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1. Introducao

Ao longo do periodo escolar, uma das aquisicdes mais fascinantes de ser
alcancada é a linguagem escrita, a qual, constitui uma das bases para o proprio
progresso académico (M. Jones, 1990). Alguns autores, consideram-na como
essencial para o desenvolvimento da légica, da matematica e das ciéncias
(Donaldson, 1978, citado por M. Jones, 1990), enquanto outros, consideram as
competéncias da lingua, nas suas dimensdes da oralidade, da leitura e da
escrita, como factores decisivos no sucesso do percurso educativo (M. C. Neves

& M. A. Martins, 1992; A. C. Silva, 1994).

No entanto, véarios estudos tém revelado que muitas criancas fracassam
na aquisicdo desta aprendizagem, inclusive, em anos iniciais da escolaridade (E.
Ferreiro & A. Teberosky, 1985/1991; G. Chauveau & E. Rogovas-Chauveau,
1994). Segundo I. Sim-Sim (1994), esta constataciio ndo s6 provém de dados
obtidos por varias investigacdes, mas constitui um comentario geral feito por
professores e pais, sobre as criancas e jovens portuguesas, os quais referem que
o nivel de leitura alcancado por estes é muito baixo. Um dos dados revelados por
esta autora e obtidos durante uma investigacfio, a nivel internacional, sobre as
capacidades de leitura das criancas do 4° ano de escolaridade, demonstra que o
desempenho médio das criancas portuguesas situa-se no nivel muito abaixo da

média internacional.

Procurar alterar esta situacfo, de forma a possibilitar a todos os individuos
o desenvolvimento deste dominio, deve constituir um dos principais objectivos e
responsabilidades da escola, dada a importincia da aquisicdo do c6digo escrito

no crescimento do individuo e da sociedade (I. Sim-Sim, 1994).

Com a alteracdo das concepgdes sobre o que era a leitura, a partir dos anos
70, em que o acto de ler comecou a ser encarado como uma actividade
fun damentalmente cognitiva, onde a compreensio da natureza do sistema de
escrita e a sua funcdo passaram a desempen har papéis primordiais na aquisi¢do
da linguagem escrita, vérios estudos foram realizados com a intencdo de
descobrir o modo como as criancas se apropriam destas duas condicdes, ou seja,

de que forma elas constroem a lin guage m escrita.



Uma das teorias subjacentes a estes estudos, Teoria psicogenética da
linguagem escrita, apresentada por E. Ferreiro e seus colaboradores, defendia
que as criancas eram pessoas intelectualmente activas e participativas na sua
aprendizagem e como tal, para que pudessem progredir no seu conhecimento
sobre alinguagem escrita era necessario que fossem confrontadas com con flitos
cognitivos. Estes, surgiam quando a informaco recolhida pelas criancas no seu
meio (através do contacto com varios escritos e pessoas que dominavam a
linguagem escrita) nfo podia ser interpretada segundo os seus préprios
esquemas de interpretacdo, antes, as criancas tinham que acomoda-la,

reformulando os seus sistemas de representacéo.

O desenvolvimento da escrita passou assim a ser considerado como algo
que tem o seu inicio antes das criancas entrarem na escola primaria (F. C.
Martins & M. J. Ramos, 1980; E. Rogovas-Chauveau, 1993). As criancas
constroem o seu conhecimento sobre o sistema de escrita com base em
informagcdes presentes no seu meio ambiente, as quais, a maior parte das vezes,

passam despercebidas para os adultos (L. Mata, 1991).

Para compreender como se processa esta aquisi¢do da Iinguagem escrita,
por parte das criancas, alguns investigadores debrucaram-se sobre os aspectos
conceptuais ou linguisticos e cognitivos da escrita, relacionando a linguagem
escrita e oral, enquanto outros procuraram estudar os aspectlos interpessoais ou
caracteristicas culturais e sociais da escrita (E. Rogovas-Chauveau, 1993; M. A.
Martins, 1994). Em ambas as situacbes, varios foram os autores que
estabeleceram a evolucdo das representacdes das criancas sobre a lin guagem

escrita, por niveis.

Quanto ao primeiro aspecto, relacfo entre lin guagem oral e escrita, alguns
estudos centraram-se nas actividades de Producéo de escrita, enquanto outros,

debrucaram-se sobre actividades de Leitura com ou sem imagem.

Em termos de implicacdes pedagégicas, estas investigagdes tdm alertado
para a importéncia do educador - professor primario e educador de infancia -
conhecer todo este processo de apreensdo da linguagem escrita, por parte das
criangas, considerando-o como um processo activo. Segundo L. Mata (1991), é
necessario que os educadores proporcionem s criancas, situacdes variadas,
ricas, estimulantes e ade quadas as pesquisas e experimentacdes das criancas,

de modo a possibilitar-lhes, no seu ritmo, a transicdo para as etapas
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necesséarias. £ fundamental que as criancas tenham oportunidade de “brincar

escrevendo e escrever brincando”(F. C. Martins & M. J. Ramos, 1980).

Para avaliar de que forma os educadores de inféncia e professores
priméarios estfo a ter em atencdo estes aspectos, alguns autores, tém
enveredado pelo estudo das suas conceptualizacées sobre o desenvolvimento
das criancas, em que consiste, como se processa e quals sdo as suas praticas

pedagbgicas.

Uma das abordagens de investigacdo seguida por estes autores designa-se
por ‘phenomenography” da aprendizagem, em que ha a descricdo das varias
maneiras com que a aprendizagem é conceptualizada, isto é, procura-se
descrever as concepgdes das pessoas sobre o mundo que as rodeia de forma a
alcancar a mente colectiva ou o conjunto das concepcdes tidas pelas pessoas

acerca dos varios fenémenos (I. Pramling, 1986).

Incluido neste tipo de abordagem, encontra-se este projecto de
investigacdo, o qual pretende estudar as conceptualizacdes dos professores do 1°
ciclo do ensino bésico (professores primarios) e dos educadores de inféancia,
sobre 0 modo como as criangas constroem a linguagem escrita e saber quais séo
as suas principais praticas pedagbgicas com vista a facilitar esta aprendizagem .
Verificar de que modo estes dois aspectos estdo de acordo, ou néo, com os dados
recentes das investigacdes sobre esta tematica é outro dos grandes objectivos a

ser alcancado.

Quanto 4 organizacfo interna deste trabalho, o préximo capitulo revé as
perspectivas tradicionais e cognitivistas da aprendizagem da leitura. O segundo
capitulo, expde alguns dos estudos sobre as conceptualizacdes das criancas, em
idades pré-escolares, sobre a linguagem escrita, no que respeita a relacdo da
linguagem escrita e oral e da escrita presente no meio ambiente. A abordagem
de investigacdo ‘phenomenography of learning” é apresentada no terceiro
capitulo, assim como alguns dos estudos realizados segundo esta vertente. A
metodolo gia utilizada néste projecto, os resultados obtidos e a sua discussio sio
apresentados nos capitulos quatro, cinco e seis, respectivamente. No sétimo
capitulo, encontram-se as principais concluses deste estudo, seguido das

referéncias bibliogr aficas.
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2. Perspectivas tradicionais e cognitivistas da

aprendizagem da leitura

2.1 Perspectiva tradicional da aprendizagem da leitura e da

escrita

Segundo as perspectivas tradicionais da aprendizagem da leitura, ler e escrever,
foram considerados processos essencialmente visuais e perceptivos, que
relacionam as unidade de escrita aos sons. (N. Hall, 1987; M. A. Martins, 1987;
M. C. Neves e M. A. Martins, 1992, 1994). A crianca para aprender a ler tinha
que reunir um conjunto de pré-requisitos necessirios a4 maturidade para a
leitura, como sejam: discriminagfio visual e auditiva, interiorizagio do esquema
corporal, lateralizacdo, estruturacfo espacio-temporal, entre outros. Estes,
apenas eram alcancados pelas criancas com idades entre os cinco e 0s seis anos,
ou seja, antes destaidade as criancas nfo estavam prontas para serem iniciadas

na aprendizagem da leitura e escrita, ainda nfio tinham alcancado a fase de

‘prontiddo paraaleitura” (A. W. Ellis, 1995).

Perante estas concepgdes, as praticas pedagobgicas dos professores e dos
educadores foram influenciadas. A realizacdo de actividades propedéuticas da
leitura (ex.: grafismos, pintar dentro dos contornos, desenhar sobre uma linha a
tracejado, etc.) baseadas na estimulacdo, avaliacio e treino das diferentes
aptiddes consideradas fundamentais para esta aprendizagem, passaram a
desempenhar o papel crucial. Enquadrado numa perspectiva “associaiivista,
atomista e vinculada d fisiologia” (H. Sinclair, 1990, pp.75), o ensino da escrita
foi encarado em termos estritamente praticos, baseado em treinos. A énfase
principal residiu nos mecanismos da leitura e da escrita, ensinando mais a
crianca a desenhar letras e fazer palavras do que ensinar a linguagem escrita
propriamente dita, ou seja, somente depois da crianca ser ensinada e ter
praticado as diversas destrezas motoras perceptivas é que conseguia associar as
diversas grafias aos sons, do sistema de escrita (A. Teberosky, 1990). O ensino
da escrita surgiu como uma imposicdo do professor, considerado como a Unica
pessoa detentora das capacidades e conhecimentos para este tipo de ensino, e

nao como uma resposta as necessidades da propria crianca, que a iria



desenvolver naturalmente e segundo as suas préoprias actividades. (L. S.

