais competente em relacdo as outras criangas. E, por isso, sempre que ela estd em
determinada situaciio, acaba por ser solicitada para ajudar, para dar a sua opinido e

proposta.
A questiio que as criangas vdo debater é de aspectos conceptuais da escrita.

N: Fizemos experiéncias.

PT: Fizemos estd aqui escrito em cima.

N: Entdo, temos de escrever igual.

(A PT comeca a escrever mas escreve outras letras diferentes)

C: Estd mal PT. Quando escreves tens de fazer as mesmas letras sendio ndo estds a escrever as nesmas
palavras. Tu estds a escrever outras letras por isso ndo estds a escrever a palavra Fizemos. Deixa que eu
faco.

(A C. comeca a escrever Fizemos e a PT. amua, mas vai sempre olhando para ver o que a amiga estd a
fazer).

ED: Entdo, e agora?
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C: Fizemos... experiéncias.

PT: Experiéncias estd escrito no cartdo das experiéncias nas actividades.

N: E no Mapa das actividades

(Set.04)

Depois de terem combinado a organizacdo do suporte de escrita e a mensagem que

queriam escrever (onde escrever, o que escrever), a questdo levanta-se agora sobre

como escrever. Reconhece que ainda ndo sabe muito bem ler e escrever, mas hd ideias

que ja construiu e que defende como certas. E, € isso que podemos observar, quando ela

defende, que para escrever a mesma palavra, tem de escrever sempre as mesmas letras,

ou estaremos a escrever outra palavra. Esta ideia de conservac@o da palavra escrita e

significado € muito importante na aprendizagem da linguagem escrita.

Foto 68
Escrita em interacgiio onde a N. observa e € interpelada pela
educadora em Setembro

Outro  aspecto  importante, € a
compreensdo que ela mostra ter dos
suportes de escrita que estdo na sala e na
forma como ela os usa, recorrendo a eles
como apoio a sua propria escrita. E esse
comportamento  para ela € tdo

significativo e importante que ela
partilha essa estratégia com as outras
criangas, assim, pouco a pouco, esta vai
ser uma estratégia alargada a outras
criancas, tornando-se uma pritica
corrente na cultura escolar. A educadora
vai apoiar a ac¢do que se desenrola entre
as criancas, colocando-lhes questdes que

lhe possam provocar reflexdo.

Esta accdo € intencional, pois a educadora acredita que possa desempenhar um papel

importante como foco de ddvida e de conflito que conduza a uma reflexdo e a um

debate, de onde nasca novas ideias e novos saberes. Para ela, mais importante do que



dar estratégias e normas de trabalho as criangas, é apoid-las nas suas reflexes e
processo, através de questdes que lhe vai colocando e que as obriga a reflectirem sobre

0s seus saberes e sobre as estratégias que usam.

Em Novembro, continua a estar presente numa diade de trabalho, com a MAR.
Percebemos pelo didlogo que estabelece que compreende a relagdo estreita que existe
entre a linguagem oral e a linguagem escrita e que esta tltima serve para comunicar aos
outros o que consideramos importante. Esta compreensdo sobre a escrita foi sendo
construida baseada nos contextos de vida das criancas, na qual o papel das outras

criancas € ja considerado importante.

Para a N., o J. apresenta-se j4 como um modelo de escrita, como alguém mais
competente do que ela e, portanto, com quem pode aprender. Esta tomada de
consciéncia por parte da N., vai-se mostrar fundamental para o seu percurso de
aprendizagem, uma vez que vai recorrer ao apoio € a ajuda do J. em diversas tarefas de

escrita.

N: Tem estes trés espagos (apontando para as colunas) e aqui em cima tem escrito “O que vamos fazer”
(apontando para PBEAANCSgS), “Quem sdo os meninos que vdo fazer” (apontando para
BaUEaiaLaTaE) e aqui é a “Avaliagdo” (apontando para CECR) que é onde vamos desenhar as
bolinhas a dizer se fizemos ou se ndo fizemos as coisas.

ED: Mas escreveste nas colunas. Consegues ler-me o que escreveste?

N: Mais ou menos porque eu ainda ndo sei ler muitas palavras. E também ainda ndo consigo escrever
bem o que quero escrever. Mas sei o que queria escrever: (e apontando para o que tinha escrito foi-me
lendo, atribuindo a cada letra uma palavra, menos em “casinha’”).

ED: Muito bem. Achas que escreveste o que me lés-te?

N: Ndo. Mas néo sei fazer de outra maneira. Ainda ndo sei escrever como tu ou como o J. Mas vou
saber. Agora ainda escrevo assim. Eu sel o que queria escrever.

(Nov.04)

Um dos critérios que mostra ter compreendido e que utiliza na sua escrita € o critério de
variabilidade. Para a N. é necessario que as letras sejam diferentes e que estejam em
sitios diferentes na palavra, se quisermos escrever palavras diferentes. Explica esse

critério, de forma muito clara 8 MAR.



MAR: Vés aqui? Eu 56 sei escrever bem o meu nome. Jd ndo preciso de ir ver ao cartdo do meu nome. E
escrevia sempre assim, o meu nome. E a N. disse-me ali na mesa, quando estdvamos a escrever a
reunido, que isto s6 era o meu nome e que estava escrito MAR. muitas vezes. E disse que se eu queria
escrever outras palavras tinha de escrever de outra maneira.
ED: De outra maneira, como? Conseguem explicar-me?
N: Entdo. as letras desta maneira sdo o nome dela. E Marta. Para ela poder escrever outras palavras, as
letras ndo podem estar assim, nestes sitios. Tém de ser outras letras e noutros sitios. E eu disse-lhe isso.
MAR: Pois foi. E eu troquei letras e jd escrevi outras coisas que ndo sdo o mei nome. Queres ver (e
comecou a ler o que tinha escrito, apontando de forma aleatéria para o que estava escrito).
ED: E achas que o que tu escreveste é o que tu me leste?
MAR: Acho que sim. Aqui em cima ndo, porque o que estd escrito € o meu nome. Mas depols, quando eu
escrevi estas palavras com as letras noutros sitios, acho que jd escrevi.
N: Porque eu lhe disse que as letras tém de ser todas diferentes para serem uma palavra escrita. Porque
as palavras sdo todas diferentes. Podem ter letras iguais mas tém de estar noutro sitio. Assim, como a
MAR fez.

(Nov.04)

O facto de a educadora escrever a frente das criancas, fez com que a N. levantasse

algumas questdes sobre as grafias utilizadas pela primeira para escrever.

ED: Entéio, o que escreveste tu ai?

N: Eu acho que néo escrevi nada porque eu ndo escrevi letras. Fiz assim uns risquinhos a correr
(imitando com a mdo o movimento de escrita cursiva, similar a que um adulto faz quando escreve com
rapidez). Quis fazer como tu fazes. Mas ndo escrevi letras. Ndo escrevi palavra nenhuma porque para
escrever palavras temos de escrever muitas letras que sdo sempre diferentes. Mas aqui, estds a ver. estd
EVA. Eu sei porque esta palavra eu sei escrever. E olha como eu tenho razdo: tem trés letras e sdo todas
diferentes. E foi isso que eu disse & MAR. E se eu escrever estas letras noutros sitios ja ndo é EVA, pois
nédo. Fica outra coisa. Por isso é que eu sei que aqui ndo estd escrita. Foi s6 para escrever rdpido como
tu escreves.

ED: Tens razdo. Néo estd nada escrito. Mas se olhares para o que et escrevo quando estou a escrever
rdpido, consegues descobrir estas letras.

N: Eu sei. Mas tu tens escritas diferentes: Tens esta do plano do dia e depois tens esta depressa. E eu
queria fazer a depressa porque esta do Plano do dia eu jd sei fazer e copiar das coisas que tu escreves.

(Nov.04)
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Foto 69
Escrita em interacgfio onde a N. observa e € interpelada pela educadora em Novembro

E questiona a educadora, sobre a forma como escreve. Compara a escrita da educadora
com a sua prépria escrita, levantando questdes e pedindo explicagdes. Esta situagio
revela a importdncia que o educador deve ter enquanto modelo de escrita e as
consequéncias que esse modelo pode ter nas ideias que as criangas constroem sobre ela,
quando ndo € correcto. A educadora, enquanto adulto, deve ter consciéncia do seu papel
€, por isso, as suas acgdes devem ser reflectidas e direccionadas para a aquisicdo de

atitudes correctas e préticas significativas por parte das criancas.

Em Janeiro, a N. observa a escrita de um pequeno grupo e reflecte sobre algumas ideias
que j4 tem sobre a escrita e sobre outras ideias novas, que ainda ndo estardo muito
consolidadas na sua aprendizagem. E a N, durante a conversa que estabelece com a
educadora aproveita para reflectir esses aspectos, de forma a compreendé-los melhor,

com maior clareza.

N: Eu acho que ela ndo escreveu o que a PL e o JM. lhe disseram. Acho que ela escreveu outra coisa
qualquer.
ED: Porque dizes isso?

N: Eu sei que ela escreveu letras e que se escreve com letras quando queremos escrever a sério...
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ED: ‘Escrever a sério...". o que é isso?

N: Entéio, escrever a sério € quando escrevemos coisas importantes que queremos mostrar as outras
pessoas. Ou que outras pessoas podem ler e que tém de perceber e ler. Por exemplo, as historias, as
coisas do Didrio. as cartas. coisas assim importantes e que ndo séo sé para nos lermos. Percebes?

ED: E hd outra escrita sem ser essa a sério?

N: Hd! Quando estamos no escritério a brincar as professoras, ou na casinha, nfo precisamos de
escrever letras porque estamos a brincar.

ED: Ah! Jd percebi. Mas, estavas a falar do que a MAR escreve.

N: Pois, ele escreveu letras... mas a PL disse que ela tinha de escrever que os meninos ld fora sé andam
atrds delas e isso séo muitas letras porque estamos a dizer muitas coisas e aqui estdo poucas letras. E
estdo todas juntas e tu, quando escreves, escreves wmnas letras juntinhas e depois deixas um espacinho e
depois escreves mais letras e fazes sempre assim, vés? (apontando para a ocorréncia escrita pela
educadora e que estava mesmo por cima)

ED: sim, estou a ver. E porque é que achas que eu escrevo assim?

N: Porque tu jd escreves palavras. Isto é uma palavra (apontando para o nome da educadora). E o meu
nome também é uma palavra e essa eu jd sei escrever de cor. E Marta também é uma palavra e eu
escrevo quase de cor. Mas esta aqui (apontando para o que a MAR tinha escrito) eu ndo conhego. E acho
que a PL néio disse s6 uma palavra, pois néo?

(Jan.05)

Mostra compreender aspectos muito importantes na construcdo do conhecimento da
lingnagem escrita: que se escreve para comunicar € que o que Se escreve sdo situagdes
importantes e nio tudo o que acontece a nossa volta, que se escreve com letras (a grafia
correspondente & escrita convencional) e que a escrita é um legado que se perpetua no
tempo, uma vez que o que se escreve pode ser lido, posteriormente € por qualquer
pessoa. Compreende que a linguagem escrita € um instrumento que liga as pessoas entre
si e que permite que comuniquem, o que € importante, para niao esquecerem, ou porque
lhes deu prazer, ou apenas porque acham importante, os ouiros ficarem a saber. Estas
relacGes que as criancas vao estabelecendo com prdticas culturais significativas, em
torno da leitura e da escrita, e com os seus utilizadores, vio influenciar de forma
significativa e determinante a construcdo do seu projecto de leitor/escritor. No entanto,

o leque de letras que conhece € ainda pequeno para ela escrever tudo o que quer.



P2

JM: E melhor a A. escrever sendo vamos esquecer.
Diz ld MAR e a A. escreve.
ED: Querem?
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PL: Pode ser. E melhor. Assim, se nos esquecermos
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as luh;; el ED: Entdo... O que é que a MAR escreveu?
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dedo para a linha escrita, mas aleatoriamente) ‘Os
meninos ld fora sé andam atrds de nds para
brincarem as lutas.’ (e enquanto a crianga falava,
a educadora ia escrevendo ao lado).

PL: Pronto.

A PL e o J M. afastaram-se.
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N: Vés! Eu tinha razdo. Eram poucas letras. Para
ela escrever o que tinha de escrever ela precisava

de mais letras. Muitas mais.

MAR: Mas eu s0 sei estas...

i i _ Foto70 . N: Se queres escrever, tens de aprender a fazer
Escrita em interaccao onde a N. observa e € interpelada
pela educadora em Janeiro mais letras porque quando temos de escrever

muitas coisas, temos de escrever muitas letras. E
tens de escrever palavras, assim como a A. Olha
(apontando para o que a educadora tinha escrito
ao lado).

(Jan.05)

E o mesmo acontece com a MAR. Portanto, a N. diz-lhe o que deve fazer, e que no
fundo poderd ser a estratégia que ela propria adoptou para ultrapassar a mesma
dificuldade. Tem de aprender mais letras, porque néo se pode escrever com um leque de
letras restrito. Revela que a N. tem ji alguma reflexdo feita sobre os critérios de

variabilidade e de quantidade minima da escrita.

Em Marco, a N. volta a estar numa diade de trabalho, desta vez com o MT. Juntos,
escrevem o plano do dia e reflectem sobre aspectos conceptuais da escrita. A N. partilha
com o MT estratégias e pensamentos relacionados com a escrita e que revelam o seu
nivel evolutivo nesta tarefa. A sua escrita € ja orientada por critérios linguisticos e

representa cada silaba por uma letra. E essa letra corresponde, na maioria das vezes, a



fonetizagdo da silaba. Isso revela que a escolha das letras que escreve ndo € aleatéria

mas intencional, uma vez que a N. faz ja tentativas de fonetizacdo.