Vygotsky, 1983).

Ensinar eficazmente passou a ser uma das principais preocupacdes dos
mvestigadores, que procuraram dentre os métodos existentes - métodos
sintéticos (que partem de elementos menores do que a palavra) e métodos
analiticos (que partem da palavra ou de elementos maiores) - aqueles que
podiam conduzir a uma aprendizagem mais ade quada e eficiente. No entanto,
embora estes dois tipos de métodos apresentassem discrepancias quanto ao
funcionamento psicolégico do sujeito e as teorias da aprendizagem, ambos
apresentavam como diferenca principal o tipo de estratégias perceptivas
implicadas no acto de ler (auditivas para os métodos sintéticos e visuais para os
analiticos), continuando a considerar a leitura como um processo mecanicista

(E. Ferreiro & A. Teberosky, 1984/1991; M. L. Mata, 1988).

Neste periodo, também foi possivel construir baterias preditivas da leitura,
que avaliassem as aptiddes gerais consideradas fundamentais para a

aprendizagem da leitura e escrita.

Os trabalhos de investigagdo que sustentaram esta perspectiva, embora,
consistissem em estudos correlacionais, em que as criancas com dificuldades de
aprendizagem de leitura revelavam alguns deficits nos dominios acima
mencionados, a sua interpre tagdo foi no sentido de uma causalidade, ou seja, as
criancas tinham dificuldades de aprendizagem de leitura porque tinham deficits
nos pré-requisitos j4 mencionados como fundamentais para esta aprendizagem
(E. Ferreira & A. Teberosky, 1984/1991). Estas conclusdes foram consideradas
como abusivas por alguns autores, ndo s porque estava-se a confundir dois
conceitos - correlagdo positiva e causalidade - mas também porque nunca
colocavam a hipbétese de que os deficits nas aptiddes psicolégicas gerais, em
pessoas que tinham dificuldades de aprendizagem de leitura, podiam ser uma
consequéncia ou uma coexisténcia e ndo tanto uma causa. Este ultimo ponto,
tornou-se ainda mais evidente, quando criancas com dificuldades de
aprendizagem de leitura foram treinadas nestes pré-requisitos e nfo obtiveram

progressos, o que colocou a hipétese da presenca de outros factores.

Para outros autores, a propria definicio e funcionamento de aptidio
colocava em causa este modelo, dado que os instrumentos avaliativos utilizados

para diagnosticar estas aptiddes psicolégicas gerais nfio tinham em consideracéo
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0s seus varios aspectos, nomeadamente, as aptiddes nfo eram estaticas, mas
desenvolviam-se e podiam aprender-se, grande parte dos comportamentos do
individuo eram estratégicos e ndo indicadores de aptiddes, e o controlo
consciente que o individuo fazia das suas proprias capacidades ja era uma
componente das aptiddes (A. Q. Mendes & M. A. Martins, 1986). Assim, era
fun damental realizar uma anéalise sobre a tarefa de ler de forma a avaliar as
competéncias cognitivas implicadas no processo de ler, saber quais os factores
que intervinham nessa aprendizagem e quais eram aqueles que se

correlacionam positivamente com o desempenho em leitura.

2.2 Perspectiva cognitivista da aprendizagem da leitura e da

escrita

2.2,1 Teoria da clareza cognitiva

No inicio dos anos 70, as concepgdes sobre o que era a leitura comecaram
a alterar-se. Deixava-se de falar em habilidades de leitura - actividades mentais
e motoras que tinham que ser ensinadas para que a crianca conseguisse ler -
para comecar a encarar-se a propria leitura como uma habilidade (J. Downing
& C. K. Leong, 1982a). O acto de ler comecou a ser entendido como uma
actividade fundamentalmente cognitiva, em que a compreensio que se tinha da
tarefa e dos seus objectivos assumia um papel primordial. O individuo para
aprender a ler tinha que perceber a natureza (as caracteristicas do sistema de
escrita) e a funcdo do acto de ler, ou seja, tinha que apresentar capacidades
metacognitivas sobre estes diversos aspectos da aprendizagem da leitura e da
escrita (J. Downing, 1986). Somente assim, as outras competéncias para a
leitura se tornavam operacionais e eficazes (J. Downing & Bruner, 1971, citado

por M. C. Neves & M. A. Martins, 1992).

Partindo das conclusdes de Fitts (1962, citado por J. Downing & C. K.
Leong, 1982b) e Fitts e Posner (1967, citado por J. Downing & J. Filkajow,
1984), que revelavam o desenvolvimento de qualquer habilidade num processo
de trés fases distintas (cognitiva, dominio e automatizacio), a aprendizagem da

leitura foi descrita na seguinte sequéncia:



. Fase cognitiva - em que o sujeito construia uma representacdo global
da tarefa tentando perceber de wma maneira genérica os objectivos dessa tarefa
e a sua natureza. Quanto a tarefa de ler no nosso sistema alfabético, o
mdividuo tinha que possuir um bom nivel de capacidades metalinguisticas, de
forma a reflectir conscientemente sobre a linguage m nos seus aspectos formais,
ou seja, tinha que perceber os varios aspectos do nosso sistema alfabético, tais
como: a escrita representa fonemas e estes, sdo representados por letras, em
que a orientacdo constitui um dos aspectos mais importantes; as marcas
graficas existentes sdo complexas e é necessario aprender quais as diferencas
relevantes e redundantes entre as varias grafias utilizadas; existe uma
complexidade de regras que ligam a linguagem escrita & fala (nem sempre o
mesmo fonema corresponde 4 mesma letra e inversamente); a ordenacio
temporal das unidades da fala é representada na escrita segundo uma
ordenacdo espacial linear, da esquerda para a direita e de cima para baixo,
sendo deixados espacos entre as palavras. Relativamente A4 compreensio e
apropriacdo dos objectivos da linguagem escrita, o individuo . tinha que
apreender o sentido das praticas sociais e culturais que se desenvolviam a volta
da linguagem escrita, ou seja, tinha que participar nessas mesmas praticas. As
oportunidades de interac¢do com a linguagem escrita que as criancas tinham
antes da sua entrada para a escola priméria, eram fundamentais para o seu
nivel de compreenséo dos objectivos da leitura (Santos, 1988, citado por M. A.
Martins, 1994). A crianca s6 conseguia realizar o seu projecto pessoal de leitor
se, desde muito cedo, ela fosse estabelecendo relacdes com as varias praticas

culturais e os seus utilizadores (G. Chauveau & E. Rogovas-Chauveau, 1989).

Segundo G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau (1994), as criancas podiam
apresentar dois tipos de razbes para aprender a ler: respostas culturais ou
funcionais e respostas institucionais ou circulares. As primeiras, revelavam
conhecimento das funcoes da escrita (ex: “Para ler um livro ao meu irmdo mais
novo”, “Para ler livros sobre animais...eu gosto muito de animais™. As segundas

respostas revelavam falta de conhecimento das func¢bes da linguagem e ndo

>
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apresentavam razdes pessoais para a aprendizagem (ex.: “Para passar de ano’
“Para a professora gostar de mim”). As criancas boas leitoras, normalmente,
conseguiam revelar razdes pessoais para a aprendizagem, apresentando, por

isso, quatro ou cinco razdes deste tipo para aprenderem a ler.



. Fase de Dominio: quando se realizava o treino das operagdes béasicas
exigidas pela tarefa, como sejam: sistematizacdo do conhecimento exacto das
palavras globalmente, da relacdo grafema-fonema, da natureza das palavras,
entre outras. Era fundamental que nesta fase nfdo existisse confusfo cognitiva,

mas que o individuo percebesse qual o mecanismo e objectivo do treino.

. Fase de Automatizacao: quando havia uma sobreaprendizagem, em
que o individuo conseguia operar com a habilidade pretendida e sem controlo

consciente.

Segundo J. Downing e J. Filkajow (1984b), embora estas trés fases
pudessem ser observadas durante a aprendizagem da leitura e da escrita, os
educadores tinham tendéncia a trabalhar mais intensivamente a fase do
Dominio, do que a fase Cognitiva e de Automatizacdo. Esta situacio, talvez
pudesse explicar arazfo pela qual as criancas com dificuldades de aprendizagem
de leitura apresentavam o mesmo tipo de caracteristicas, confusio cognitiva
(Vernon, 1957, 1971, citado por J. Downing & J. Filkajow, 1984a), enquanto que
aclareza cognitiva era a caracteristica especifica dos leitores sem problemas. O
factor chave para uma boa aprendizagem da leitura residia nos processos de
reflexdo que permitiam o desenvolvimento da compreensfo na tarefa de ler,

quer a nivel das suas fun¢des, quer a nivel das suas caracteristicas técnicas.

Para explicar como é que a “prontiddo metacognitiva” das criancas podia
afectar o seu progresso na aprendizagem da leitura e da escrita, J. Downing
(1979, citado por J. Downing & J. Filkajow, 1984; J. Downing, 1986), propos
uma teoria integrativa dos dois aspectos considerados fundamentais na
aprendizagem da leitura - a Teoria da Clareza Cognitiva. Esta, atribuia
grande importancia a fase cognitiva da aprendizagem da leitura (dado ser
durante este periodo que o individuo descobria os conceitos funcionais e

estruturais do sistema de escrita) e podia ser resumida em oito postulados:

1. “A escrita ou marcas grdficas em qualquer lingua é um cédigo visivel
dos aspecitos da fala que sdo acessiveis a consciéncia linguistica dos criadores

desses c6digos ou sistema de escrita.

2. A consciéncia linguistica dos criadores de um sistema de escrita inclui,

simultaneamente, consciéncia da fungdo comunicativa da linguagem e de certas



caracteristicas da linguagem oral que sdo acessiveis @ andlise l6gicado locutor-

receptor.

3. O processo de aprender aler consiste na redescoberta das funcées e das

regras do codigo do sistema de escriia.

4. Essaredescoberta depende da consciéncia linguistica do aprendiz sobre
essas mesmas caracteristicas de comunica¢do e da linguagem que foram

acessiveis aos criadores do sislema de escriia.

5. As criancas abordam as tarefas de instrucdo de letlura num estado
normal de confusdo cognitiva acerca das fungdes e das caracleristicas da

lingua.

6. Face a condig¢bes razoavel mente boas, as criangas trabalham para sair
do seu estado inicial de confusdo cognitiva, alcangando maior clareza cognitiva

acerca das funcées e das caracteristicas da lingua.

7. Embora a fase inicial da aquisicdo da linguagem escrila seja a mais
vital, a confusdo cognitiva conlinua a surgir, possibilitando clareza cognitiva
paraos tiltimos estddios de educagcdo, como novos “subskills” que se juntam ao

reportério do estudante.

8. A Teoria da Clareza Cognitiva aplica-se a todas as linguas e sistemas
de escrita. O aspecto da comunicagdo é universal, mas as regras técnicas da
codificacdo diferem de uma lingua paraoutra.” (J. Downing, 1979, citado por J.
Downing & C. K. Leong, 1982¢, J. Downing & J. Fijalkow, 1984; J. Downing,
1986).

Mais tarde, J. Downing (1984, citado por J. Downing, 1986), ao estudar o
comportamento de criancas, com idades compreendidas entre os sete e os dez
anos, na Papua New Guinea, face um teste de consciéncia linguistica e rapidez
de leitura, e segmentacdo fonética, obteve resultados que conduziram a
alteracédo de alguns contetdos destes postulados, nomeadamente, os postulados
5, 6 e 7. Isto porque, face ao teste de segmentacdo fonética, as criancas que
frequentavam a escola com instrucdo inglesa apresentavam resultados mais
baixos do que aquelas que ndo frequentavam nenhuma escola, ou seja, as
criancas que frequentavam a escola de instrucdo inglesa apresentavam maior
confusdo cognitiva. Como tal, foi necessario reformular os postulados,

anteriormente mencionados, do seguinte modo:

Ww



5. “As criancas abordam as tarefas de instrucdo da lettura, apenas com
conceitos parcialmente desenvolvidos sobre as fung¢ées e caracteristicas da fala

e da escrita.

6. Face a condigées razoavelmente boas, as criang¢as desenvolvem um

aumento de clareza cognitiva acercadas fungdes e caracteristicas da lingua.

7. Embora a fase inicial da aquisicdo da leitura seja a mais vital,
mudangas conceptuais continuam a trazer e a conduzir uma claridade
cognitiva para as ultimas fases de educagdo, como novos ‘“subskillsque se

juntam ao reportério do estudante”, (J. Downing, 1986).

O facto das criancas que frequentavam a escola de instrucdo inglesa
apresentarem resultados mais baixos, na segmentacio fonética, resultava de
néo estarem inseridas nas ‘condi¢des razoavelmenie boas”, ou seja, a confusdo
cognitiva que residia nestas criancas resultava do conflito entre as suas
experiéncias com a lingua materna e a apresentacdo do professor em termos de
leitura de wuma lingua n#o familar (inglés). N&o possuiam ‘pronitiddo

metacogniliva”para ler numa segunda lingua.

Segundo este autor, a evolucdo das criancas ocorre no sentido de um
estado de relativa confusfo cognitiva, sobre as fun¢bes e natureza do sistema de
escrita, para um estado de maior clareza nestes dois aspectos (M. A.. Martins,

1987)
2.2.2 Teoria psicogenética da linguagem escrita

Continuando a observar os comportamentos de pré-leitura e leitura, de
criancas antes de entrarem para a escola primaria e durante o seu primeiro ano
de ensino formal da leitura, e tendo em conta a perspectiva cognitivista
apresentada por Jean Piaget, foi possivel construir uma outra teoria que
explicasse 0 modo como a leitura era adquirida - Teoria psicogenética da

linguagem escrita.

Partindo do pressuposto que a teoria de Piaget é uma leoria geral dos
processos de aquisicdo de conhecimento, E. Ferreiro e seus colaboradores,
pretenderam utilizd-la para compreender de que forma se processa a
aprendizagem da leitura e da escrita. O seu ponto de partida foi o préprio
sujeito, dado este ser considerado uma pessoa intelectualmente activa e

participativa na sua aprendizagem. O estudo dos métodos mais eficazes para
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este tipo de aprendizagem foi assim deixado para tras, dado o seu papel limitar-
se a facilitar ou a dificultar as aprendizagens e ndo a ser responsavel por elas,
ou seja, ao se estudar estas questSes segundo os métodos de ensino utilizados
estava-se a confundir métodos com processos subjacentes a aquisigdo de
conhecimento, o que ja tinha sido realgado como inadequado. Assim, a
metodolo gia utilizada, por estes autores, consistiu numa situacdo experimental
estruturada - leitura de palavras ou frases e produgio de escrita - em que se
estabelecia um didlogo entre a crianca e o investigador (entrevistas conduzidas
segundo os principios basicos do método clinico de J. Piaget), de forma a
salientar quais os mecanismos de pensamento utilizados pela crianca. A
introducio de elementos conflituosos foi uma constante de forma a observar o
tipo de raciocino realizado pela crianca. Os resultados obtidos ndo foram
analisados em termos da dicotomia respostas correctas e incorrectas, mas sim
qualitativamente, tentando-se estabelecer diversos niveis evolutivos das
conceptualizacbes das criancas (E. Ferreiro & A. Teberosky, 1984/1991; L.
Matta, 1990).

Por oposicdo a perspectiva tradicional, esta teoria ndo sé6 aceitou o erro
construtivo nas préaticas pedagogicas como também o colocou como objecto de
estudo. Os erros sistematicos dados pelas criancas, foram vistos como
indicadores dos seus sistemas de representacéo da linguagem escrita, isto é,

revelavam as conceptualizacbes das criancas sobre a génese da lingua escrita.

Para que o progresso no conhecimento sobre a linguagem escrita
ocorresse era necessario que houvessem conflitos cognitivos. Assim, face a
novos dados de informacéo recolhidos pela criancas no meio (contacto com a
escrita e com pessoas que a manuseiam), estas, tentavam assimila-los segundo
0s seus proprios esquemas de immterpretacdo. Quando isso ndo era possivel,
ocorria um momento de desequilibrio cognitivo, em que as criancas tinham que

acomodar essa nova informacédo, reformulando os seus esquemas anteriores.
2.3 Perspectiva actuais da aprendizagem da leitura e da
escrita

Segundo G. Chauveau (1991) e G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau
(1994), a aquisicdo da leitura-escrita é uma aquisicdo tridimensional,

englobando os seguintes niveis:
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.cultural - em que a crianca deve compreender e integrar as func¢des da
leitura, descobrir os seus diversos usos e as suas vantagens e ser utilizador e
participante nas diversas actividades da leitura-escrita. O facto da crianca
escolher determinado suporte literario esti relacionado com a suas praticas

culturais.

.conceptual e cognitivo - em que acrianca tem que compreender como
funciona a linguagem oral e escrita e possuir capacidades de reflexdo cognitiva
e metalinguistica para perceber a natureza alfabética do nosso sistema de
escrita. Kla procura o sentido do texto, realizando duas actividades cognitivas,
simultaneamente, esta atenta as marcas escritas, reconhecendo as letras e os

fonemas, e esta atenta ao contexto/situacéo, realidade extra-linguistica.

. social - em que a crianca aprende a ler e a escrever devido as diversas
interacgdes que mantém com os outros sobre o escrito, as implicacées que os
diversos e multiplos escritos do meio tém para com ela, os seus diversos usos,

etc.

Deste modo, existem diferencas significativas entre o saber-ler de base e o
saber ler, ou seja, entre uma crianca alfabetizada e uma crianca leitora,
respectivamente. Esta Gltima, é caracterizada por compreender o que 1é
(compreende a mensagem escrita), por ser polivalente (consegue tratar e
manipular materiais escritos diversificados, como sejam, jornais, revistas,
enciclopédias, entre outros) e conseguir praticar varios tipos de leitura (desde a
leitura rapida que procura as informacées principais e resume o texto em duas
frases, a leitura completamente integrada que compreende todos os detalhes).
A crianca alfabetizada memoriza o mecanismo de leitura, 18 silabica ou
isoladamente cada uma das palavras (decifra), mas sem conseguir resumir o
que leu, nem identificar o tema do texto (G. Chauveau & E. Rogovas-
Chauveau, 1990). £ necessario que a crianca encare o acto de ler como estando
englobado nos seus trés niveis, ou seja, que leia com um objectivo, procurando o
sentido das informacdes seménticas e wutilizando varias estratégias (ex:

descodificacdo, antecipacio, exploracdo, memorizacéo, etc.)