N: Posso. E 0 meu Plano do dia. Vou fazer o projecto dos animais do gelo. Vou fazer com o MT
(apontando para o nome do colega).
ED: Foste tu que escreveste o nome do MT?
N: Néo. foi ele porque ele estava ao pé de mim quando eu estava a escrever e também quis escrever.
ED: E consegues explicar-me como pensaste para escrever animais?
N: Consigo. A... ni...ma...is.

A é um A {apontando para a letra que tinha escrito)

Ni.... Eumi (apontando para a letra i)

Ma... é outro A (apontando para o a)

Is...é um X.

A... ni...ma...is (lendo enquanto apontava para as letras referidas anteriormente).
ED: Muito bem N. Mas olha, aqui em NI, de A...NI...MAIS, ndo conheces nenhuma outra palavra que
tenha o som NI?
N: Néo sei... espera (fazendo um tempo de silencio enquanto parecia pensar). Ah! Conheco. O meu
nome, NI... COLE. Pois e também tem wm i, como aqui em animais.
ED: Tens razdo, tem um i. E achas que so tem um i?
N: Tenho outras letras no meu nome, mas também tenho wum i.
ED: Vai ld buscar o teu cartdo para vermos.

(Mar.05)

A leitura que a N. faz do que escreveu, reforca esta ideia, uma vez que a faz
silabicamente, segmentando a palavra e explicitando o pensamento, durante o processo
de escrita. Durante esta reflex@o, o recurso que utiliza € a comparacdo com 0 seu nome,

como forma de ultrapassar a dificuldade em compreender a escrita de um som.

ED: Onde achas que estd escrito NI?

N: Aqui (apontando para o i)

ED: E como é que achas que se lé isto? (tapando COLE)

N:NI..?

ED: Muito bem. Vé ld como escreveste no teu Plano do dia? Estd assim?
N: Néo... sé tem o i. Ah! Falta o N, nédo é?

ED: Porque é que achas que falta o N?

N: Porgue era sé i, e tem de ser Ni, ndo é?

ED: Muito bem N. E isso mesmo.

N: Isto ainda é um bocadinho dificil, nédo é.



ED: Tens razdo N, Escrever é dificil. Tens de ir aprendendo devagar.

N: Tenho de ir escrever o nome da MAR e da C. porque elas também vdo fazer o projecto connosco.

ED: Tens razdo, e se ndo escreveres quem for lera tua folha pensa que sé tu e o MT. fizeram o projecto e

isso ndo é verdade.

N: Pois é. E vou por o N que falta.
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(Mar.05)

No entanto, verificamos que a N. estd ainda em
consolidacdo da fonetizacdo da escrita, pois
realiza vdrias tentativas e explicita vérias ideias,
mas a maior parte da escrita que realiza € ainda
silabica onde representa cada silaba por uma

letra, embora ja ndo seja uma letra qualquer.

As explicitacdes que a N. faz da actividade,
mostra que esta actividade foi reflectida por ela,

mesmo nio escrevendo ainda de forma correcta.

Foto 71
Escrita em interaccdo onde a N. observa e €
interpelada pela educadora em Marco.

Em Maio, a N. vai executar a tarefa em pequeno grupo, com a C. e a PT. E um grupo

que ja estd habituado a realizar tarefas juntos, pois é frequente, procurarem-se e

apoiarem-se nestas actividades. O facto de serem amigas a muito tempo, poderd ser

determinante para esta situacao.

Como j4 € habitual, a PT. desempenha sempre o papel de confronto nestas situacoes.

Isto acontece, provavelmente, porque ela ndo tem consciéncia de que precisa dos outros

para aprender e de que todos precisamos de todos para ultrapassarmos as nossas

dificuldades. Esta crianca sabe sempre tudo e, sistematicamente, pde em causa as

competéncias dos outros. Neste caso, a N. argumenta com ela, defendendo o seu ponto

de vista, de forma adequada.

C: Temos de escrever qite jogamos Mikado.

PT: Eu escrevo!



N: Tu escreves a tua maneira. E tem de ser escrito pOara os outros poderem ler. Tem de ser escrito a
sério.

PT: Tu também ndo sabes escrever!

N: 86 sei mais ou menos. O Jodo sabe mais do que eu. Por isso é que eu peco para ele me ajudar.

C: Vd vamos escrever. «Jogamos... Mikado»

N: Eu acho que sei escrever «Jogamos».

(...)

N:Jo... jo... éum U... jo... Jodo... é um J e um U (e escreveu,).
PT: Se calhar nem é. Tu também ndo sabes porque ainda ndo estds na escola dos crescidos.
N: E, é Jo... gamos e Jo... do. Comeca da mesma maneira. Vai ver no nome do Jodo para veres se nido

sdo estas letras.

(Maio 05)

Ni7o conseguindo argumentar, a PT. acaba por se afastar da tarefa.

O problema central do debate continua a ser, o processo de pensamento durante o acto

de escrita.

N:Ga... ga..éuma... ga... um g e um a.
C:NdaoéumH?
N: Ndo. Ga.. ga... ga...to. Ndo é um g e um a (e escreveu)
Mos... mu...s... mit... M. € um ... jogamos... fizemos... (olhou para cima para a coluna do
Didrio) jd sel. (e escreveu mos)
Falta Mikado.

C: Eu escrevo Mikado.

E escreveu M, a e u.
C: AgOlTl vou escrever o Ineu nome.

PT: Eu também escrevo.

(Maio 05)

Ao explicitar as estratégias usadas, a N. também compreende melhor o que sabe,
organizando o seu pensamento e as suas aprendizagens. Também para a C. € benéfica
esta partilha, pois depara-se perante estratégias, saberes e processos diferentes dos seus

que poderdo conduzir a novas reflexdes e, consequentemente, novas aprendizagens.



No entanto, podemos verificar, pela escrita da C. que esta se encontra noutro nivel
evolutivo diferente da N. Mas, mesmo assim, a escrita € partilhada entre as duas
criancas. As duas criancas escrevem a ocorréncia no Didrio, mas isso conduz a N. a um

conflito entre as suas ideias e a escrita da C.

ED: Que estds a fazer?
N: Estivemos a escrever, mas acho que a C. escreveu isto mal.
ED: Porqgue é que estds a pensar isso?
N: Faltam letras aqui. E como o nome do M. Ma... (apontando para as duas primeiras letras do que a C.
tinha escrito). E ela tinha de ter escrito Mi. Falta um I. E aqui no a falta um C. Mi...ka... ka...
a...tarina. Pois, falta um C. Do... do... aqui ndo sei bem, mas ali atrds faltam letras.
ED: Porque ndo escreves num papel como achas que se escreves e conversas com a C?
N: Boa ideia.
A N. escrever num papel e foi ter com a C.

Voltou pouco depois.

N: Escreve ai por baixo com as tuas letras e depois falamos com ela.
ED: Porqué?

N: Porque agora estd a ver uma histdria e ndo quer vir cd.

ED: estd bem, eu escrevo e depois conversamos sobre isto.

(Maio 05)
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Como podemos verificar, a N. observou e reflectiu sobre a escrita, mas também apoiou
e ajudou as outras criancas a fazer o mesmo. A N. é uma crianca que demonstra
curiosidade e vontade de aprender, reflecte e compreende que os outros desempenham
um papel importante na sua aprendizagem, recorrendo a eles quando lhe surge uma
divida ou dificuldade. Mas, também mostra disponibilidade em apoiar os outros,
ajudando-os a ultrapassar as dificuldades. Isso permite-lhe continuar a reflectir,
adequando a sua linguagem, de modo a que se torne mais clara, para que os outros a
entendam. Todas estas dinfimicas interactivas, conduzem a novas aprendizagens,

tornando-se um instrumento de desenvolvimento cognitivo.
Pés-teste

No final do ano lectivo, a N. ja tinha seis anos. Quando lhe perguntimos, se conhecia
pessoas que soubessem ler e escrever, de forma a percebermos qual a sua consciéncia
perante os outros enquanto leitores/escritores, a N. apresente um leque diversificado de
pessoas directamente relacionadas com praticas de leitura e escrita, que teve
oportunidade de observar. Faz referéncia a pessoas do seu meio familiar e a0 seu meio
escolar, mas referencia também maées de outras criangas que, como vieram comunicar a
sala, viu-as a utilizar a linguagem escrita. Também, faz referéncia a vdrias praticas
funcionais de utilizacio da linguagem escrita e mosira conhecer diversos tipos de
suportes de leitura e escrita (livros, revistas, jornais, televisdo, recados, letreiros,
cartazes, etc...), nomeia, também, algumas fungSes relacionadas com a linguagem

escrita.

Demonstra ter vivénciado um conjunto de préticas familiares e educativas, relacionadas
com a linguagem escrita e que lhe permitiram compreender e interiorizar o sentido desta
linguagem. Esta consciéncia conduziu-a, a uma reflexdo e a uma motivacdo na

aprendizagem da linguagem escrita.

Em relacdo aos diversos suportes de escrita que lhe foram apresentados, a N., nomeia-os
todos, excepto o cheque bancdrio, provavelmente por nao ser utilizado no seu meio
familiar e ela ndo o reconhecer. Consegue identificar o que estd escrito € a sua

funcionalidade.



Compreende a relagio que se estabelece entre os suportes de escrita e as respectivas

mensagens, explicando claramente a sua funcionalidade.

Em relacfio ao seu projecto de leitor/escritor, a N. apresenta razdes vilidas para querer

aprender a ler e a escrever.

Foca razdes pessoais ligadas 2 vontade que tem de ficar a conhecer coisas € de aprender

com o que estd escrito. E o papel da informagdo, desempenhado pela linguagem escrita.

Mas, também relaciona a escrita como um factor de organizacio da nossa vida e como
meio de comunicar. E refere que, aprender a ler e a escrever lhe dard possibilidade de

ter uma profissdo que gosta.

Para a N., a aprendizagem da linguagem escrita, transformou-se num projecto

significativo e, por isso, um instrumento de aprendizagem.

Em relacdio aos conhecimentos que a N. demonstra ter das caracterfsticas formais do
acto de ler, para ela, este é um acto possivel de ser feito em siléncio. E justifica isso

quando diz: “estds a ler uma histéria”. Nomeio o acto, como sendo um acto de leitura.

Ainda ndo distingue entre olhar e ler e, mesmo quando muda a forma como o livro era
folheado, nio é factor preponderante, para que o acto seja modificado. E sempre ler.
Segundo a N., apenas muda o ritmo de leitura: continua a ser ler, mas € ler muito

depressa.

Em relacio ao material de leitura, percebeu-se que os seus critérios tinham mudado.
Para a N., nem tudo se pode ler e mostra ter ji varios critérios que justificam essas
ideias. Mostra ter o critério de variabilidade pois, para ela, ndo se pode ler uma palavra

com as letras todas iguais. E apresenta também o critério da quantidade minima.

Diferencia letra e niimero e as ideias que tem sobre a leitura destes elementos da escrita

sdio pessoais e mostram que a N. construiu conceitos coerentes.



Reconhece o seu nome, mas também o nome das outras criancas da sala. E, ao ler, o seu
nome do cartfio, silaba a leitura, apontando para a grafia da silaba respectiva. E faz o
mesmo com o cartio do G. e do J. Nos outros nomes aponta apenas para a palavra

enquanto diz.

Distingue entre letra manuscrita, a qual referencia como sendo a escrita da escola. E

justifica que ja viu o irmdo e que ele escreve assim.

Distingue entre letra, nimero, palavra e linha. Reconhece o que € uma frase e justifica

adequadamente a sua ideia.

Também reconhece a diferenca entre texto e imagem e qual dos dois se pode ler.
Reconhece cada um destes elementos de escrita e aponta-os acertadamente. No entanto,
mostra compreender a fungdo dos espagos numa frase, uma vez que perante as duas
situacdes (numa frase com espagos e outra sem espacos), a N. referencia a tltima, como

podendo ser lida, porque € um erro de escrita da educadora.

Reconhece, o que sio sinais de pontuagio e identifica um deles e para que serve, qual a

sua funcionalidade.

Mostra ter ja interiorizado, que a escrita tem um sentido e uma direccionalidade

convencional. E mostra isso no acto de leitura.

Compreende que hd uma diversidade de suportes de escrita, com funcionalidades
diferentes e com mensagens e conteddos diferentes, e que estdo relacionados com o
suporte e com o seu objectivo de comunicagdo. E consegue antecipar o contetido da

mensagem em alguns deles de forma adequada.

Quando lhe foi solicitado que escrevesse, a N. concordou, sem qualquer imposi¢do ou
explicacdio. E quando lhe foi pedido para explicar as razdes de ter escrito dessa forma

ela justifica: “porque foi o que eu achei depois de pensar”.



Apresenta uma escrita que jd € orientada por critérios linguisticos, € onde a unidade que
se relaciona com a linguagem oral é o fonema. A escolha que faz das letras, ndo €

arbitraria e faz correspondéncia fonética.

A mesma palavra jd é representada com os mesmos grafemas, mesmo quando € escrita
em sitios diferentes. H4 uma tentativa de fonetizacdo, mas a andlise que faz do oral

ainda ndo incide sobre todos os fonemas.

Apresenta sitios em que apenas incide sobre um fonema por silaba, e tem outros em que
incide j4 sobre mais do que um fonema. A leitura das palavras ja € global e quando tapa

parte da palavra, apenas € referido uma parte.

Para escrever a frase, usa a mesma estratégia, o que torna a sua escrita quase que legivel

e compreensivel apesar de existir alguns erros ortogréficos.
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DISCUSSAO

O objectivo deste estudo foi de clarificar e aprofundar o conhecimento dos processos de
aquisi¢do e apropriacdo da linguagem escrita, em contexto interactivo, num espago

educativo com um curriculo orientado para um contacto precoce com a escrita.