Para chegar a compreensio do nosso sistema de escrita - principio
alfabético - G. Chauveau (1991), também defende que as crianca tém que
passar por diversas etapas caracterizadas por ideias ou esquemas conceptuais

que podem estar incorrectas, mas que naquele momento fazem sentido as
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criancas. K uma aquisicdo que se faz através de hipbteses sucessivas que
tentam dar resposta a diversas perguntas: O que é o sistema escrito? Como

funciona? Como se faz para escrever?, etc.

Neste percurso de conhecimento sobre o sistema de escrita é necessério
que a crianca faca dois tipos de abstrac¢des. O primeiro relacionado com a
actividade de compreensdo e comunicacdo da linguagem escrita (em que a
crianca tem que se descentrar para compreender o que o autor do texto quis
dizer e escrever de forma a ser percebida pelas outras pessoas). O segundo,
relacionado com o facto da linguagem escrita ser abstracta, estar relacionada
com alinguagem oral, mas em que a distingdio entre os dois mundos graficos é
fundamental (a imagem figurativa, iconica é diferente da imagem escrita,
linguistica). A crianca tem que deixar o seu conhecimento do mundo figurativo
e entender as regras do nosso sistema de escrita, isto é, compreender que o
sistema de escrita nfo esti relacionado com o sistema perceptivo, mas com a

abstraccdo (ex. elementos diferentes podem ter o mesmo significado - A, a, a -
ou significados diferentes - 4, o - e elementos iguais com orientacdes diferentes

tém significados diferentes - b,d,p,q .)(G. Chauveau & E. Rogovas- Chauveau,
1994)

Tal como as teorias cognitivistas, anteriormente mencionadas, defendiam
que as criancas ja possuiam alguns conhecimentos sobre o sistema de escrita
antes de entrarem para a escola priméria, G. Chauveau e E. Rogovas-
Chauveau (1989, 1994), vém reforcar essa ideia, ao apresentarem,
detalhadamente, o desenvolvimento desta aprendizagem em espacos, tempos e
com intervenientes diferentes. Assim, durante o periodo que antecede a
entrada na escola priméria - Periodo Pré-Elementar (0-5 anos) - as criancas
constroem ideias, representacées mentais, sobre o sistema de escrita, quer a
nivel da natureza, quer a nivel dos objectivos de leitura. A crianca tem prazer
em ouvir histérias lidas pelos pais, manuseia objectos de leitura e tem
curiosidade por saber o que esté escrito em determinado lugar. Quando comeca
a frequentar a escola priméria a crianca comeca a receber instrucio formal
acerca da leitura e da escrita e realiza varias actividades escolares - Periodo de
Aprendizagem Escolar. Algumas das actividades escolares (ex: ler um livro,
manusear objectos de escrita, copiar palavras, etc.) também sdo realizadas,

pelas criancas, fora da escola no Periodo de Aprendizagem Extra-Escolar. De
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acordo com estes autores, é muito importante observar que tipo de actividades
as criancas realizam nos periodos antes e depois da aprendizagem escolar,
porque podem explicar, em parte, as diferencas de rendimento escolar
observadas nas criancas. Por exemplo, normalmente, criancas mas leitoras, néo

realizam muitas actividades durante o Periodo de Aprendizagem Extra-Escolar.

Relativamente ao espaco de aprendizagem, este, é constituido pelos varios
locais fre quentados pelas criancas e as suas in;cer]igagées. A escola é um dos
centros mals importantes para a sua aprendizagem, mas as estruturas
educativas e culturais (ex: bibliote ca, centro de dia, centro cultural, etc.), o local
onde vivem (familia) e os ateliers sdo também centros muito relevantes. As
caracteristicas deste espaco socio-cognitivo condiciona o dominio dos saberes de
base pelo aluno(leitura-escrita-célculo). O grau de éxito das criancas nas
aprendizagens escolares pode depender de certas caracteristicas quantitativas
(ntmero de locais frequentados pelas criangas que intervém de maneira
continua e pertinente) e qualitativas (a natureza das interaccdes educativas em
jogo entre as diversas ligacdes de aprendizagem, nos diversos espagos). Isto
porque, ndo s6 a dindmica realizada no interior de um espago de Aprendizagem
indica a din amica cognitiva da crian¢a, como também a sua actividade cognitiva
esta relacionada com os objectos, com as tarefas e com as intervencodes e
contextos socio-pedagbgicos (G. Chauveau & E. Rogovas-Chauveau, 1989). E
importante que haja concordancia entre os diferentes pélos do espaco de
aprendizagem para que a crianca consiga realizar um bom percurso nas suas
aprendizagens. No caso de um sé6 pblo estar activo ou as mtervencoes dos
diferentes agentes educativos serem contraditdrias ou divergentes a pro gressio
é mais fragil. A aquisicdo de um saber escolar decorre de um duplo processo por
parte do aluno: compreender a situacdo de ensino, colocando em relacio e em
coeréncia os diferentes formadores adultos. E a ligacdo entre estes dois
processos que faz a qualidade da aprendizagem. E preciso mostrar que o acto de
aprender nfo se realiza apenas durante o tempo escolar e que a relacdo
pedagdgica de base decorre em quatro vertentes: escola-familia-aluno-

insténcias extra-escolares.

O grau de conhecimento de um saber escolar também depende da
qualidade de interaccéo entre o aluno que esté a aprender e a cultura da escola.

O sucesso da maioria das criancas de meios favoraveis nas aquisicbes de base,
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devem-se, em parte, a convivéncia cultural que existe entre a escola e as
classes médias e superiores. O contexto escolar prolonga ou reproduz o que as
criancas vivem em casa. Elas seguem com os seus pais e professores o mesmo
modelo educativo, que valoriza as mesmas coisas (ex: jogo, a expressdo, o
desenho, a pintura). Aquelas criancas, na maioria de origem popular, quando
entram para a escola tém uma sabita e profunda ruptura cultural. Sentem-se
estrangeiros e perdidos em numerosas situagbes escolares. Ficam com a
impressdo que aescolando foi feita para todos. Existe um duplo mecanismo de
inibicdo: a cultura escolar e a cultura de origem (G. Chauveau & E. Rogovas-
Chauveau, 1989).

As varias pessoas que intervém como mediadoras no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita podem ser separadas em algumas
categorias distintas: suportes (as pessoas que valorizam e motivam a crianca
para a aprendizagem), tutores (as pessoas que aplicam determin ada técnica com
a crianca e acompanham-na durante a sua actividade cognitiva de
aprendizagem, ou sejam, cooperam com a crian¢ca num perspectiva socio-
cognitiva), modelos (as pessoas que funcionam como referéncia para a crianga,
as quais sdo por elas imitadas) e o grupo de classe (0os parceiros com que a
crianca desenvolve um trabalho cooperativo) (G. Chauveau, 1991). A accéo
destes intervenientes é considerada muito importante, de tal modo que G.
Chauveau, E. Rogovas-Chauveau & M. Gazai (1984), consideraram que uma
das acgOes a ser implementada contra o insucesso escolar seria a associagdo das
familias no trabalho escolar, partindo de dois pressupostos. O primeiro, em que
o saber-ler instala-se a seguir a interacgdes miltiplas com parceiros variados e
aproposito de diversos escritos. O segundo, relacionado com o facto de todos os
saberes parciais (que engloba as aquisicbes extra-escolares tradicionais) sdo
benéficos se o aluno que esta a aprender tiver ajudar a coordenar e a integra-
los numa estratégia de leitor adequado. Quanto mais a criangas que esta a
aprender cooperar com parceiros diferentes, mais ela aprende, n&do havendo

saberes nefasios.

A dinadmica da crianca face a escrita, o seu ritmo de aprendizagem, o seu
interesse pela leitura e escrita e os seu proprio progresso é determinado, em
parte, por este conjunto de relacdes e parceiros na leitura e escrita - Te réseau

dapprentissage” (G. Chauveau & E. Rogovas-Chauveau, 1994).
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Deste modo, segundo G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau, o papel das
actividades escolares realizadas pelas criancas no Periodo Extra-Escolar, a
mmtervencido de pessoas no ensino, sem ser os professores, e a implicacdo do
meio local na construcdo dos saberes académicos pelas criancas é muito
importante. O contexto sbcio-cultural pode conduzir a progressos cognitivos na

escola.

2.4 Praticas pedagogicas

Tendo presente os dados obtidos pelas diferentes teorias, apresentadas
anteriormente, sobre a aprendizagem da leitura e escrita, varios autores tém
sugerido algumas actividades a realizar com as criancas, quer a nivel do ensino
da Pré-prim 4ria, quer ao nivel da propria Escola Priméaria. A necessidade de ter
em conta o modo como as criancas constroem a linguagem escrita e de
trabalhar, com as criancas, os diversos aspectos considerados fundamentais
neste processo de aprendizagem - conhecimento das funcdes da linguagem
escrita e das caracteristicas do sistema de escrita - tem se tornado uma

constante.

Véarios autores t8m referido que os contactos precoces das criancas com a
leitura e a escrita e a sua utilizacdo funcional em diferentes contextos
educativos, sio potenciadores do desenvolvimento das conceptualizacdes
mfantis sobre a leitura e a escrita e podem desempenhar um papel importante
nos resultados, das criancas, em leitura no final do 1° ano de escolaridade (M. A.

Martins, 1994).

Por que as préprias criancas procuram compreender as estruturas do
sistema de escrita, formulando as suas ideias, representacies e
conceptualizacdes, é mais apropriado a escola comecar por proporcionar as
criancas situacoes de reflexfo sobre as func¢oes da escrita e da relacdo enfre a
linguagem oral e escrita, do que iniciar-se logo pelo ensino do codigo escrito -
decifracdo (M. A. Martins, 1987; M. C. Neves & M. A. Martins, 1992, 1994; J.-M.
Besse, 1995). O trabalho sobre as diversas funcdes da linguagem escrita pode
concretizar-se a partir da utilizacdo de suportes variados e de textos diversos,
completos e complexos. As criancas devem ser confrontadas com actividades
nas quais a escrita seja indispensavel, onde possam utiliza-la em situaces de

comunica¢do diferente e onde possam fazer perguntas e compartilhar as suas
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ideias com os seus colegas e professor. As actividades apresentadas as criancas
nio se devem reduzir a exercicios escolares, mas devem surgir de situacfes em
que a escrita apareca como uma necessidade, englobando progressivamente
diferentes funcdes, como sejam, func¢do de registo, informac#o, comunicacio,
conservacdo da memoéria de acontecimentos, entre outras. Algumas das
actividades sugeridas consistem na realizacdo de textos colectivos ou em
situacdo individual de modo, a elaborar cartazes, jornais de parede, albtuns
sobre visitas de estudo, recados, avisos, cartas, listas de compras e receitas
culinarias (R. Marques, 1991; M. C. Neves & M. A. Martins, 1994). Outras
actividades implicam a saida com as criancas para o seu local de residéncia, de
forma a detectarem onde estdo os escritos e qual a sua funcdo, e trazerem de
casa algumas coisas que tenham palavras escritas, como sejam as embalagens

de diversos produtos (M. C. Neves & M. A. Martins, 1992; 1994).

As criancas, ao possuirem o conhecimento sobre as diversas funcdes da
escrita, podem elaborar o seu projecto pessoal de leitor, realizando e
desenvolvendo as praticas culturais que considerem oportunas. Esta
competéncia funcional também lhes serve como motivacdo para descobrirem as
caracteristicas do sistema de escrita (E. Rogovas-Chauveau, 1993; G. Chauveau
& E. Rogovas-Chauveau, 1994). Quanto a este ultimo aspecto (natureza do
sistema de escrita) é necessario que as criancas sejam estimuladas a nivel da
reflexfio metalinguistica, de forma a diferenciarem palavras, silabas e fonemas
e perceberem que existem duas cadeias paralelas no oral e no escrito, em que a
passagem de uma para outra é realizada mediante determinadas regras. Para
poder concretizar estes objectivos é importante que as criancas sejam
incentivadas a lerem e a escreverem como sabem e depois haver um tempo de
didlogo, entre professor-aluno, aluno-aluno, onde possam explicar como fizeram
e onde ocorra a introducdo de conflitos cognitivos (A. Teberosky, 1986/1995).
Algumas das actividades sugeridas consiste m no seguinte (R. Marques, 1991; M.

C. Neves & M. A. Martins, 1992; 1994; F. L. Viana, 1995):

. Escrever diante das criancas e verbalizar as palavras em simultdneo, de forma
que as criancas comecem a perceber que o codigo oral tem uma determinada
representacdo escrita, que as palavras se alinham no espaco segundo a ordem
em que se verbalizam, que tudo o que se diz pode-se escrever segundo

determin ada direccéio (da esquerda para a direita e de cim a para baixo), etc.
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. Pedir que as criancas copiem modelos com significado para elas, de modo a
repararem que as palavras sdo constituidas por determinado sinais com
determinadas formas, a identificarem onde termina uma palavra e comeca
outra ou onde termina uma linha e comeca outra, a decidire m sobre o que fazer
quando determin ada palavra nfo cabe na linha onde estavam a escrever, entre

outros aspectos.

. Baralhar as palavras de uma frase e levar as criancas a pensarem se a frase
agora resultante tem o mesmo significado e qual era a primeira e a altima

palavra da frase.

. Omitir uma palavra ou acrescentar uma palavra a uma frase conhecida,

permitindo que as criancas a descubram.

. Permitir que as criancas manipulem um grande ntimero de palavras, de modo
a detectarem a quantidade de caracteres que o nosso sistema alfabético tem e
poderem comecar a ser sensiveis as particularidades que os distinguem uns dos

outros.

. Colocar, diariamente com as criancas, etiquetas com o nome das criancas e
com o nome dos objectos e méveis da sala nos lugares apropriados, de modo a

permitir o reconhecimento de palavras por parte das criancas.

. Permitir que as criancas coleccionem algumas embalagens do supermercado,

de modo a comecarem a reconhecer algumas palavras.

. Deixar que as criancas brinquem com letras, de forma a comecarem a
reconstruir o seu nome, as etiquetas do mobilidrio e pequenas frases. Deste
modo, as criancas comecam a tomar consciéncia da diversidade dos caracteres

do alfabeto e das diferencas relevantes entre eles.

. Ler histdrias para as criancas, apontando com o dedo as palavras que sdo lidas,
de forma a permitir que as criancas aprendam a fazer a correspondéncia entre

as frases escritas e as gravuras e qual a direccionalidade da leitura.

. Contar histdrias, estimulando as criancas a adquirirem algumas competéncias
literarias, como sejam, aprendam a falar com os livros, conhe¢gam os padrdes de
didlogo que se desenvolve a partir dos livros, dominem os padrbes para

sequenciar os acontecimentos e a acgcfo da historia, estabelecam a ligacdo entre
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linguagem oral e linguage m escrita, aprendam a reconhecer algumas palavras e

letras

. Fazer jogos de atencéo sobre o som, com as criancas, em que elas podem
comecar por dizer palavras iniciadas pela mesma silaba e depois passar para os
fonemas, podem dividir silabicamente os sons e agrupa-los por algumas silabas

comuns.

. Fazer lenga-lengas, com as criancas, de forma a estas reflectirem sobre as

palavras que tém sons semelhantes.

. Deixar que as crianc¢as recortem palavras em silabas, dado contribuir para uma
melhor compreensdo das regras de leitura, memorizacdo das palavras e

visualizacdo das silabas.

. Permitir que as criancas construam palavras a partir de silabas e de letras e

invertam silabas em palavras.

. Pedir que as criancas identifiquem o ntmero de palavras numa frase,

recortando a frase em palavras ou batendo palmas por cada palavra verbalizada.

. Deixar que as criangas escrevam sozinhas, a partir do momento em que
consigam relacionar os grafemas com os fonemas e independentemente das
suas producbes estarem ou nédo de acordo com as normas convencionais da
gramatica, dado que a formacfdo de palavras a partir dos sons é um dos
primeiros passos em direccdo a leitura (C. Chomsky, 1981, citado por R.

Mar ques, 1991)

. Permitir que as criancas tenham o seu pr6éprio caderno da escrita, prestando
atencédo as garatujas ou letras desenhadas pelas criancgas, isto é, perguntar a
crianca o que quer dizer aquilo que escreveu, de modo a ela entender que a

escrita codifica mensagens.

. Escrever algumas das palavras que as criancas pretendiam ter escrito e ndo

conseguiram.

. Estabelecer um espaco e um tempo especifico para falar com as criancas, visto
que a oralidade desenvolve-se & medida que as criancas sfdo solicitadas a dar
respostas nas varias situagGes da vida. Neste espaco, deve-se permitir que as
criancas relatem os seus acontecimentos e opinides, deve-se questiona-las de

modo acompletarem as suas ideias e valorizar aquilo que é contado.

19



Segundo J.-M. Besse (1995) é necessario nfo confundir transmissio de
conhecimentos e constru¢do de conhecimentos, ou seja, pedir que as criancas
comecem por exercicios de copia e de imitacdo é pedir-lhes que reproduzam um
conhecimento ja estabelecido e néo construi-lo. Deve-se procurar que os
métodos de ensino utilizados tenham pre sente a natureza dos problemas com
que as criancas sdo confrontadas, isto é, sabendo que o tipo de problemas com
que as criancas séo confrontadas depende do nivel de conhecimentos que
possuem sobre o sistema de escrita, o método de ensino escolhido deve poder
adaptar-se a essas diferencas. Um bom método de ensino é aquele que tem em
conta as diferentes etapas de conceptualizacdes, da psicogénese da escrita, e
incluir diversos tipos de procedimentos. Para que as conceptualizacdes das
criancas possam evoluir é necessario que se trabalhe a partir dos seus
conhecimentos (nivel conceptual), que se criem situacées de conflito cognitivo e
que se entre num didlogo metacognitivo sobre as actividades de leitura e de

escrita.