Para além dos objectivos gerais, tinhamos cinco objectivos especificos. Pretendiamos,

entio, observar:

e Os tipos de interacgdo que se estabelecem entre as criangas € os adultos, em
contexto educativo real e a sua relacio com a aprendizagem da linguagem

escrita;

e Os tipos de interaccio que se estabelecem entre as criangas, em contexto

educativo real e a sua relagdo com a aprendizagem da linguagem escrita;

e A evolucdo dos niveis de conceptualizac@o das criancas de idade pré-escolar em

relacdo a linguagem escrita;

e A importdncia do contexto educativo enquanto espaco promotor de

aprendizagens relacionadas com a linguagem escrita;

e O papel desempenhado pelo educador na apropriacdo e desenvolvimento das

concepgdes infantis sobre a linguagem escrita.
De um modo geral, podemos afirmar que todos os objectivos foram atingidos.

Quanto ao primeiro objectivo, observimos que todas as interaccOes que as criangas
estabeleceram com o adulto, neste caso o educador, foram de natureza tutorial, onde o
adulto desempenhou o papel de especialista, dando sustentac@o ao trabalho cognitivo da
crianca e orientando-a para uma reflexfio sobre os aspectos mais importantes para a

resolucdo do problema. O educador apoiou as criancas na reflexdo sobre os aspectos
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figurativos, funcionais e formais da linguagem escrita e, também, na reflexdo

metalinguistica relacionada, principalmente, com a consciéncia fonoldgica.

No decorrer deste estudo, pudemos observar que estas reflexdes feitas pelas criangas,
com o apoio do adulto, mostraram ter um efeito benéfico na aquisic@o e consolidagio de

competéncias relacionadas com a linguagem escrita.

Nas situagdes observadas de ditado da crianca ao adulto, estas partiram quer da proposta
do educador, quer da parte das criangas ao pedirem ao educador para escrever a sua fala.
A relacfio que se estabeleceu entre a educadora e as criancas revelou-se fundamental
para que estas se apercebessem, quer da educadora como um ser escritor e leitor, quer

como um ser disponivel para ser escriba da sua fala.

As sugestdes, ideias e estratégias que o educador foi fazendo as criancas, foram aceites
de imediato por estas, sem questdes, 0 que mostra a confianga que as criancgas sentiam
na educadora enquanto escriba da sua fala. Esta situacdo revela préticas educativas
regulares de escrita, consistentes e significativas, em que as criangas ja perceberam que
a sua fala é ouvida e respeitada, que € escrita pelo educador e que este ndo a modifica
sem o consentimento delas. As perguntas que as criancas colocavam eram apenas para
saber onde a educadora tinha escrito determinada palavra, ndo para confirmarem se ela
tinha escrito, mas para tentarem perceber porque é que ela tinha escrito daquela forma,
utilizando aquelas letras e ndo outras, ou para confirmaram se essa palavra tinha, ou

ndo, letras do seu nome, relacionando-as com o som que ouviam ao dize-la.

O presente estudo mostrou, ainda, a importancia das atitudes e comportamentos que 0
educador e a crianca assumiram e o papel preponderante que isso teve em todo o
processo de aprendizagem da linguagem escrita. Verificimos que ao tentarem resolver
conjuntamente uma determinada tarefa, o educador e a crianca mostraram ter
representagdes diferentes sobre esta, assim como diferentes ideias das estratégias que
iriam utilizar para tentarem resolver o problema. Durante a resolucdo conjunta da tarefa,
cada um teve necessidade de se adequar ao ponto de vista do outro. As criangas, de um
modo geral, precisaram de ouvir, reflectir e aceitar (ou ndo, mas justificando porqué) as
ideias do educador, 0 que nem sempre se mostrou um processo facil pois a aceitacdo de

outras ideias ndo se mostrou uma situacdo facil de gerir, para estas criancas. O
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educador, por seu lado, precisou de aceitar as estratégias e ideias propostas pelas
criangas, muitas vezes diferentes das suas, o que nao foi fécil de gerir pelo educador, até
pela tradicdo educativa em que o educador sempre teve um papel interventivo e
directivo no processo de aprendizagem. O educador precisou de compreender a
estrutura de pensamento e as intencdes das criancas e adequar a sua estratégia educativa
a nova situacéo e ao ritmo delas, de modo a apoii-las no seu processo de aprendizagem.
Esta negociagﬁo’mostrou ser um processo complexo pois ambos 0S sujeitos tiveram que

renunciar, em parte, da sua representacio da tarefa.

Esta rentincia, segundo Coll e Solé (1996), € de natureza diferente para cada uma das
partes envolvidas na interaccdo, uma vez que para o educador, esta remincia €
temporédria e faz parte de uma estratégia educativa para se aproximar da crianga,
enquanto que para esta € um abandono da sua definic@o inicial, adoptando uma nova,
compartilhada com o adulto, proveniente de uma interacgfo dialégica que se estabelece
entre os dois durante o processo de ensino-aprendizagem. No enfanto, os termos desta
negociacdo sdo assimétricos uma vez que o educador sabe onde quer chegar e o que
deve fazer para resolver e realizar a tarefa, enquanto que a crianca terd de descobrir
durante a interaccdo. E como pudemos verificar, esta € uma situacdo muito complexa,
onde o educador tem de ter atenc@o para ndo intervir de uma forma directiva no decurso

do processo, 0 que mostra ndo ter efeitos benéficos na aprendizagem.

Durante estas negociagdes, o educador e as criancas recorreram a instrumentos que
acharam apropriados para apoiarem, cada uma delas a comunicarem, de forma adequada
e compreensivel, as suas ideias e estratégias as outras. A linguagem, quer seja a oral ou
a escrita, foi o instrumento de mediacdo semidtica mais utilizado e que mostrou
desempenhar um papel preponderante em todas as situagdes interactivas, assim como na
relagdo entre estas, as accdes e o contexto, em torno dos quais se organiza toda a

actividade conjunta das criancas.

No decurso das interacgdes entre o educador e as criancas, pudemos ainda observar a
existéncia de duas situacdes diferentes, no que se refere a estrutura da tarefa. A primeira
refere-se aos contetidos e organizac@o da actividade, ou seja, ao que as criangas queriam
saber sobre a escrita, a forma como pensavam para escrever ou as questdes que

levantavam sobre esta e 4 forma como escreviam. Relacionava-se directamente com a
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aprendizagem de conceitos e competéncias relacionados com a linguagem escrita. A
segunda refere-se s representacOes e expectativas criadas pelas criancas e pelo
educador acerca das competéncias, dos direitos, obrigacbes e papéis desempenhados
pelos outros no decurso da actividade, ou seja, no que cada um espera que o outro faca e
saiba fazer. Coll e Solé (1996) reforcam este facto, denominando estes dois aspectos de
estrutura de conteiido ou académica e de estrutura de participacdo ou social,
respectivamente. Os mesmos autores reforcam, ainda, que, embora estas estruturas se
relacionem e articulem, esse facto nem sempre € facil, mas é necessdria para que as
criancas e o educador possam trabalhar conjuntamente na actividade, de modo a
conduzir & constru¢io do conhecimento. E, uma vez que tudo isto ndo € do
conhecimento das criangas, cabe inteiramente ao educador, a responsabilidade de ter
todas estes factores em conta, de modo a adequar a sua atitude educativa segundo estes

parametros.

Pudemos observar, durante este estudo, que quando as criangas recorriam ao apoio da
educadora era porque sentiam necessidade de esclarecer dividas ou lacunas nas suas
concepcdes, ou ainda porque queriam que ela os apoiasse na resolugdo de uma
determinada tarefa para o qual eles ndo tinham (ou pensavam que ndo tinham)
competéncias e conhecimentos necessdrios para a realizar. Em todo o processo,
nenhuma das criancas mostrou duvidar ou pdr em causa o papel de sujeito mais
competente desempenhado pela educadora, assim como nunca mostraram pensar que o
que ela lhes dizia poderia estar errado. O que a educadora dizia era aceite pelas criangas.
No entanto, as criangas nunca assumiram um papel de submissdo, pois questionavam a
educadora, pediam novas explicacoes, reformulavam as perguntas e mostravam querer
compreender a natureza da tarefa. Estas atitudes de persisténcia por parte das criangas, e
o facto de terem sido as prdprias criancas a procurarem a apoio a ajuda da educadora, de
forma natural, devido a uma necessidade interior de saber, mostrou ter efeitos benéficos
para a dindmica interactiva que se estabeleceu entre os sujeitos € para a aquisigdo de

saberes e competéncias, por parte das criancas.

Em todas as situagdes observadas, quer as criangas, quer o educador trouxeram um
conjunto de conhecimentos e saberes relacionados com a linguagem escrita,
experiéncias e reflexdes construidas sobre situacOes anteriores e utilizaram essas

referéncias como ponto de partida para interpretar e agir sobre a situacfio ou problema
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que tentam responder. No decurso da tarefa e em interac¢io, o educador e as criangas
partilharam os seus saberes, colocaram questdes, propuseram estratégias e solugdes,
conduzindo ao conflito cognitivo e a (re) organizacdo mental das criancas. Todo o
processo de aprendizagem ¢ feito em partilha dialégica e com construgdo de

significados compartilhados.

Para Coll e Solé (1996), sdo os marcos pessoais de referéncia que sdo os pontos de
partida para que as criancas e o educador possam aproximar-se da estrutura académica e
da estrutura social da actividade. Através da accido conjunta e da interaccdo dialdgica,
ambos vao construir marcos interpessoais de referéncia que determinam a forma que as
estruturas académicas e sociais vdo ter. Para estes autores, as interaccOes entre as
criancas e o educador utilizam materiais de natureza diversa, que desempenham um
papel muito importante na evolugio e apropriacio das aprendizagens. E, relacionando
todos estes instrumentos estd o discurso educativo enquanto instrumento de mediacédo

semidtica, ao permitir articular todos os aspectos que focamos anteriormente.

As situacdes observadas mostraram-se preponderantes para podermos percepcionar e
compreender de que forma é que as criangas se apropriaram da linguagem escrita e
quais as reflexdes que fizeram sobre ela. E como € que o educador as apoiou nesse
processo. Edward e Mercer (1988, cit. por Coll & Solé, 1996) defendem que “o
conhecimento (...) é apresentado, recebido, compartilhado, discutido, compreendido, ou

mal-compreendido por professores e alunos, na sala de aula”. (p.296).

Estas praticas parecem ter contribuido para uma evolugio das conceptualizagdes sobre a
linguagem escrita, nestas criancas. No final do estudo, todas elas mostraram
compreender que a escrita tem uma funcdo comunicativa, informativa e permanente, o
que parece ter conduzido a uma maior percep¢io da importancia da utilizagdo de uma
escrita convencional, pois sé assim a mensagem podera ser lida por todos e debatida
posteriormente. Esta percepcdo é de grande importincia para que a crianca adquira
razdes pessoais para querer aprender a ler e a escrever, levando a construgdo do seu

projecto pessoal de leitor/escritor.

Quanto ao segundo objectivo, que foca as interacgSes que se estabeleceram entre as

criancas, observdmos uma enorme variedade de interacgdes que se relacionavam,
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directa ou indirectamente, com um conjunto de comportamentos e estratégias de

resolucéo de problemas e de aprendizagens.

Pudemos observar que, sempre que as criancas queriam escrever e sentiam dificuldade
em realizar a tarefa, recorriam a uma outra crianca que, segundo elas, era mais
competente. Mas o inverso também foi possivel de ser observado, ou seja, sempre que
uma das criancas sentia que ji dominava uma estratégia de escrita, ou que se tinha
apropriado de um conhecimento, procurava ajudar uma das oufras criancas que,
segundo ela, teria menos competéncias, podendo assim certificar-se de que o seu saber
era consistente. Estas interaccdes foram sempre de natureza assimétrica, em situacdes
de tutorado, em que os papéis e as competéncias dos individuos envolvidos eram
diferentes e que, desde o infcio, essa situacdo era clara e explicita para ambos. A
procura de ajuda, ou a oferta de ajuda, entre as criancas, foi feita de forma espontanea e
natural, onde as criancas procuram outras criangas, com quem ji tinham uma relacdo
anterior de afecto estabelecida para reflectir com elas sobre situacdes de escrita.
Pensdmos que esta relacio de afecto, e consequentemente de confianca entre as
criangas, foi preponderante para que se sentissem a-vontade, conduzindo a situacSes

dialégicas de reflexdo.

Pudemos observar que o acto de pedir e de dar ajuda e explicacdes, mostrou relacionar-
se positivamente com as aquisicdes feitas pelas criancas. Mostrou-se como sendo uma
situacdo formadora, em que o aluno mais competente beneficiava com a ajuda dada as
outras criangas, quer na sua propria compreensdo da tarefa, quer no nivel de
conhecimentos que adquiria. Houve situacdes em que pudemos, também, observar que a
crianca mais competente tinha necessidade de dar estas explicagdes, como meio de
demonstrar o seu pensamento, provavelmente como estratégia facilitadora da sua
organizacdo. Observamos, muitas vezes, serem as criangas que se sentiam mais
competentes, a proporem ajuda a outras criancas, em diversas situagdes de escrita, mais
como uma necessidade pessoal, do que a percepcao das dificuldades sentidas pelas

outras criancas.

Em relacfo as criancas menos competentes, pudemos observar que o facto de receberem
ajuda e explicacGes, poderd, ou ndo, relacionar-se com as aquisi¢des realizadas. Neste

estudo, pudemos observar que o tipo de respostas que recebe das outras criancgas € o0 seu
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préprio nivel de conhecimentos influenciam directamente os beneficios cognitivos que
as criancas poderfo ter, ou ndo, nestas parcerias de trabalho. Pudemos observar
diferentes comportamentos no acto de dar e receber ajuda:

e Quando uma crianca recebia uma resposta que tinha muito pouca relagéo com a
questdo colocada, ou que se mostrava ambigua, ou até quando ndo tinha
qualquer tipo de resposta por parte da crianga a quem pedia ajuda, essa situagéo
mostrava ndo ter qualquer relevéncia nas aquisicdes das criangas.

e Quando as criancas se envolveram em conversas sobre a forma como se
escrevia, ou o que se escrevia, ou para que se escrevia, ou seja, sobre problemas
e duvidas acerca da linguagem escrita, dando explicacdes e respostas completas,
ou fazendo perguntas e colocando duvidas especificas, levava a consolidagdo
dos conhecimentos das criancas, relacionando-se positivamente com as
aquisicoes.

¢ Quando uma crianca colocava uma quest@o e recebia uma resposta que, embora
estivesse correcta e completa, era inadequada ao seu nivel de conhecimento,
isso mostrou ter muita, ou pouca influéncia nas aquisi¢des, dependendo, para
isso, que a crianca tivesse capacidade de ser persistente na procura de uma
resposta compreensivel e que a satisfizesse, através de perguntas cada vez mais
especificas, até obter a resposta adequada. Se isso acontecesse, a situagéo trazia

beneficios positivos para as aquisi¢oes das criangas.

Os viarios estudos de Webb (1995, 2003, 2005, 2007) vém reforcar este facto ao
defender que quando os alunos se envolvem uns com 0S Outros em conversas e
reflexdes sobre actividades, percebem e tentam resolver as lacunas das suas respostas, o
que os levava a se responsabilizarem pelo trabalho uns dos outros, conduzindo-os a
compreensio da tarefa. A mesma autora mostrou que esta correlacdo era maior quando a
reflexdo cafa sobre as estratégias a seguir para resolver a tarefa e ndo s6 nas respostas.
Situacio que pudemos verificar, também, neste estudo, em que as criancas que
precisavam de ajuda tinham de mostrar aos outros que precisavam e qual era a natureza
especifica da dificuldade, e a crianca que dava a ajuda tinha de conseguir adequar a sua
resposta para que o outro a compreendesse. E a estratégia utilizada pela maioria das
criangas para atingir esse objectivo era o de explicar, aos outros, as estratégias que
usavam quando queriam escrever algo. Quando explicavam essas estratégias, faziam-no

por etapas, ou seja, explicavam o que faziam primeiro, o que faziam depois, e assim por
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diante até resolver o problema, o que revelava que a crianga tinha conseguido construir

o projecto mental da tarefa.

No entanto, verificdmos outro tipo de comportamento nas criangas que pediam ajuda. O
facto de questionarem ou tentarem resolver sozinhas determinada tarefa, era para elas
um factor de risco pois poderiam mostrar nio saber, ou ndo conseguir resolver o
problema o que poderia conduzir a julgamentos negativos, por parte das outras criangas,
0o que ameacava a sua propria auto-estima. Por isso, questionavam os outros
imediatamente ao verem a situacdo e com questdes de natureza geral. Isto conduzia a
receberem respostas, também elas gerais e pouco elaboradas, uma vez que as outras
criancas nfo compreendiam a verdadeira natureza da dificuldade e, muitas vezes,
chegavam a pensar que era falta de esfor¢o. Muitas vezes foi necessaria a intervencéo
da educadora para que a tarefa fosse terminada. Situacbes idénticas a esta foram

observadas por Mastergeorge et al (2000) nos seus estudos. (cit. por Webb, 2003).

As actividades e comportamentos observados mostraram ser preponderantes, quer na
aquisicdo de competéncias relacionadas com a linguagem escrita, como também na
evolucdo da prépria linguagem oral, uma vez que as criancas demonstraram uma maior
organizacio na estrutura da fala quando tinham de explicar aos outros o que estavam a
fazer ou a pensar, mas revelaram um aumento de novas palavras utilizadas € o uso de

termos relacionados directamente com a linguagem escrita, de forma adequada.

Além disso, verificimos o aumento de comportamentos cooperativos, ou seja, as
criancas foram, gradualmente, aprendendo uns com os outros: deram e receberam ajuda,
partilharam conhecimentos, reflectiram e construiram aprendizagens sobre as suas
préprias ideias e sobre as ideias de outros, reconheceram e resolveram contradi¢oes
entre as suas perspectivas e as dos outros, observaram as estratégias dos outros e
interiorizaram os processos de resoluciio de problemas e estratégias que emergem
durante o trabalho a pares e em grupo. Todos estes comportamentos mostraram
potenciadores do conhecimento e da compreenséo, conduzindo a praticas efectivas de

aprendizagem cooperativas.

Durante as situacbes de interac¢do entre as criancas, pudemos verificar existiram

momentos que tinham outras caracteristicas. Eram situagcbes em que as criangas
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formavam pares ou pequenos grupos, de forma natural e partindo muitas vezes de
situacdes em que observavam a ac¢do dos outros, para tentarem resolver um problema
ou realizar uma tarefa juntos. Nestes casos, nenhuma das criancas envolvida pedia
explicitamente ao outro a sua colaboragdo; eram situagdes em que as criangas reflectiam
juntas sobre aspectos conceptuais, funcionais e figurativos da linguagem escrita, mas
sem estar explicitamente definidos os papéis de mais ou menos competente, como nas
anteriores situacdes de tutorado. Estas situagdes mostravam-se mais simétricas e mais

diversificadas.

O tempo e a disponibilidade das criangas para reflectirem e interagirem, de forma a
resolverem um problema ou a desempenharem uma tarefa, foram as diferencas mais
notérias destas situacdes de interac¢@o em relacéo as anteriores. Nas situagOes anteriores
de tutorado, o facto de ser uma das criangas a pedir, ou a propor ajuda mostrou que esta
estava mais motivada na tarefa, envolvendo a outra na situagfo. Nestas situagdes, a
actividade ou tarefa é comum a todas as criangas que fazem parte do pequeno grupo, ou
do par, o que mostrou relacionar-se positivamente com a motivagdo sentida pelas
criangas na resolugdio desta, levando-as a envolverem-se € a serem mais persistentes

activos nas ideias e propostas dadas.

Outra situacio observada foi a formacfio dos pares, ou pequenos grupos. As criangas
formavam os grupos de trabalho com outras criancas que ji conheciam, com quem ji
tinham trabalhado anteriormente, ou com quem normalmente brincavam, ou seja, com
quem ja tinham construido anteriormente uma relacio de empatia. Esta relacio de
empatia e de aceitacdo afectiva mostrou ser determinante na dindmica interactiva que se
estabeleceu entre as criancas e na aceitacio que as criancas mostraram ter pelas ideias e
sugestdes de ouiras criancas. Outro aspecto observado foi a similaridade de nivel de

competéncia, das ideias e perspectivas destas criangas.

Durante estas situacdes, pudemos observar também que as criangas, embora tenham tido
comportamentos que desestabilizaram a accdo ou os saberes dos outros, nunca
apresentaram comportamentos de desacordo ou de conflito entre elas. Envolveram-se
em debates e em trocas de ideias que, na maioria das vezes, permitiu que as criangas

reorientassem a sua ac¢fo, tentando encontrar uma solu¢@o comum, isto €, encontraram
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solugcdes para o problema em conjunto, em co-constru¢do, em co-elaboracdo e em

colaboracio concordante.

Nas situacdes de co-construcio, observdmos que as criangas propunham uma ideia, ou
comecavam uma accio € a outra, ou outras, continuavam o que ela tinha comecado. Nas
situacdes de colaboracio concordante observdmos que uma das criancas propunha uma
ideia ou estratégia e a outra aceitava-a e tentava pd-la em prética na actividade que
estava a realizar. Nas situacOes de co-elaboracdo, a interaccdo entre as criancas

alternava entre as duas situacGes anteriores até resolverem a tarefa.

Durante as vérias situacdes observadas, verificAmos que as criancas partilharam
propostas e estratégias de acc@o (“como fazer”), foram colocando questdo ao mesmo
tempo que as dividas iam surgindo (o que permitia colocar questdes especificas,
facilitando as respostas dadas pelas outras criancas), conheceram e compreenderam os
pensamentos e as estratégias das outras criancas (“porqué”), forneceram novos dados e
estratégias umas as outras, monitorizaram e avaliaram o desempenho muituo.
Comunicaram e partilharam saberes, o que conduziu a resolucdo da tarefa e a
reconstrucdo dos seus saberes a partir do saber dos outros. Ou seja, adquiriram

competéncias relacionadas com as estratégias da aprendizagem cooperativa (Webb,
2003)

Em relacfio ao terceiro objectivo, e a partir da andlise do pré-teste, do pés-teste e das
producdes escritas feitas pelas criancas ao longo deste estudo, pudemos verificar existir
mudancas nos conhecimentos e nas apropriacdes feitas pelas criancas, de préticas
sociais e culturais em torno da linguagem escrita, das concepgdes precoces sobre esta,

assim como de uma maior reflex@o e consciéncia metalinguistica.

Observamos, de um modo geral, uma evolucdo nas conceptualizacdes das criancas. Este
conhecimento das concepcOes das criancas sobre a linguagem escrita, antes de serem
alfabetizadas, € fundamental para percebermos de que forma é que as criancas vio
integrando a se apropriando desta forma de comunicacio (Alves Martins, 1996;
Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994; Ferreiro, 1990; Ferreiro & Gomez-Palécio,

1990; Luria, 1983; Mata, 1995).

301



No que respeita as concepcdes das criangas acerca da funcionalidade da linguagem
escrita, no final do estudo verificimos que o niimero de pessoas € de suportes nomeados
aumentou. Esta situaciio poderd ser reveladora, ndo de um conhecimento de um maior
ntimero de utilizadores de escrita, ou que esses mesmos utilizadores tivessem comegado
a usar um maior nimero de suportes, mas sim da aquisi¢do, por parte das criangas, de
uma maior consciéncia em relacfio as pessoas que elas véem utilizar a linguagem escrita

e um maior conhecimento acerca dos suportes por elas utilizados.

Observamos, também, que todas as criancas aumentaram o numero de razdes
apresentadas para quererem aprender a ler e a escrever. Outro aspecto importante a
salientar, deste facto, é um aumento do niimero de razdes apresentadas associadas a uma
necessidade da prépria crianga, ou seja, a uma necessidade interna. Para estas criangas,
aprender a ler e a escrever parece ser um projecto significativo, isto ¢, para elas a
aquisicio da linguagem escrita parece deixar de aparecer como algo imposto
externamente e relacionado com as expectativas que elas pensam que os outros t€m em
relacio a elas, para passar a ser uma necessidade intrinseca, em que ela sentem prazer e
comunicam com os outros. Desta forma, o projecto de leitor/escritor, para estas
criangas, constitui-se como “(...) um instrumento potencializador do desenvolvimento.”
(Alves Martins & Niza, 1998, p.57) e esté relacionado com a qualidade e a frequéncia

das priticas de leitura e escrita vivenciadas, em interacc@o, pelas criangas.

Em relaciio as concepgdes das criancas acerca dos aspectos figurativos da lingnagem
escrita, os resultados parecem indicar que as criancas adquiritam um maior
conhecimento acerca das caracteristicas formais dos actos e dos materiais relacionados

com a linguagem escrita.

Para estas criancas, a leitura passou a ser um acto possivel de ser realizado em siléncio,
ou seja, a leitura silenciosa passa a ser aceite com uma forma de leitura, mostrando
percepcionar e compreender vérios comportamentos pertinentes deste acto. Diferenciam
entre olhar e ler e tém como referencia o tempo de fixagdo do olhar como forma de

saber se o outro estd, ou ndo, a ler.
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Apresentam, também, uma evolucdo nas suas concepgdes sobre as caracteristicas
formais do material grafico. Apresentam critérios de quantidade e variabilidade que
orientam o seu conhecimento sobre a palavra escrita e o que ela significa. E uma das
criancas apresenta mesmo uma consciéncia fonolégica, no reconhecimento do que se
pode, ou ndo, ler. Este conhecimento é construido a partir da observagéo dos escritos

existentes no meio que a circunda (Alves Martins & Niza, 1998).

VerificAmos, também, que no final deste estudo, as criangas evoluiram no seu
conhecimento sobre as caracteristicas e convengdes do universo grifico ja que todas
elas passaram a distinguir entre texto e imagem, justificando que o primeiro servia para
ler e o segundo para ver. Também passaram a conseguir diferenciar entre nimeros e
letras e, duas delas passaram a reconhecer sinais de pontuac@o. Todas elas tomaram
consciéncia das orientacdes convencionais da leitura e, quando foram solicitadas a ler,
fizeram-no apontando com o dedo em cima do material de leitura, orientando essa

leitura da esquerda para a direita e de cima para baixo.

Outra mudanca que pudemos verificar ao longo deste estudo foi o dominio, gradual, que
as criancas foram tendo dos termos utilizados vulgarmente na aprendizagem da leitura e
da escrita. Houve uma evolugcdo nestes conhecimentos € as criangas passaram a
conseguir diferenciar entre garatujas e escrita convencional, mostrando conhecer o que
era letra, palavra, niimero, frase, linha, titulo e para que serviam. Mostraram, ainda,
compreender que a linguagem escrita é unidireccional e linear, uma vez que escreviam
com letras convencionais, em linhas que se organizavam na folha de cima para baixo e
da esquerda para a direita. Esta situacdo vai ao encontro do estudo realizado por Mata
(1988, cit. por Alves Martins & Niza, 1998), onde a autora refere que as criangas de
idade pré-escolar podem apresentar caracteristicas convencionais nas suas produgdes

escritas.

Acerca dos conhecimentos que as criangas tinham sobre os diferentes suportes de
escrita, suas funcGes e contetidos, constatamos uma evolugio na interpretagdo que as
criancas fizeram, ou seja, qualquer uma delas comegou por analisar os suportes sem 0s
relacionar directamente com a linguagem escrita enquanto que, no final do estudo, todas
elas apresentaram um conhecimento mais profundo sobre os diversos suportes,

conseguindo relacioné-los directamente com a linguagem escrita.
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Uma outra evolucdo que sentimos nas criancas foi o aumento da capacidade de explorar
a analisar cada suporte, onde qualquer uma delas conseguiu formular questdes de forma
adequada e levantar hipéteses sobre ele. Conseguiram, ainda, explicar de forma clara e
16gica, os conteidos e a funcdo de cada um deles. Estes resultados revelam uma

progressiva clareza cognitiva.