Embora o professor deixe de ser considerado como a ftnica pessoa
detentora das capacidades e conhecimentos para ensinar a leitura e a escrita, o
seu papel continua a ser muito importante, dado poder facilitar a evolugdo das
conceptualizacSes das criancas. Para isso, ele deve possuir competéncias sobre
os contenidos a ensinar, os métodos a utilizar e os processos utilizados pelas
criancas para se apropriarem da linguagem escrita. Somente com este tipo de
conhecimentos é que os professores poderfo alterar a sua postura dentro da
sala de aula, quer a nivel das respostas que ddo as perguntas apresentadas
pelas criancas, o tipo de exercicios que pedem as criancas, quer a nivel do
processo de conducgdo da aprendizagem e dos seus intervenientes (E. Ferreiro,
1986/1995). £ necessario que os professores entendam e respeitem os aspectos
do desenvolvimento da escrita nas criancas mais pequenas, de forma a
utilizarem uma instrucdo que tenha em conta os principios da escrita que a
crianca ja adquiriu e desenvolveu antes de chegar a escola primaria (Y.
Goodman, 1990). No entanto, N. Hall (1987) e Y. Goodman (1990), referem que
as possibilidades das criancas em continuarem a desenvolver o0s seus
conhecimentos nestas 4re as é muito limitado quando chegam & escola priméria,
chegando algumas criancas a deixarem de fazer as suas escritas, porque o modo

como processo de instrugdo é desenvolvido as leva a pensar que as suas
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exploracbes sfo inadequadas. A escola costuma favorecer os aspectos
figurativos da escrita e ignorar os aspectos construtivos (E. Ferreiro, 1988,

citado por Y. Preteur & E. Louvet-Schmauss, 1992).

Um dos programas apresentados, por G. Chauveau, para proporcionar a
todas as criancas, especialmente, as do meio desfavoravel, a possibilidade de
contactar com aescrita e ser estimulada nesta 4drea foi o Clube de Leitura. Este,
era realizado nas escolas primarias com criancas que revelavam dificuldades de
aprendizagem de leitura e de escrita. Segundo a sua hipétese de trabalho, que
se veio a confirmar, se estas criancas de meios desfavoraveis tivessem
oportunidades de contactar com o escrito, elas iriam evoluir e conseguir
ultrapassar as suas dificuldades. Este contacto passava pela realizacdo de varias
actividades diarias num periodo de tempo nfo superior a dez minutos para cada
uma e no Periodo Extra-Escolar, embora se realizasse na prépria escola. Estas
actividades consistiam no seguinte: leitura de uma histéria pelo animador desse
clube, em que as criancas tinham que descobrir qual a surpresa envolvida, jogos
de leitura e de escrita em que as criancas associavam a escrita a determinado
objecto & sua imagem, leitura conjunta entre animador e crianca, em que
detectavam as suas dificuldades e as superavam, e producdo escrita pela
crianca. Outro dos aspectos fundamentais deste programa de intervencio
residia na relacdo entre o trabalho no clube, as criancas e as suas familias. A
participacdo dos pais neste projecto era fundamental e crucial para o bom
desenvolvimento das criancas. Era-lhes pedido que cooperassem didria e
regularmente com o animador do clube, prestando atencfio aos trabalhos que as
criancas levam para casa, para além de estarem presentes nas reunifes que os

animadores organizassem e considerassem oportunas a sua presenca.
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3. As conceptualizacoes infantis sobre a linguagem

escrita

A entrada no mundo da escrita acontece, para a maioria das criancas,
muito antes da entrada oficial na escola priméaria (E. Rogovas- Chauveau, 1998).
Desde que nasce, a crianca é confrontada com variadissimas marcas graficas no
seu ambiente e com a utilizacdo dessas marcas por varias pessoas. Tentar
compreender o significado desses sinais gréaficos, como funcionam e para que
servem sdo talvez alguns dos objectivos colocados pelas criancas nestas idades
pré-escolares, os quais as conduzirfo a elaboracdo de determinadas hipoteses
ou sistemas de representacio. (E. Ferreiro, 1990; A. Silva, 1992; M. A. Martins,
1994). Ao permitir-se a participacdo das criancas em situacdes de utilizacdo da
linguagem escrita, estas, assumem o papel de pessoas envolvidas activame nte
na sua aprendizagem (Y. Goodman, 1990). O tipo de contactos que a crianca
mantém com estas praticas sociais e culturais, tem um papel fundamental no
modo como as criancas se apropriam da linguagem escrita (M. A. Martins,
1994), ou seja, a natureza e a qualidade das experiéncias iniciais das criancas
com aescrita ao serem diferentes, dependendo dos contextos educativos onde a
crianca se insere, conduziréo a varios niveis de conhecimento e de desempenho

por parte das mesmas (N. Hall, 1987).

Para compreender o modo como as criancas constroem a linguagem
escrita, alguns investigadores tém enveredado pelo estudo dos aspectos
conceptuais ou lin guisticos e cognitivos (procurando perceber como as criancas
compreendem o sistema da linguagem escrita e a natureza do acto de ler),
enquanto outros tém preferido estudar os aspectos interpessoais ou
caracteristicas culturais e sociais da escrita (tentam compreender de que forma
as criancas apreendem as escritas presentes no meio que as rodeia e como
lidam com as pessoas que sabem manusear e utilizar a linguagem escrita) (B.

Rogovas-Chauveau, 1993; M. A. Martins, 1994)

Quanto aos aspectos estruturais da linguagem escrita, varios tém sido os
estudos que tém relacionado a linguagem escrita e a linguagem oral, através

das actividades de producdo de escrita e de leitura de palavras e de textos.
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3.1 Estudos sobre os aspectos conceptuais da linguagem

escrita - relacao da linguagem escrita e a linguagem oral
3.1.1 Producao de escrita

Desde ha muito tempo que o estudo das marcas graficas realizadas pelas
criancas tem despertado o interesse de véarios investigadores. Inicialmente,
centraram-se na evolucéo do desenho (Rouma, 1912 e Luquet, 1912, citados por
H. Sinclair, 1990), mas logo mais, o objecto de estudo foi expandido & prépria
escrita, ou seja, de que modo estes dois tipos de registos graficos - desenhos e

escrita - estavam relacion ados.

Véarias investigacdes realizadas, neste campo, revelaram que embora a
posicdo dos psicologos sobre aorigem do desenho e da escrita pudesse divergir -
uns argumentavam que as garatujas eram o ponto comum de partida, outros
defendiam pontos de partida diferentes - todos aceitavam que a evolucfo das
garatujas para o desenho seguia uma linha mais directa do que das garatujas
para a escrita (Sinclair, 1990). Segundo Wallon (1951, citado por H. Sinclair,
1990) o desenvolvimento do desenho ocorre espontaneamente enquanto que a

escrita é resultado da imitacfdo das criancas pelas actividades do adulto.

No entanto, o facto do desenvolvimento do desenho e da escrita comecar a
divergir ndo se deve tnica e exclusivamente a imitacdo das escritas dos adultos
pelas criancas, como Lurcgat (1965, citado por Sinclair, 1990) quis fazer crer. O
facto da crianca ser uma pessoa activa e participativa na sua aprendizagem,
implica que a sua maneira de representar a escrita esteja relacionado com o
modo como a crianga organiza a informacio que o meio lhes proporciona

(Sinclair,1990).

Estabelecer a evolugdo das representacdes das criancas sobre a linguagem
escrita passou assim a ser um dos objectivos pretendidos por varios autores, os
quais consideraram a observacio dos comportamentos das criancas pré-
escolares com a escrita, um meio adequado para compreender alguns dos
aspectos essenciais as actividades de leitura-escrita. (E. Rogovas-Chauveau,
1993).

A primeira investigacdo sistematizada sobre o aparecimento da escrita foi
realizada por A. R. Luria (1929, citado por L. S. Vygotsky, 1983; A. R. Luria,
1983; M. Jones, 1990; M. Martlew & A. Sorsby, 1995), na qual, era utilizado o



seguinte método: pedia-se as criancgas que se lembrassem e dissessem as frases
que o investigador tinha dito anteriormente; como o nimero de frases proposto
excedia a capacidade natural de memoéria das criancas, estas ndo eram capazes
de realizar ade quadamente a tarefa; entdo, era lhes proposto que utilizassem
uma folha de papel para anotar algo que as ajudassem nesta tarefa. Algumas
das criancas entrevistadas disseram que n#o podiam participar nesta tultima
tarefa, porque néo sabiam escrever, no entanto, depois de serem incentivadas

pelo investigador a tentarem, acabaram por participar.

Os resultados finais revelaram quatro etapas de desenvolvimento
diferentes, desde anotag¢bes indiferenciadas e ndo funcionais a marcas

diferenciadas (M. Jones, 1990):

. 1* Fase - pré-escrita ou pré-instrumental - as criancas produzem marcas
graficas indiferenciadas, tentando imitar a escrita do adulto, mas sem relacdo

com as frases ditas.

. 2° Fase - embora a escrita continue indiferenciada, as marcas gréaficas
registadas pelas criangas, nomeadamente o local onde as coloca na folha,

fornecem-lhes pistas sobre as frases ditas.

. 3* Fase - inicio da diferenciacdo das marcas escritas, em que as criancas
comecam por representar graficamente o ritmo da frase (ex.: frase ou palavra
curta é representada por uma linha pequena). Mais tarde, as criancas
representam o contetido da frase, quer pelo nimero ou quantidade de marcas
registadas, quer pela forma com que as registam. Surge nesta fase, a escrita
pictografica, em que ao ser dito uma frase sobre um objecto concreto a crianca

pode desenha-lo, o que lhe permite relembrar com éxito a frase mencionada.

. 4 Fase - escrita pictografica avancada - a crianca em vez de representar o
objecto da frase, substitui-o por outro que lhe esta associado, por algumas das

suas partes ou pelo contexto em que ele aparece geralmente.

No final desta etapa, embora as criancas ainda nfo tivessem adoptado a
técnica de escrita convencional, j4 se encontravam preparadas, cognitivamente,
para entender que existem dois tipos de representacGes - os objectos e o
discurso oral - ou seja, pode-se verificar a passagem do simbolismo de primeira

ordem (representacéo do objecto pelas marcas graficas) para o simbolismo de
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segunda ordem (representacdo dos sons da fala, pela escrita) (L. S. Vygotsky,
1983).

Interessada em compreender os processos de apropriacdo da escrita pelas
criancas, El. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991), estudaram o modo como as
criancas de idade pré-escolar (4, 5 e 6 anos), de classes sociais diferentes,
escreviam. Pretendiam assim reconstruir a psicogénese da escrita (E. Ferreiro,
1990), visto que encaravam a aquisicio da escrita como um processo de
desenvolvimento constituido por niveis sucessivos de conceptualizacdes - Teoria
Psicogenética da Linguagem escrita. Estes niveis de conceptualizacies,
representavam sistemas de interpretacdo elaborados pelas criancas sobre a
natureza e a funcdo do sistema de escrita, ou seja, a crianca face as
informacdes sobre o sistema de escrita que lhe eram proporcionadas pelo meio,
construia estes sistemas de interpretacdo coerentes com a informacio
recolhida. Quando surgiam informacdes contraditorias aos sistemas elaborados
pelas criancas, surgia um momento de conflito cognitivo, em que a crianca tinha
que reformular os sistemas anteriores, acomodando-os as novas informacoe s

disponiveis (E. Ferreiro, 1986/1995; E. Ferreiro, 1990; M. Jones, 1990).

Seguindo o tipo de entrevista individual piagetiana, propuseram &s
criancas seis actividades distintas: escrever o seu proéprio nome; escrever o
nome de algum amigo ou membro da familia; escrever palavras, normalmente,
utilizadas no inicio da aprendizagem escolar; escrever palavras que néo lhes
tinham sido ensinadas; escrever uma frase; e contrastar situacées de desenho e

de escrita.

Os resultados obtidos permitiram-lhes definir cinco niveis sucessivos (E.

Ferreiro & A. Teberosky, 1984/ 1991) :

. Nivel 1 - Escrever é reproduzir os tragos que a crianca considera tipicos da
escrita - tracos ondulados e continuos para a escrita cursiva e linhas verticais e
circulos para a escrita de imprensa. Cada escrita é interpretada segundo a
intencdo subjectiva do escritor, ndo havendo ainda a funcfo comunicativa da
escrita. Escritas diferentes podem corresponder ao mesmo significado. A
producdo de escrita obedece a dois critérios especificos: quantidade minima de
tracos e variedade de tracos, ou seja, para que algo seja considerado escrita é
necessario que tenha no minimo trés tracos e sejam variados. Durante este

periodo verifica-se a correspondéncia entre os aspectos quantificaveis do
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objecto e os aspectos quantificaveis da escrita - maior niimero de tracos, tracos
maiores ou maior comprimento do tracado total para um objecto maior, mais

comprido, mais idoso ou com maior ntumero de objectos referidos.

. Nivel 2 - Escritas diferentes correspondem a leituras diferentes (significados
diferentes). Cada escrita é composta por tracos mais semelhantes as formas das
letras e continua a obe decer as hipéteses de quantidade minima de grafismos e
variedade nos grafismos. A interpretacio da escrita continua apenas ser

possivel ao préprio escritor.

Estes dois niveis, Nivel 1 e Nivel 2, podem agrupar-se formando o Nivel
Pré-Silabico (Y. Préteur & E. Louvet-Schmauss, 1992; J. Contini Junior, 1988)
dado nédo haver, por parte da crianca, uma tentativa em estabelecer a relacdo
entre os aspectos sonoros da linguagem oral e os aspectos graficos da

linguagem escrita.

. Nivel 3 - A escrita passa a representar partes sonoras da fala. A crianca tenta
atribuir um valor sonoro a cada uma das letras ou tracos que constitui a escrita.
Cada grafema corresponde a uma silaba - Hipétese Silabica. Nesta fase, a
crianca confronta-se com dois tipos de conflitos cognitivos: conflito com a
Hipotese da quantidade minima de letras, face aos dissilabos e monossilabos,
uma vez que para que algo seja lido é necessario que tenha no minimo trés
letras (no caso da lingua espanhola); e conflito com a maioria das escritas que o
meio lhe proporciona, nomeadamente o seu nome préprio, quando tenta

mterpreta-las segundo a Hip6te se Silabica.

.Nivel 4 - Passagem da Hipo6tese Silabica para a Hipote se Alfabética. Nesta fase
de transicdo, a crianca escreve com grande hesitacdo, ora segundo a Hipdte se
Silabica, ora segundo a Hipdtese Alfabética, procurando sempre fazer a

correspondéncia entre grafemas e fonemas.

Nivel 5 - A crianca compreende que cada uma das letras da escrita
corresponde um valor sonoro menor do que a silaba, o fonema - Hipotese
Alfabética. Ao escrever realiza uma analise sonora dos fonemas das palavras,

podendo cometer alguns erros ortograficos.

Tendo em conta as classes sociais a que as criancas pertenciam, os
resultados da escrita do seu préprio nmome, revelaram algumas diferencas

importantes de realgar:
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. Criancas de classe média: aos 4 anos situavam-se, maioritariame nte, nos
niveis 1 e 2; aos 5 anos situavam-se em todos os niveis, embora a maioria se
concentrasse no nivel 3; e aos 6 anos muitas situavam-se nos niveis 4 e 5 e

nenhuma no nivel 1.

. Criancas da classe baixa: aos 4 anos a maioria situava-se nos niveis 1 e 2,
nio diferindo muito dos dados das criancas da classe média; aos 5 anos
nenhuma alcancava um nivel superior ao 3; e aos 6 anos surgiu uma regressio,

situando-se a maioria no nivel 1.

Segundo E. Ferreiro e A. Teberosky (1979, citado por J. Downing, 1986),
estas diferencas de resultados obtidos pelas criancas de niveis sécio-econdmicos
diferenciados, devem-se aos diferentes tipos de contacto com a escrita que estas
criancas tém, incluindo as actividades familiares que realizam. O facto das
criancas de classe média iniciarem primeiro e progredirem mais rapidame nte
neste processo de aquisicdo da escrita, nfo significa que as criancas de classes
sociais baixas ndo passem pela mesma sequéncia de niveis, alcancando o nivel

da alfabetizac3o.

Mais tarde E. Ferreiro (E. Ferreiro,1986/1995; citado por M. Martlew & A.
Sorsby, 1995) reorganizou os dados obtidos nos exercicios de producdo de
escrita pelas criancas de classes sociais diferenciadas, assinalando a existéncia

de trés grandes niveis de desenvolvimento:

. Nivel 1: As criancas tentam diferenciar o desenho da escrita. Reconhecem as
duas caracteristicas basicas dos sistemas de escrita: linearidade e arbitrariedade
da forma (as letras nédo reproduzem a forma dos objectos). Consideram as
cadeias de letras como objectos substitutos. A escrita representa algumas
propriedades dos objectos do mundo que o desenho nfo reproduz (ex.: 0s nomes
dos objectos). Para que uma escrita seja legivel, as criancas consideram
necessario haver um ntmero minimo de letras (3 na lingua espanhola) -
Hipbétese da quantidade minima - e uma variedade de letras - Variacdo
qualitativa interna. Neste nivel, existe indiferenciagdo entre escritas, ou seja,
cadeias de letras diferentes podem assumir o mesmo significado se for essa a

intencéio da crianca.

. Nivel 2: As criancas comecam a diferenciar as escritas, fazendo corresponder

diferentes escritas a diferentes significados. Esta diferenciacdo pode suceder a
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dois niveis: quantitativo - em que a crianca supde que a escrita de objectos
grandes e de plurais implicam maior quantidade de letras - e qualitativo - em
que para escrever coisas diferentes a crianca supée que tem de colocar letras

diferentes, alterar a ordem das letras.

. Nivel 3: As criancas comecam a relacionar a linguagem oral com a linguagem
escrita - fonetizacdo da linguagem escrita - construindo trés hipdtese

sucessivas:

. Hip6te se Silabica: as criancas tentam encontrar um modo de controlar o
ntmero de letras necessario para escrever qualquer palavra. Assumem entéo,
que cada silaba pode ser representada por uma letra. Inicialmente, as letras
escolhidas podem né&o corresponder ao seu valor sonoro convencional, mas com
o contacto com o meio (nomeadamente com 0 seu nome préprio) conseguem

atribuir a cada letra um valor sonoro mais aproximado (ex.:.0 M de Manuel fica
Ma).