Verificimos, também, um aumento da curiosidade e da capacidade, por parte das
criangas, em anteciparem o contetido da mensagem que pensavam estar em determinado
suporte. Esta situagio vai ao encontro das afirmacgdes feitas por Ferreiro e Teberosky
(1999), em que a crianga “(...)procura activamente compreender o mundo que a rodeia
e trata de resolver as interrogacdes que esse mundo provoca.” (p.29). O diciondrio foi
o0 caso mais revelador deste aumento, uma vez que, no pré-teste nenhuma das criangas
sabia 0 que era e para que servia, enquanto que no pds-teste, todas elas conseguiram
nomeé-lo correctamente, explicando o seu contetido e fungdes. Esta situac@o podera ser
o resultado do uso sistemdtico deste suporte, uma vez que se trabathou com ele em

diversas situagdes e actividades da sala.

Observamos que todas as criangas recorreram a leitura de imagem como estratégia para
tentarem conseguir perceber o contetido dos diversos suportes. No entanto, verificimos
que, no pos-teste, recorreram pontualmente ao préprio texto, utilizando alguns
conhecimentos que j4 possuiam de modo a conseguirem descodificar a mensagem

escrita.

No que se refere aos aspectos conceptuais da linguagem escrita, todas as criangas
apresentaram uma evolugio dos seus conhecimentos. No final deste estudo, todas as
criancas consideravam que a linguagem escrita como a representacdo grafica da

linguagem oral.

Em relacio & escrita de palavras, situaciio que foi proposta as criangas, observamos
grandes diferencas. Enquanto que, no pré-teste, nenhuma das criangas o quis escrever,
justificando a atitude com o facto de ndo saber escrever, no pés-teste todas quiseram

escrever, relevando ndo ter receio de o fazer.
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Quando este estudo comecou, as trés criangas situavam-se no nivel de escrita como
actividade grafo-perceptiva, embora duas delas apresentassem uma escrita caracterizada
por grafismos primitivos e uma apresentasse ji uma escrita diferenciada, utilizando
letras convencionais. No final do estudo constatamos que apenas a crianca de trés anos
se apresentava neste nivel. Uma outra crianga situava-se num nivel de escrita orientada
por critérios linguisticos, embora apenas apresentasse a fonetizacdo de um som. A outra

crianga apresentava-se j4 num nivel de escrita alfabética.

Portanto, 2 excep¢do de uma crianga, que se manteve no mesmo nivel, embora tenha
passado de uma escrita caracterizada por grafismos primitivos para uma escrita fixa,

todas as outras evoluiram para niveis seguintes.

Observamos, ainda, uma evolugdo na consciéncia fonoldgica das criangas, entre o pré-
teste e o pds-teste, ou seja, as criancas revelaram uma evolugio na sua capacidade de
analisar o oral. Para as criancas de trés e quatro anos, essa andlise encontra-se, ainda,
relacionada com a silaba enquanto que a crianca de cinco anos ji faz uma andlise
fonética. Estes resultados vém reforcar a principio de que a consciéncia fonoldgica se
constitui como um elemento facilitador da aprendizagem da leitura e da escrita,

desenvolvendo-se a partir desta tltima (Alves Martins, 1996).

Outra situacio observada foi a apropriacdo, por parte da crianga de cinco anos, de
algumas das regras convencionais como por exemplo, quando escreve o M para se ler
EM (para escrever nuvem, escreveu U (nu) VM (vem)) ou quando escreve a palavra
AGUA (onde escreveu todas as letras da palavra de forma correcta). Esta situacdo vem
reforcar a crenga que ji tinhamos de que a crianca comeca a sua aprendizagem da
linguagem escrita muito antes do seu ensino formal e que a crianga ndo estd a espera
deste para comecar a levantar hipéteses sobre a escrita (Ferreiro & Teberosky, 1999).
Durante a escrita dessas palavras, a crianca escreveu correctamente a palavra AGUA,

mas utilizou os seus conhecimentos de forma incorrecta noutras situagoes.

Isto leva-nos a confirmar que a escrita se coloca, ela propria, a crianga como um
verdadeiro conflito cognitivo, uma vez que a crianga percebe que, em algumas palavras
que escreve, a sua forma escrita entra em contradicdo com as concepgOes que ela ja

construiu sobre a escrita. Esta desestabilizacdo conduz a um conflito interior, conflito
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esse que conduz a reflexdo metalinguistica de aspectos conceptuais da linguagem
escrita. E esta reflexio conduz a uma evolugdo nas conceptualizacdes que a crianga
constréi, pois ao ser colocada perante uma situacfo-problema, esta tem de pensar,
reflectir, levantar questdes e arranjar estratégias, de forma a resolver esse problema,

reformulando as suas aprendizagens.

No inicio deste estudo, nem todas as criancas sabiam escrever o seu nome e uma delas
nem o reconhecia. No entanto, esta foi a primeira palavra que elas conseguiram escrever
sem o apoio de um suporte escrito, chegando ao final do estudo a saberem todas
escrever correctamente o seu nome. Esta situacdo vem confirmar os estudos realizados
por Ferreiro e Teberosky (1999), onde estas autoras constataram ser esta uma das
primeiras aquisi¢des das criangas, devido provavelmente ao enorme significado que esta

palavra tem nas suas vivéncias.

Segundo Tebérosky e Colomer (2003), o nome prdprio é a palavra mais frequente na
vida das criancas, aparecendo-lhe quer no seu meio familiar, quer no meio escolar e que
ela passa a reconhecer. Ao marcarem a roupa, o cabide ou o material escolar como seu
nome, a familia e a escola transmitem-lhe a necessidade de marcar o que € seu com o
seu nome, o que, segundo estas autoras, vai ao encontro da necessidade que a propria
crianca sente de marcar as suas produgdes e pertences. Ao ver os outros fazer este
registo nestas situagdes, é fornecida & crianca uma forma gréfica convencional de

representacio, que ela passa a ter necessidade de adquirir.

No final deste estudo, as criancas parecem encarar a leitura e a escrita como
instrumentos indispenséveis, que utilizam no seu quotidiano, em situag6es de vida real e
que lhe dio um enorme prazer e satisfacdo, além de lhes permitir organizar o seu dia e
comunicar com os outros. Esta ideia é reforcada por Neves e Alves Martins (1994) que
afirmam ser fundamental as criancas viverem a leitura e a escrita através da sua
utilizacio em actos funcionais. Defendem, ainda, a necessidade de dar oportunidade as
criancas de descobrirem a funcionalidade desta forma de linguagem como meio de
comunicacio, apercebendo-se da sua variabilidade e, assim, puderem elas proprias

construirem o seu projecto pessoal de leitor/escritor.
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Em relacdo ao quarto objectivo, verificamos que uma gestdo curricular que potencie
aprendizagens significativas e estruturantes na 4rea da linguagem escrita, parece
permitir uma evolugdo do desempenho, da consciéncia e do conhecimento relacionada
com as concepgdes acerca da linguagem escrita, por parte das criancas de idade pré-
escolar. Se a esta situacdo aliarmos o comportamento do proprio educador, que
apresenta uma intencionalidade educativa, comportamentos motivadores e de suporte
das aprendizagens realizadas pelas criancas, verificamos que o contexto educativo tem,
de facto, um papel preponderante na realizacdo de aprendizagens estruturantes e

significativas nas criancas.

Partilhamos a opinido de Alves Martins (1996) que defende que as experiéncias
educativas em contexto escolar, neste caso em Jardim-de-Infancia, em simultdneo com
praticas familiares de literacia, mostram-se determinantes no desenvolvimento dos
sentidos e das razdes para aprenderem a ler e a escrever, ou seja, no processo de
construcdo do projecto pessoal de leitor/escritor por parte da crianca. Formosinho
(1997) d4 relevo a importancia de um contexto formal de educaco para proporcionar
“vivéncias alargadas, relevantes e adequadas a preparacdo da vida em sociedade (...)”

(p.24 cit. por Estevens, 2002, p.217).

Niza e Santana (1996) afirmam que “a descoberta ou a apropriagdo dos conhecimentos
na escola depende (...) da organizacdo dos meios ou instrumentos de trabalho pelos
quais se opta e ndo decorre, naturalmente, apenas do discurso do professor.” (p.41).
Esta situacdo vem ao encontro do que observdmos ao longo do tempo que decorreu o
estudo. Embora tenha existido um espaco préprio para o desenvolvimento das
actividades de linguagem escrita, pensamos que esse facto, por si s6, tenha influenciado
os resultados. No entanto, podemos afirmar que a organizacdo de um espaco educativo,
em Jardim-de-Infincia, condiciona, em grande medida, as experiéncias e aprendizagens
das criangas (Orientacdes Curriculares, 1997), mesmo as que se relacionam
directamente com o desenvolvimento de competéncias ligadas a linguagem escrita. O
facto de ter existido um espaco educativo organizado, permitiu que as criangas tivessem
acesso a materiais diversos de escrita, podendo-os utilizar sozinho, a pares ou em

pequeno grupo, levando-as a aprendizagens significativas.
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Os processos de trabalho e as aprendizagens relacionadas com a apropriacdo da
linguagem escrita ocorreram, em interac¢do dialdgica, entre as criancas € entre as
criancas e o educador. Essa situacio mostrou-se preponderante para a construcdo do
conhecimento nas criangas, uma vez que aconteceu em situacéo real, estimulando a livre
expressdo das criancas, uma vez que partiu da necessidade natural que a crianca tem de

comunicar. (Niza, 1996).

Ao longo do tempo de todo o estudo, pudemos também verificar que o interesse e a
motivagdo das criancas foi aumentando, assim como a iniciativa, a partilha de saberes e
a capacidade de recorrer ao apoio dos outros ou fornecer ajuda aos outros. Constatimos
que, gradualmente, estas criancas foram capazes de construir o seu proprio
conhecimento, em interaccdo com oS outros, com o meio € com os materiais, tornando-
se cada vez mais auténomas e, por isso, pensamos poder afirmar que foi possivel
desenvolver outras competéncias, além das relacionadas com a emergéncia da
linguagem escrita. O facto das actividades partirem dos interesses e questdes que as

criancas foram colocando, contribuiu positivamente para os resultados observados.

Em relacdo ao quinto objectivo relacionado com o papel desempenhado pelo educador
em todo o processo de aquisicdo da linguagem escrita constatamos o que estudos

anteriores tinham ja verificado: o papel preponderante que o educador desempenha.

Esta constatacio permite-nos salientar as perspectivas que reforcam o papel do
educador enquanto profissional directamente implicado na gestdo de um curriculo e de
uma ac¢do educativa intencional e de qualidade, ou seja, o educador conhece o como, o
porqué e o que deve fazer com o grupo de crianca que tem, de modo a promover

aprendizagens estruturantes e significativas no dominio da linguagem escrita.

Comparando o percurso feito pelas trés criancas durante o periodo de tempo em que
decorreu o estudo e analisando a atitude que o educador foi mantendo com as criancas,
verificimos que sdo muitos os papéis que poderiam ser atribuidos ao educador.
Tentaremos focar aqui alguns que consideramos mais relevantes para o processo de

aprendizagem das criancas.
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Ao colocar questdes as criancas e ao pedir-lhes para explicar o que tinham feito, como e
porqué, o educador proporcionou momentos para que estas elaborassem e organizassem
o seu pensamento, se consciencializassem dos seus saberes e elaborassem um discurso
coerente que pudesse ser compreensivel para os outros. Além disso, estas situagOes
mostraram ser importantes para que o educador pudesse apoiar e direccionar as criangas
a nfio aceitarem, apenas as respostas dos outros mas a conseguirem explicar porque
pensam dessa forma. Webb (2007) defende a importéncia de os educadores levarem as
criancas a partilharem o seu pensamento, quer no trabalho a pares, quer em contexto de
grande grupo pois esse facto leva as criangas a explicarem mais, a envolverem-se uns

com 0s outros € a atingirem maiores niveis de desenvolvimento.

Observdamos algumas situacdes em que a educadora teve comportamentos que
mostravam um envolvimento mais direccionado com as criancas, dando respostas ou
estratégias e orientando-as para direccdes especificas que, segundo ela, as conduziria a
melhorar e completar as suas explicagées. Estas situacdes mostraram-se favoraveis nas
respostas e explicacdes dadas pelas criangas, ajudando-as a adequar a linguagem, a
utilizarem termos mais correctos e a clarificarem a mensagem. Pensamos que este facto
se deveu a necessidade que a educadora sentiu em ter este comportamento, uma vez que
percebeu ndo existir outra estratégia que conduzisse as criangas a darem, ou a
perceberem, a resposta mais correcta ou a solu¢do para o problema. No entanto,
percebemos que teve o cuidado em dar estas orientacdes, ndo de uma forma directiva,
ou como uma situacdo final, mas sim como uma proposta para que as criangas
reflectissem sobre ela, o que levou a que estas se sentissem envolvidas no processo e
receptivas as propostas. No entanto, mostrou ter uma influéncia menos positiva nas
atitudes de resolucdo de problemas por parte das criancas, uma vez que estas, em
situagBes posteriores, passavam a esperar que as orientagdes de resolugdo da tarefa

fossem dadas pela educadora.

Noreen Webb (2007) reforca estas ideias quando diz que € importante para a
participacdo e para a aprendizagem dos alunos, as préticas e atitudes dos educadores,
em termos de normas estabelecidas de envolvimento, de encorajamento da partilha de

raciocinios dos alunos e na motivacéo destes em elaborarem o seu raciocinio.
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O educador mostrou conhecer a forma como se desenvolvem os processos relacionados
com a emergéncia e apropriacio da linguagem escrita, em criancas de idade pré-escolar.
Esta atitude mostrou ser preponderante em todo o processo pois o facto do educador
conhecer o porqué das respostas que as criangas davam perante algumas situacoes que
se Ihes colocavam, ou o tipo de questdes ou hipdteses que ela conseguiria levantar em
determinadas situacdes relacionadas com a linguagem escrita, permitiu que ele pudesse
organizar, orientar e adequar a sua acgfo educativa de modo a ir ao encontro dos
interesses, propostas e necessidades das criangas. Permitiu, ainda, ao educador construir
expectativas adequadas a cada uma das criangas, o que ajudou a que ele se fosse

moldando 3s aprendizagens que cada uma das criangas ia realizando.

Esta constatagio é reforcada por Alves Martins e Niza (1998), quando referem que

“aquilo que a crianc¢a pensa acerca da linguagem escrita vai interagir com aquilo que

lhe é ensinado”. (p.65)

Outra atitude do educador que mostrou ter influenciado positivamente os resultados
obtidos pelas criangas foi o constante encorajamento destas, por parte do educador. Esta
atitude mostrou ser a mais adequada ji4 que o educador permitiu que as criangas
participassem, com a experiéncia e os saberes que tinham, em diversas experiéncias
relacionadas com a linguagem escrita, ajudando-as a reflectir sobre as vérias tentativas
de escrita por elas realizadas e apoiando-as na partilha de saberes. Esta preocupagao
demonstrada pelo educador nas suas atitudes é reveladora de um dos seus objectivos
educativos: o de orientar as criancas, no decurso das suas actividades e tarefas, através
da sua Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja, apoiando a transformacdo dos
conhecimentos ou competéncia que elas demonstravam ter em potencial, num
desenvolvimento real. O educador apoiou as criangas para que esta pudesse realizar a
tarefa como se fosse competente, antes mesmo de o ser, situacio que tem um papel
decisivo no processo de interiorizagdo dos conhecimentos. (Webb, 2003; Coll, 1996;

Vygotsky, 1988).

No decurso das tarefas, o educador permitiu que as criancas fossem, gradualmente,
assumindo o controlo dos seus actos e, muitas vezes, acabaram mesmo por se desviarem
da tarefa original, fazendo outras descobertas. Esta situacdo mostrou-se muito favoravel

no processo de aprendizagem, uma vez que foram ao encontro da necessidade que as
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criancas sentiram em planearem e organizaram elas mesmas as suas proprias
actividades. Para Coll e Solé (1996), a crianca depara-se com a necessidade de construir
uma interpretagdo coerente das relagdes entre as directrizes do adulto, o seu préprio
comportamento e as caracteristicas da tarefa. Esta situacfio converge para as teorias de
Bruner (1983), onde ele defende que o papel do adulto, neste caso do educador, € o de

sustentar, o de colocar andaimes nos esforcos e resultados das criancas.

Mas, o papel que consideramos ter sido preponderante em todo o processo, foi o papel
assumido pelo educador de escriba e leitor da escrita das criancas. Através desta atitude,
o educador permitiu que as criancas se tornassem participantes activas na produgio de
textos (Teberosky e Colomer, 2003). As criangas tiveram oportunidade de verem os
seus proprios textos serem escritos pelo adulto, apercebendo-se de que a linguagem
escrita é a representacdo grifica da linguagem oral. Simultaneamente, aprenderam a
ditar um texto para outro poder escrever. Estas actividades permitiram que as criangas
organizassem a sua fala num discurso coerente, capaz de ser compreendido pelo outro.
(Teberosky e Colomer, 2003). As criancas aprenderam, gradualmente, a adequar o ritmo
da fala ao ritmo da escrita, aprendendo a falar para o outro poder escrever. Estas autoras
reforcam esta ideia ao afirmarem que “ditando um texto (...) e assistindo ao acto de
escrita e leitura, a criangca aprende muitas coisas sobre a relacdo entre a escrita e a
leitura, entre a linguagem oral e a linguagem escrita, bem como aprendem a produzir

(ou reproduzir discursos (...) coerentes.” (p.123).

Ao assumir o papel de escriba, o educador tentou apoiar as criancas a perceberem a
diferenca entre “dizer” e “dizer para escrever”, a perceberem “o que ji esta escrito” € o
que “ainda ndo estd escrito”, ou seja, a ajustar o oral ao escrito (Teberosky e Colomer,
2003). Comparando o percurso das trés criancas, apercebemo-nos da evolugio que todas
elas fizeram na organizacio do seu discurso oral, construindo-o com o objectivo de

comumnicar com oS outros.

Outro papel muito importante desempenhado pelo educador € o de modelo de escrita. A
crianca identifica-se, naturalmente, com o adulto ou com criancas mais competentes,
tentando também imitd-los na linguagem, inclusivamente na linguagem escrita. Como
sustenta Pontecorvo (cit. por Teberosky e Colomer, 2003), a linguagem € um dos

instrumentos através do qual se constréi a identificacdo. (p.130). As criancas, ao

311



tentarem imitar as outras criancas e o educador, sentiram-se mais motivadas,
construiram razdes mais fortes para aprenderem a ler e a escrever, apropriando-se de
alguns comportamentos que conduziram a aprendizagens significativas: aumentaram o
seu vocabuldrio, adquiriram estratégias de escrita, aprenderam a explicar aos outros o
que estavam a fazer, isto €, houve um enriquecimento progressivo na construcdo da

linguagem escrita e nas estratégias utilizadas para o fazer.

O educador desempenhou, também, um papel importante na regulago das tarefas, uma
vez que foi, sistematicamente, colocando questdes as criancas, de modo a conhecer a
sua forma de pensar e as suas intencdes, apoiando a estruturacfio de uma linguagem
clara e compreensivel. A discussdo em pequeno e grande grupo, segundo Pontecorvo

(2005), regulada directamente pelo educador, € o modelo ideal de uma interacg@o.

Embora os resultados deste estudo niio possam ser generalizados, pois trabalhdmos com
uma amostra reduzida de sujeitos, os resultados obtidos revelam, .de forma clara, o papel
do educador enquanto elemento preponderante em todo o processo de aprendizagem.
Assim, o perfil do educador deverd ser o de auditor da fala das criancas, o de facilitador
e animador das experiéncias e descobertas feitas pelas criancas e o de agente civico
promovendo atitude de cooperagio e partilha entre elas e procurando que a crianca se

assuma, progressivamente, como construtor de projectos de trabalho em cooperagdo.
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CONCLUSAO



CONCLUSAO

As criancas ndo esperam que alguém decida ensind-la a ler e a escrever, ou que tenha
chegado a altura ideal, segundo o adulto, para que esta aprendizagem aconteca. Desde
muito cedo, as criancas comecam a interessar-se pelo que véem escrito a sua volta e,
quando colocada num contexto em que a linguagem escrita € utilizada social e de
funcionalmente, a crianca vai formular ideias, levantar hipéteses e tentar verifica-las,

como faz com qualquer outro objecto que conhece.

O objectivo principal deste estudo, e que orientou todo o processo de recolha de dados,
foi o de tentar compreender a relagdo existente entre o contexto educativo e as
interac¢bes que nele se desenrolam naturalmente, com o desenvolvimento de conceitos

e de competéncias sobre a linguagem escrita, em criangas de idade pré-escolar.

Tentdmos compreender quais as conceptualizagdes que trés criancas, de idades entre os
trés e os cinco anos, tinham sobre a linguagem escrita, no inicio e no fim do ano lectivo,
depois de terem estado numa sala de Jardim-de-Infincia organizada e com praticas
educativas orientadas segundo um projecto educativo onde se dava importincia a
préticas funcionais de escrita. Foram aplicados um pré-teste € um pés-teste, em dois
momentos distintos do estudo e entre estes momentos, as criangas tiveram oportunidade
para desenvolverem comportamentos emergentes relacionados com a linguagem escrita,

quer sozinhos, quer a pares, quer em pequenos grupos.

Tendo como pressupostos tedricos, as teorias sécio-construtivistas do desenvolvimento
e actuando na Zona de Desenvolvimento Proximal da crianca, a escrita foi usada,
diariamente, em diversos contextos funcionais de escrita, proporcionando as criancas

oportunidades para utilizarem a escrita e reflectirem sobre ela, com os outros.
Pudemos constatar, ao longo do estudo, que as criancas se foram apercebendo do que

poderiam fazer, do que poderia ficar a conhecer e a saber através da linguagem escrita.

Esse facto fez com que o seu interesse por essa forma de comunicacdo aumentasse € a
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motivacio que as criancas sentiram aumentou também, conduzindo a aquisi¢do de

novos conhecimentos.

Os resultados do pré-teste e do pés-teste mostraram que, embora as criangas ja tivessem
alguns conhecimentos acerca da linguagem escrita, estes evoluiram significativamente €
as criancas desenvolveram e enriqueceram os seus conhecimentos, 0 que parece indicar
existir uma relagdo entre as actividades de escrita, as praticas educativas e a aquisi¢do

da linguagem escrita.

A escrita do nome préprio foi a primeira forma estdvel de escrita a ser adquirida por
estas criancas. Além disso, demonstrou ser um dos pontos de partida para comparagoes,

descobertas e reflexdes sobre aspectos conceptuais e figurativos da linguagem escrita.

Podemos concluir, a partir da comparacfo entre o pré-teste e do pds-teste, que houve
uma evolucio nas conceptualizacdes das criangas acerca da linguagem escrita, mas
apresentaram, também, uma evolucdo na consciéncia fonol6gica ja que as criangas
analisavam as unidades fonémicas quando queriam escrever. E esta é uma das
competéncias importantes na evolucdo das conceptualizagdes das criangas sobre a
linguagem escrita. Estas criangas mostraram um aumento do conhecimento do nome das
letras e uma maior capacidade de reflectir metalinguisticamente, tentando compreender
a correspondéncia entre o oral e o escrito, o que lhes permitiu escrever e representar

adequadamente esses sons.

No final do estudo, estas criancas mostraram ter ainda mais razdes para aprenderem a
ler e a escrever, sendo todas essas razdes funcionais o que permitiu a construgao,

gradual, do projecto de leitor/escritor em cada uma delas.

Outra evolugio significativa, foram os conhecimentos demonstrados pelas criangas
acerca dos diferentes suportes de escrita, principalmente acerca dos seus contetidos e
funcdes. Uma das criangas conseguiu mesmo reconhecer algumas letras de uma palavra,
tentando fazer a correspondéncia fonolGgica que lhe permitisse perceber o que estava

escrito.
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A oportunidade que as criangas tiveram em trabalhar a pares e em pequenos grupos,

mostrou-se determinante em todo o processo de aprendizagem das criangas.

Démos particular &nfase & observacdo das diversas interaccdes sociais que foram
acontecendo entre as criancas e entre estas € o educador, pois acreditamos na sua
potencialidade enquanto situagio promotora de partilha de saberes e de estratégias de
accio, de reflexdes conjuntas sobre a resolugdo de problemas, sitnagdes que se mostram

promotoras de aprendizagens significativas.

Pudemos observar que as criancas recorreram a ouiras criangas que elas consideravam
mais competentes, ou ao educador, sempre que queriam perceber uma tarefa ou tentar
resolver um problema que ndo sabiam resolver. Por outro lado, recorreram a crianca que
consideravam menos competentes sempre que pensavam saber ou sempre que sentiam
necessidade de verificar esse saber. Estas situacdes mostraram trazer beneficios
cognitivos nas criangas envolvidas, uma vez que as criangas se mostravam mais
implicadas na tarefa que estavam a realizar, apresentando comportamentos mais
interactivos e uma dinimica relacional mais viva. Uma caracteristica fundamental que
observamos foi um controlo entre a crianca mais competente e a menos que conduziu a
uma gestdo partilhada da actividade. Pensamos que estes comportamentos se relacionam

positivamente com a mudanga de procedimentos e da representagéo da tarefa.

No entanto, procuraram outras criancas que consideravam ter o mesmo nivel de
desenvolvimento que elas, sempre que necessitavam de comparar estratégias e acgoes,
ou de perceber alguma nova aquisi¢éo ainda pouco consolidada. A percep¢do que estas
criancas mostraram ter da competéncia das outras, como igual a sua, influenciou o
aparecimento de comportamentos activos. Pensamos que isto se deve ao facto de nao
terem uma atitude tio grande de expectativa em relacdo as oufras criancas e, por isso,
nio sentiam necessidade de lhes dar a iniciativa. A resolugdo da tarefa era, assim,
partilhada e havia mais confronto de pontos de vista e, consequentemente, novas

aprendizagens.

Mas, em todas as situacdes observadas, as criangas escolheram outras criangas com
quem j4 tinham uma relagfo de afecto, de quem j4 eram amigas e com quem ja tinham

estado envolvidas noutras situacdes de sala de aula, enfim, por quem sentiam alguma
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empatia e confianca. Esta situacdo mostra existir uma relacdo entre as relacdes de

amizade, a confianca e a disponibilidade para aceitar os pontos de vista dos outros.

A percepciio que as criangas mostraram ter das competéncias das outras criangas,
reflectiram-se nas escolhas que fizeram dos parceiros de trabalho, o que mostrou ter um

influencia directa na motivacdo e no desempenho individual

A importancia de dar e receber ajuda e explicagdes, em todo o processo de
aprendizagem, foi um factor preponderante. Mas verificamos que, para que esta situacdo
tenha beneficios positivos para ambos os intervenientes, € necessirio existirem algumas
condigdes:

e As explicacdes recebidas tém de ser relevantes para o objectivo a que a crianga
se propds;

e As explicacdes tém de estar adequadas & necessidade que a crianga tem de ajuda;

e As explicacdes tém de vir no tempo certo;

s As explicacdes tém de ser dadas de forma apropriada e tém de estar correctas;

e As explicacdes tém de ser suficientemente elaboradas para capacitar a crianga a
corrigir as suas concepgOes erradas, as suas faltas de compreensdao e de
entendimento ou a preencher as lacunas das suas hipéteses.

e Os pedidos de explicagio deverdo ser especificos, de modo a permitir a
compreensdo da natureza da dificuldade, por parte da outra crianga. E a procura
de ajuda instrumental ou adaptativa (Webb & Mastergeorge, 2003), o que

conduz a respostas adequadas.

Percebemos que é importante que a crianga perceba que necessita de ajuda, que possa
procurar essa ajuda, identificando alguém (outra crian¢a mais competente ou a propria
educadora) que lhe poderd dar essa ajuda e usar estratégias efectivas para pedir essa

ajuda.
Posteriormente, a crianca terd de ter oportunidade para aplicar a informag@o contida na

explicagdio, pois s6 deste modo poderd ter e tirar vantagens da acgio de pedir ajuda.

Assim, a crianca que recebe ajuda adequada devera:
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e Ter oportunidade para usar essa ajuda na resolugdo de um problema ou para
levar a cabo uma determinada tarefa, de forma auténoma;
e Usar essa oportunidade para praticar, através de vérias tentativas, o uso e

dominio das explicacdes que recebeu.

As interacgdes que pudemos observar, durante este estudo, mostraram que O seu
caracter benéfico estd associado as verbaliza¢Ges que aconteceram durante o decurso de
todo o processo. A linguagem assume, assim, um papel de grande importincia na
estrutura e na organizacio das tarefas e, posteriormente, um aumento dos desempenhos
das criancas durante a resolucdo desta. Estes comportamentos possibilitaram que as
criancas partilhassem informacdes e estratégias de accdo, mas também que tomassem
consciéncia de outras estratégias e solugdes, o que conduz a uma reformulacdo da
representacio da tarefa e dos procedimentos de resolugdo. Mas mostrou, também, haver
uma relacio entre estes comportamentos e a desenvolvimento da capacidade das
criancas em comunicar com os outros, adoptando uma atitude activa no seu processo de

aprendizagem.

Assim, pudemos dizer que observdmos que as pares € pequenos grupos que se
formaram e interagiram em situagdes funcionais e significativas de escrita, recorreram a
comportamentos considerados preponderantes no desenvolvimento das competéncias
relacionadas com a linguagem escrita, comportamentos como a reflexdo e andlise
metalinguistica, anélise fonolégica e o uso da linguagem oral como instrumentos
mediadores da escrita, 0 que mostrou relacionar-se como uma mudanca posterior na

escrita individual.

Outro factor preponderante em todo o processo de aprendizagem €é o papel
desempenhado pelo educador que, com a sua atitude, determina que as actividades das
criancas sejam construtoras de conhecimentos e de aprendizagens. E preponderante que
os educadores desenvolvam as suas préticas a partir das competéncias e interesses das
criancas, do seu nivel real de desenvolvimento, conduzindo-as € apoiando-as no decurso
do seu processo de aprendizagem, de modo a leva-las a um desenvolvimento potencial.
O educador “sustenta” e “coloca andaimes” nos esforcos e resultados das criangas, isto
é, orienta toda a sua pritica educativa para actuar na Zona de Desenvolvimento

Proximal da crianca.
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O educador tem como dever o ajustar do nivel da sua intervenc@o, as competéncias que
cada crianca demonstra ter adquiridas, j4 que este mostrou ser um factor determinante
no impacto que acgfo educativa tem em todo o processo de aprendizagem da crianca, ao
criar oportunidades para que esta possa interiorizar saberes adquiridos ao participar,
regularmente, em actividades e situagGes relacionadas com a aquisi¢do de competéncias
da linguagem escrita. Cabe ao educador promover essas situagbes com regularidade,
promovendo também uma diversidade de experiéncias e permitir a crianca a sua

participacdo nesses mesmas situagoes.

O contexto educativo mostrou, também, desempenhar um papel preponderante em todo
o processo de aquisi¢io de competéncias e aprendizagens relacionadas com a lingnagem
escrita. A sua organizacio baseou-se em pontos muito importantes e que se mostraram
determinantes em todo este processo.

e Integravam as criancas, desde o inicio, no planeamento, execugfo e avaliagdo da
actividade ou tarefa;

e O educador proporcionava a crianca um nivel de ajuda directamente
proporcional as dificuldades e aos progressos que a crianga demonstrados pela
crianca;

e O apoio do educador era tempordrio, sendo retirado progressivamente,
consoante a responsabilidade que a crianca ia assumindo da tarefa;

e O apoio e a influéncia educativa situavam-se na Zona de Desenvolvimento
Proximal, tomando como ponto de partida, o que a crianca trazia para a situagao,
ou seja, o seu nivel real de desenvolvimento, respeitando a dinimica da
construcio do conhecimento inerente a verdadeira aprendizagem (Zuchermaglio,
1996);

e As situacdes de interac¢io que se estabelecem entre as criangas e entre estas € 0
educador, baseiam-se num discurso intencionalmente educacional, por parte do
educador, que orienta € apoia 0 pensamento € O raciocinio das criangas, isto é,

todo o processo de aprendizagem baseia-se em situagdes dialogicas.

As criancas podem e devem aprender uns com os outros. Ambientes de aprendizagem

cooperativa, a pares e em pequenos grupos, potenciam e mefhoram a aprendizagem,
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aumentam a motivacdo, contribuem para o aumento da auto-estima, promovem
oportunidades para a crianca se apropriar das estratégias para controlar a tarefa e
permitem a procura e aceitagdo dos outros, assim como a capacidade para relatar aos
outros as experiéncias e saberes pessoais, conduzindo o desenvolvimento das
competéncias do trabalho do grupo. O trabalho em grupos cooperativos realca a

importancia das capacidades do pensamento, do raciocinio e da metacognigéo.

Segundo Vygotsky (1979), a actividade construtiva das criangas situa-se na teia de
relacdes sociais e interpessoais, na qual o desenvolvimento humano ¢ um produto das
interaccGes que se estabelecem entre o sujeito que aprende e os agentes mediadores da
cultura, isto é, pais, educadores e sociedade ocupam um lugar essencial. Assim, a

educacio € a forga criadora e impulsionadora do desenvolvimento.

Deste estudo, podemos retirar algumas implicagbes pedagdgicas que consideramos
importantes:

e A organizacio do contexto educativo é um factor de uma grande importéncia
uma vez que a escolha dos materiais, dos processos a das formas de organizacdo
e gestdo do espaco e dos tempos, tem um papel preponderante nas aprendizagens
em cooperacio e no desenvolvimento educativo.

e A organizacio e gestdo do contexto educativo deve ser feito em negociag¢do
dialégica com as criangas, em cooperacdo formativa e reguladora, para que
correspondam aos seus interesses e saberes, jd que acreditamos que a crianga
desempenha um papel activo no seu préprio desenvolvimento.

e Na sala deve existir suportes de escrita reais e devem ser desenvolvidas
actividades de escrita que promovam o desenvolvimento dos aspectos
conceptuais, figurativos e funcionais da linguagem escrita. Estes processos de
trabalho de escrita devem ser o mais aproximado quanto possivel da vida social,
dando maior significado s aprendizagens e, consequentemente, uma maior
motivacdo para aprender.

e Deve haver oportunidade para as criancas desenvolverem actividades sozinhas, a
pares e em pequenos grupos, de modo a permitir que as criancas confrontem os
seus pontos de vista e estratégias de ac¢do, mas dando oportunidade para que a

crianca escreva espontaneamente, de modo a desenvolver as suas
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conceptualizagdes e consciéncia fonoldgica. Esta partilha de saberes daré sentido
social as aprendizagens.

o E importante que a constitui¢do do grupo de criangas seja, ndo por niveis etarios,
mas integrando as vérias idades, sempre que possivel, de modo assegurar uma
heterogeneidade geracional e cultural. Permite-se, assim, um respeito pelas
diferencas individuais, interajuda e colaboragdo no desempenho de tarefas,
conduzindo a um enriquecimento cognitivo e séciocultural.

e O educador deve ter conhecimentos que lhe permitam observar o
comportamento das criangas e adequar as suas praticas educativas, apds reflectir
sobre elas, de modo a delinear estratégias que vdo ao encontro do interesse das
criangas, para apoiar e motivar as aprendizagens destas na sua Zona de
Desenvolvimento Proximal. O educador deve reflectir, continuamente, no que
faz, para qué, como o faz e porque € que o faz, pois s6 assim poderd apoiar 0

desenvolvimento das criancgas.

Gostarfamos de salientar a importincia da formacdo inicial e da sensibilizacdo das
educadoras para estes estudos, de modo a que as priticas vdo sendo mais conscientes e
com uma relacio mais proxima com os estudos que vdo sendo feitos na Psicologia

Educacional.
No caso deste estudo, todos os intervenientes beneficiaram: o investigador pelo que

ficou a saber, a educadora pela reflexdo que fez da sua prépria prética e as criangas por

todas as situacdes vivenciadas ao longo deste processo.

321



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Almeida, M. M., Guerreiro, M. & Mata, L. (1998). O desenvolvimento de competéncias

ortograficas e as interacgdes sociais. Andlise Psicoldgica, 2 (XVI), 321-329.

Alves Martins, M. (1989). A representacio da palavra escrita em criancas de idade pré-

escolar. Andlise Psicoldgica, 7 (1-2-3), 415-422.
Alves Martins, M. (1991). Vygotsky. Cadernos de Educagdo de Infdncia, N° 17 - 18, 17-20.

Alves Martins, M. (1996). Pré-histéria da Aprendizagem da Leitura. Lisboa: Instituto

Superior de Psicologia Aplicada.

Alves Martins, M. & Niza, L (1998). Psicologia da Aprendizagem da Linguagem

Escrita. Lisboa: Universidade Aberta.

Alves Martins, M. & Quintas Mendes, A. (1986). Leitura da Imagem e leitura da escrita: Um
estudo psicogenético das diferentes conceptualizacdes e estratégias de leitura em

criancas de idade pré-escolar. Andlise Psicologica, 5 (1), 45-65.

Alves Martins, M. & Quintas Mendes, A. (1987). Evolugdo das  conceptualizagdes infantis
sobre a escrita. Andlise Psicoldgica, 5 (4), 499-508.

Alves Martins, M. & Valente, F. (2004). Competéncias metalinguisticas e aprendizagem da
leitura em duas turmas do 1° ano de escolaridade com métodos de ensino diferentes.

Andlise Psicoldgica, 1 (XXII), 193-212.

Barbeiro, L. (1999). Os alunos e a Expressdo Escrita. Lisboa: Fundacio Calouste

Gulbenkian.

Bessa, N. & Fontaine, A. (2002). Cooperar para aprender. Uma introdugdo a

aprendizagem cooperativa. Porto: Edigoes ASA.



Blaye, A. (1992). Mecanismos generadores de progreso en la resolucién de diadas de un
producto de dos conjuntos por nifios de 5-6 afios. In Perret-Clermont, A.N. &
Nicolet, M. (Eds.). Interactuar y conocer. Desafios y regulaciones sociales en

el desarrollo cognitivo. (pp. 45-56). Buenos Aires: Mifio y Dévila Editores.

Bodgen, R. & Biklen, S. (1991). Investigacdo Qualitativa em Educagdo. Porto: Porto
Editora.

Bruner, J. (1960, 1998). O processo da Educagdo. Coimbra: Edigdes 70

Bruner, J. (1983). Le développement de I’ enfant — Savoir faire, Savoir dire. Paris: PUF.
Bruner, J. (1996). Cultura da Educagdo. Lisboa: Edigdes 70.

Bruner, J. (1999). Para Uma Teoria da Edubagcio. Lisboa: Relégio d’Agua.

Carmo, H. & Ferreira, M.M. (1998). Metodologia da Investigagdo - Guia para Aufo-

aprendizagem. Lisboa: Universidade Aberta.

Carugatti, F. & Mugny, G. (1988). La teorfa del conflicto sociocognitivo. In Mugny, G. &
Pérez, J.A. (Eds.). Psicologia Social del Desarrollo -Cognitivo. (pp. 79- 94).
Barcelona: Editorial Anthropos.

Chauveau, G. (1997). Comment L’Enfant Devient Lecteur. Pour une psychologie

cognitive et culturelle de la lecture. Paris : Editions RETZ.

Chauveau, G. & Rogovas-Chauveau, E. (1994). Les Chemins de la Lecture. Paris :
Editions Magnard.

Coll, C. & Colomina, R. (1996). Interac¢io entre alunos e aprendizagem escolar. In. Coll,
C., Paldcios, J. & Marchesi, A. (Eds.). Desenvolvimento  Psicoldgico e Educagdo.

Vol. IT. (pp. 298-314). Porto Alegre: ARTMED.



Coll, C. & Miras, M. (1996). A representaciio mutua professor/aluno e as suas repercurssoes
sobre o ensino e a aprendizagem. In. Coll, C., Pal4cios, J. & Marchesi, A. (Eds.).
Desenvolvimento Psicoldgico e Educacdo. Vol. II. (pp. 265-280). Porto Alegre:
ARTMED.

Coll, C. & Solé, 1. (1996). A interaccio professor/aluno no processo de ensino e
aprendizagem. In. Coll, C., Paldcios, J. & Marchesi, A. (Eds.). Desenvolvimento
Psicoldgico e Educacdo. Vol. II. (pp. 281-297). Porto Alegre: ARTMED.

Curto, L., Morillo, M. & Teixidé, M. (2000). Escrever e Ler: como as criangas aprendem e

como o professor pode ensind-las a escrever e a ler. Vol. L Porto Alegre:

ARTMED.

Curto, L., Morillo, M. & Teixidé, M. (2000). Escrever e Ler: materiais e recursos

para a sala de aula. Vol. II. Porto Alegre: ARTMED.

Dempsey, J.D. & Frost, J.L. (2002). Contextos Lidicos na Educagiio de Infancia. In
Spodeck, B. (Org.). Manual de Investigacdo em Educagdo de Infdncia. (p.687-724).
Lisboa: Fundagio Calouste Gulbenkian.

Estevens, M. L. (2002). Aprendizagem da Linguagem Escrita em Contexto Pré-escolar.
Tese de Mestrado em Psicologia Educacional. Lisboa: Instituto Superior de

Psicologia Aplicada.

Fernandes, J. O. (2003). Construindo a Linguagem Escrita no Jardim-de-infancia — Estudo
sobre as actividades pedagdgicas e a evolugcdo dos conhecimentos de um grupo de
criancas em idade pré-escolar. Tese de Mestrado em Psicologia Educacional.
Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Ferreiro, E. (1986). Alfabetizacdo em Processo. Sdo Paulo; Cortez Editora.

Ferreiro, E. (1992). Com Todas as Letras. So Paulo; Cortez Editora.



S oaprendizogem«

L linguagem eseria

LS ER S UL S5 AR WD

Ferreiro, E. (1995). Desenvolvimento da alfabetizacdo: psicogénese. In Y. Goodman (Ed.),

Como as Criancas Constroem a Leitura e a Escrita — perspectivas piagetianas. Porto

Alegre; Artes Médicas.
Ferreiro, E. (1996). Reflexdes sobre Alfabetizacdo. Sdo Paulo; Cortez Editora.

Ferreiro, E. & Palicio, M. G. (1990). Os Processos de Leitura e Escrita: Novas
Perspectivas. Porto Alegre: ARTMED.

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1986). Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes

Médicas.

Fontes, A. & Freixo, O. (2004). Vygotsky e a Aprendizagem Cooperativa. Lisboa: Livros

Horizonte.

Gilly, M. (1988). Interactions entre pairs et Constructions Cognitives: Des travaux
expérimentaux de laboratoire au terrain pédagogique. European Journal of

Psychology of Education, Numéro Spécial Hors-serie, 127- 138.

Gilly, M. (1992). Interacciones entre pares y construcciones cognitivas: modelos
explicativos. In Perret-Clermont, A.N. & Nicolet, M. (Eds.). Interactuar y
conocer. Desafios y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo. (pp. 23-

32). Buenos Aires: Mifio y Dévila Editores.

Gilly, M., Fraisse, J. & Roux, J.P. (1992). Resolucién de problemas en diadas y progresos
cognitivos en nifios de 11 a 13 afios: dindmicas interactivas y mecanismos socio-
cognitivos. In Perret-Clermont, A.N. & Nicolet, M. (Eds.).Interactuar y
conocer. Desafios y regulaciones sociales en el desarrollo cognitivo. (pp. 71-90).

Buenos Aires: Mifio y Dévila Editores.

Horta, Maria H. (2007). A abordagem a escrita na educacdo Pré-escolar: que realidade?

Penafiel: Editorial Novembro.



Johnson, D. & Johnson, R. (1985). The Internal Dynamics of Cooperative Learning Groups.
In Slavin, R; Sharan, S; Kagan, S; Lazarowitz, R; Webb, C. & Achmuck, R. (Ed.).

Learning to Cooperate, Cooperating to Learn. New York: Plenum Press.
Kato, M. A. (1988). A Concepcdo da Escrita pela Crianca. Sdo Paulo: Pontes  Editores.

Ladd, G. W. & Coleman, C.C. (2002). As relagbes entre pares na infancia: formas,
caracteristicas e funcées. In Spodek, B. (Org.). Manual de Investigacdo em Educagdio

de Infancia. (pp. 119 - 166). Lisboa: Fundag¢io Calouste Gulbenkian.

Marques, R. (1986). A Crianca na Pré-escola: Efeitos e Programas. Lisboa: Biblioteca do

Educador — Livros Horizonte.

Marques, R. (1988). As Prdticas Pedagdgicas no Jardim-de-infdncia. Lisboa:  Biblioteca

do Educador — Livros Horizonte.

Mason, J. M. & Sinha, S. (2002). Literacia emergente nos primeiros anos da infincia:
aplicacdo de um modelo Vygotskiano de aprendizagem e desenvolvimento. In
Spodek, B. (Org.). Manual de Investigacdo em Educagdo de Infdncia. (pp. 119 -
166). Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Mata, L. (1999). Literacia — o papel da familia na sua apreensdo. Andlise Psicoldgica, 1,
(XVID), 65-77.

Matta, 1. (1999). As representacdes de experiéncias sociais enquanto mediadoras do
processo de construcdo de significacdes partilhadas. Andlise Psicologica, 1,

(XVII), 39-48.

Matta, L. (2001). Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem. Lisboa:
Universidade Aberta.

Ministério da Educacio. (1997). Orientacées curriculares para a Educagdo Pré-Escolar.

Lisboa: Editorial do Ministério da Educacio.



A aprendiz

Moll, L. C. (1996). Vygotsky e a Educagdo: implicacdes pedagdgicas da psicologia socio-

histérica. Porto Alegre: Artes Médicas

Neves, M. C. & Alves Martins, M. (1994). Descobrindo a Linguagem Escrita: Uma
experiéncia de aprendizagem de leitura e de escrita numa escola de intervengcdo

prioritdria. Lisboa: Escolar Editora.

Niza, L (1990). “Aprender a lingua produz compreensdo”. Escola Moderna, n® 11/2/1.
Lisboa. Movimento da Escola Moderna. P. 2-6.

Niza, I & Alves Martins, M. (1998). Entrar no mundo da escrita. In S. Niza (Ed.). Criar o
gosto pela Escrita — Formagdo de Professores. Lisboa: Ministério da Educac@o.

Departamento da Educacéo Bésica.

Niza, I. & Santana, L. (1996). Organiza¢io do trabalho em conselho de cooperacao

educativa. Escola Moderna, n° 1 — 4° série. p.41-45
Niza, I & Soares, J. (1998). Desenvolver a Linguagem Escrita. In S. Niza (Ed.). Criar o
gosto pela Escrita — Formagdo de Professores. Lisboa: Ministério da Educag@o.

Departamento da Educacdo Bésica.

Niza, S. (1996). Para uma construco funcional da linguagem escrita. Escola Moderna, n’ 1

— 4%série. P.35-40.

Niza, S. (1998a). Introducdo. In S. Niza (Ed.). Criar o gosto pela Escrita — Formagdo de

Professores. Lisboa: Ministério da Educagio. Departamento  da  Educacio
Basica.

Niza, S. (1998b). Para uma Aprendizagem Funcional da Linguagem Escrita. In  S. Niza
(Ed.). Criar o gosto pela Escrita — Formagdo de Professores. Lisboa: Ministério

da Educacdo. Departamento da Educacdo Basica.



4 aprendizagem do Hnguagesm escria

Niza, S. (1998c). O Modelo Curricular de Educagdo Pré-Escolar da Escola Moderna
Portuguesa. In J. Formosinho (Ed.). Modelos Curriculares para a  Educagdo  de
Infdncia. Porto: Porto Editora.

Niza, S. (2001). Editorial. Escola Moderna, n° 13 — 5% série. P.3

Oliveira, A. (1997). Entrar no Mundo da Escrita. Escola Moderna, n° 1 — 5 série. P.5-10.

Oliveira, A. (1998). Entrar no Mundo da Escrita (2° parte). Escola Moderna, n® 2 — 59 série.
P.5-10.

Pascucci, M. & Rossi, F. (2005). Professores e criancas nos discursos: a construgio de textos
escritos. In Pontecorvo, C; Ajello, A.M.; Zucchermaglio, C.(Ed.). Discutindo se

aprende. Porto Alegre: Artmed Editora.

Peixoto, F. (1995). Interaccées Sociais e Desenvolvimento — A influéncia do material em
interaccdes de tutela mde-crianga. Tese de Mestrado em Psicologia Educacional.

Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Peixoto, F. & Menéres, S. (1997). Interaccdes sociais, e  aprendizagem: a influéncia do
estatuto do par nas dindmicas interactivas e nos procedimentos de resolugéo. Andlise

Psicoldgica, 2, (XV), 269-281.
Peixoto, F. & Monteiro, V. (1999). Interaccdes sociais, desenvolvimento e
aprendizagem: o papel do estatuto do par e da mediagdo semiética. Andlise

Psicologica, 1, (XVIL), 9-17.

Perret-Clermont, A. N. (1995). Desenvolvimento da Inteligéncia e Interac¢do  Social.

Lisboa: Instituto Piaget.

Piaget, J. (1990). Seis Estudos de Psicologia (10" ed.). Lisboa: Publicacdes D. Quixote.

Pontecorvo, C. (1997). Writing Development: na interdisciplinary view. Philadelphia: John

Benjamins Publishing Company.



I S
Ll LIRS 2s0Ta

Pontecorvo, C. (2005). Interac¢do Social e construgio do conhecimento: confronto de
paradigmas e perspectives de pesquisa. In Pontecorvo, C; Ajello, AM,;

Zucchermaglio, C.(Ed.). Discutindo se aprende. Porto Alegre: Artmed Editora.

Pontecorvo, C. (2005). Discutir, argumentar e pensar na escola. O adulto como regulador da
aprendizagem. In Pontecorvo, C; Ajello, A.M.; Zucchermaglio, C.(Ed.). Discutindo
se aprende. Porto Alegre: Artmed Editora.

Rogoff, B. (1993). Aprendices del pensamiento — El desarrollo cognitivo en el contexto

social. Barcelona: Ediciones Paidés.

Santana, L. (2003). A Fungdo Epistémica da Escrita — Da revisdo de textos a reflexdo sobre
a escrita por alunos do terceiro ano de escolaridade. Tese de Mestrado em

Psicologia Educacional. Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Santana, I & Neves, M. C.. (1998). Cultivar o gosto pela leitura. In S. Niza (Ed.). Criar o
gosto pela Escrita — Formagdo de Professores. Lisboa: Ministério da Educacio.

Departamento da Educagio Bésica.
Santos, M. L (2001). Prdticas do Educador de Infancia e Concepgdes Infantis sobre a
Linguagem Escrita em Criancas de 4-5 anos. Tese de Mestrado em Psicologia

Educacional. Lisboa: Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Silva, Ana Cristina (1997). Consciéncia fonoldgica e aprendizagem: Mais uma versdo da

velha questdo da galinha e do ovo. Andlise Psicolégica, 2, (XV), 283-303.

Sim-Sim, L (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade Aberta

Smolka,A. (1993). A crianca na fase inicial de escrita — A alfabetizacdo como processo

discursivo. Sio Paulo: Cortez Editora



% aprendizaven da linguagem esonila

Teberosky, A. & Cardoso, B (2000). Reflexdes sobre o Ensino da Leitura e da  Escrita.

Petrépolis; Editora Vozes.

Teberosky, A. & Colomer, T. (2004). Aprender a Ler e a Escrever. Porto Alegre:
ARTMED.

Varela de Freitas, L. Varela de Freitas, C. (2002). Aprendizagem Cooperativa. Porto:
Edicoes ASA.

Vasconcelos, T. (1999). Encontrar as formas de ajuda necessdrias: o conceito de
“scaffolding”: implicacdes para a intervencdo em educagdo pré-escolar. [novagdo,

12,n°2, 7-24.

Vygotsky, L. (1977). Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na Idade Escolar. In M.
Cechini (Ed.). Psicologia e Pedagogia I: Bases  psicologicas da aprendizagem e

do desenvolvimento. Lisboa: Editorial Estampa.
Vysgotsky, L. S. (1988). A Formagdo Social da Mente. Sao Paulo: Martins Fontes.
Vygotsky, L. S. (2001). Pensamento e Linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes.

Webb, N. (1982). Group composition, group interaction and achievement in cooperative

small groups. Journal of Educational Psychology, 74 (4), pg.475-484.

Webb, N. (1985). Student Interaction and Learning in Small Groups: A Research Summary.
In Slavin, R; Sharan, S; Kagan, S; Lazarowitz, R; Webb, C. & Achmuck, R. (Ed.).

Learning to Cooperate, Cooperating to Learn. New York: Plenum Press.

Webb, N. (1989). Peer interaction and learning in small groups. International Journal of

Educational Research, 13. pg. 21-40.

Webb, N. (1993). Collaborative Group Versus Individual Assessment in Mathematics:
Group processes and Outcomes. CSE Technical Report 352. Los Angeles; Center for

the Study of Evaluation. University of Calif6rnia.



[T ; s rpide
Yoo INguagem esdnia

Wertsch, J., del Rio, P. & Alvarez, A. (1998). Estudos Socioculturais da Mente. Porto
Alegre: ARTMED.

Wood, D., McMahon, L. & Cranstoun, Y. (1980). Working with under five. London: Grant
Mclntyre.

Zucchermaglio, C. (2005).Compartilhar socialmente a convencionalidade da lingua escrita.

In Pontecorvo, C; Ajello, A.M.; Zucchermaglio, C.(Ed.). Discutindo se aprende.
Porto Alegre: Artmed Editora.



ANEXOS



Anexo A

ancia

A sala de Jardim - de — Inf:

Foto 1
ta geral da sala

1S

Vv

334



Area da biblioteca e centro de documentacio

Foto 2
Biblioteca

335



Area da Escrita e Reproducao da Escrita

rd

Foto 6
Computador

7

Foto
Imprensa

oveis

P

Letras m

de madeira

Foto 9
Computador

336



Area Polivalente

Foto 11
Reuniao de Conselho

Foto 14

) Foto 13
Area Polivalente

337



Instrumentos de pilotagem

Foto 18
Mapa das Tarefas

Foto 17
Plano do dia

338



Foto 19
Mapa de Avaliacio das
Actividades

Foto 20
Mapa de
Escolha de
Actividades

Materiais de apoio

Foto 22

Foto 21
Cartodes com
0s nemes




arios

4

Invent

Foto 25
Calend

10

ar

o

340