. Hip6te se Siladbica-Alfabética: as criancas sdo confrontadas com as escritas
do meio que n&o obedecem a sua Hipétese Sildbica. Ficam entdo num periodo
de transigdo, em que por vezes escrevem segundo a Hipdtese Silabica (cada
letra corresponde a uma silaba) e outras vezes pela Hipotese Alfabética (cada

letra corresponde a um fonema).

. Hip6tese Alfabética: as criancas entendem a natureza intrinseca do
sistema da escrita - em que cada letra corresponde a um fonema - mas ainda
cometem alguns erros ortograficos, dado o sistema de escrita alfabética nfo ser

completamente puro.

Apbs a apresentacdo dos primeiros estudos realizados por E. Ferreiro e
seus colaboradores, varios foram os autores que adoptaram os principios basicos
da sua metodologia e continuaram a explorar o modo como as criancas
constroem a linguagem escrita. Alguns dos resultados por eles obtidos diferiram
daqueles apontados por E. Ferreira, quer a nivel do processo 16gico e sequencial
dos diferentes niveis conceptuais (por exemplo, E. P. Grossi, 1986/1995; M. A.
Martins & A. Q. Mendes, 1987; J.-M. Besse, 1993, 1995; M. A. Martins, 1994; J.
Contini Junior, 1988), quer ao nivel das proprias caracteristicas de cada um dos

niveis de desenvolvimento (por exemplo, M. A. Martins & A. Q. Mendes, 1987;

28



J. Contini Junior, 1988; C. Pontecorvo & C. Zucchermaglio, 1988; G. Chauveau

& E. Rogovas- Chauveau, 1994). Alguns desses estudos sdo referidos a seguir.

E. P. Grossie seus colaboradores (1986/1995) interessaram-se por estudar
o modo como as criancas brasileiras de classes populares chegam 2
alfabetizacdo . Baseados em algumas das tarefas propostas por E. Ferreiro e A.
Teberosky, aquando do estudo da producio de escrita, propuseram s criancas
que escrevessem determinadas palavras (aquelas que pareciam as mais
significativas ap6s uma conversa imformal com as criancas, sobre os seus
interesses e actividades de tempo livre). Algumas das criancas reagiram 3 tarefa
dizendo que n#do sabiam escrever, mas apenas desenhar. No entanto, o
conjunto de respostas obtidas permitiram a estes autores elaborar niveis de
desenvolvimento um pouco diferentes dos apontados por E. Ferreiro e A.

Teberosky:

. Nivel Pré-silabico 1: As criancas consideram que os tracos figurativos e a
expressdo grafica fazem parte do sistema escrito, como tal, face ao ditado das
palavras, fazem um desenho juntando ou nfo algumas letras. Ndo diferenciam

entre desenho e escrita.

. Nivel Intermédio 1: As criancas comecam a entender que as pessoas podem
utilizar a escrita como substituicdo do objecto. No entanto, consideram que

qualquer conjunto de grafemas ou tragos graficos representa uma palavra.

Nivel Pré-silabico 2: As criancas assumem que a escrita é apenas
representada por letras, embora continuem a ndo diferenciar o desenho da

escrita.

. Nivel Intermédio 2: As criancas utilizam uma sequéncia de letras para
escrever uma palavra, mas ndo compreendem como é que ela se relaciona com
a sua cadeia sonora. Desconhecem como controlar o niimero de grafemas face

as palavras ditas.

. Nivel Silabico: As criancas comecam a relacionar a cadeia sonora com a

escrita das palavras, atribuindo a cada silaba uma letra.

. Nivel Intermédio 3: As criancas sdo confrontadas algumas limitacdes da
Hipo6tese Sildbica, ou seja, algumas das palavras escritas no meio nfo sio
possiveis de serem lidas, quer por excesso de letras quer por falta das mesmas

(ex.: palavras monossilabos ou dissilabos).
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.Nivel Alfabético: As criancas compreendem que a unidade menor do sistema
da escrita é o fonema e ndo a silaba. Entendem que o sistema de escrita é um
sistema social de linguagem que s6 pode ser possivel quando existe interacciio
social entre a leitura e a escrita, ou seja, quando aquilo que escrevem pode ser

entendido por outros.

A apresentacio sistematizada destes niveis intermediarios reflectem os
~ conflitos cognitivos com que as criancas se confrontam, os quais lhes permitem
desenvolver-se e alcancar o nivel de alfabetizacdo. Segundo estes autores, o
papel da interac¢do social - quer a nivel das pessoas que participam nos
acontecimentos de alfabetizacio quer a nivel dos objectos dessa alfabetizacéo -

sfo fundamentais para que as criancas ultrapassem estes conflitos.

Jean-Marie Besse (1993, 1995) interessou-se por estudar a actividade
conceptualizadora das criancas francesas em idade pré-escolar aquando da sua
producdo escrita, ou seja, como é que elas lidam com as diferentes
caracteristicas do sistema grafico, quais sdo as suas representacdes sobre as
regras da lingua escrita e quais os seus modos de pensar sobre a lingua. Tendo
presente a metodologié utilizada nos diversos trabalhos de E. Ferreiro, a
actividade que propds as criancas nesta investigacio consistiu nas seguintes
tarefas: Producfio de escrita (as criancas escreviam a palavra ou a frase que
Ihes era ditada); Oralizagdo (diziam o que tinham acabado de escrever); Gesto
do dedo (apontavam com o dedo aquilo que iam dizendo); Assinalamento (face &
frase, apontavam as diferentes palavras que o investigador ia verbalizando);
Verbalizacdo (face a frase, diziam o que estava escrito em cada palavra
assinalada pelo investigador); e Verbalizacdo Terminal (voltavam a dizer o que

tinham escrito na primeira palavra e na primeira frase).

Os dados obtidos foram analisados tendo em conta os aspectos formais da
lingua escrita - natureza e a quantidade de materiais graficos utilizados e as
convencoes gerais da lingua (ex.: linearidade, escrever da esquerda para a
direita, etc.) - e os aspectos estruturais - representacdo da crianca sobre a
producdo de escrita e a natureza da lingua francesa escrita. As respostas de
recusa, dadas por algumas das criancas aquando da realizacdo das tarefas, nido
foram tidas em consideracdo na organizacdo dos dados. Segundo este autor,
estas respostas poderiam dever-se a aspectos psicoafectivos (ex.: inibicdo,

bloqueio, etc.) ou a aspectos relacionados directamente com a tarefa de
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producdo de escrita (ex.. a crianca ter consciéncia que nfo sabe escrever
correctamente), os quais ndo ajudariam a clarificar a questio de investigacdo

sobre a natureza do trabalho cognitivo das criancas face a lingua escrita.

A organizacdo dos restantes dados permitiu estabelecer uma sequéncia
das conceptualizacbes das criancas sobre a lingua escrita, sem caracter
obrigatério, ou seja, contrariamente & proposta de E. Ferreiro, nem todas as

criancas passam pela mesma sequéncia:
. Nivel 1: A escrita difere do desenho.

A escrita elaborada pelas criancas contém formas graficas figurativas e
ndo figurativas. A interpretacdo do escrito é variavel, depende do critério da
crianga no momento em que escreve. Quando refere o que escreveu a crianca

aponta globalmente para a palavra ou frase.
. Nivel 2: A escrita relaciona-se com o referente.

A escrita é composta por tracos graficos mais semelhantes as letras e é
realizada tendo em conta o tamanho do referente (ex.: a escrita de um objecto
grande implica mais letras do que a de um objecto pequeno). A escrita de
palavras diferentes implicam variacdes quantitativas e/ou qualitativas na
escrita, embora o seu significado continue a nfo ser estdvel nem de longa
duracdo. A crianca continua a apontar globalmente para a palavra que acaba de
verbalizar. S6 aceita como palavras os escritos que respeitem as hip6teses de

quantidade minima de grafias e a variedade intrafigurativa.
. Nivel 3: A escrita relaciona-se com a duracéo da cadeia sonora.

A crianca tenta ajustar a producio de escrita & oralizacio. Diferencia a
escrita da frase da escrita da palavra, colocando na primeira mais letras e
segmentando a escrita. Enquanto escreve a palavra ou frase ditada verbaliza-a
em voz baixa ou vai confirmando a duracio da cadeia sonora com a sua escrita.
Verbaliza o que escreveu acompanhando com o dedo. O significado da sua

escrita é estivel.

Algumas criancas fazem uma anélise silébica dos seus escritos, quando os
verbalizam e apontam com o dedo, ou seja, para cada letra escrita atribuem

uma silaba, independentemente do seu valor sonoro.

.Nivel 4: A escrita relaciona-se com a anélise fonética do enunciado.
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A crianca realiza uma analise fonética das palavras e das frases ao
escrever. Assume que cada som é representado por uma unidade gréafica e
atribui os valores convencionais das letras. Inicialmente, escreve de forma
silabica (cada grafia corresponde a uma silaba), mas depois pode oscilar entre
uma escrita silabica e alfabética, atribuindo a cada grafia um valor fonético. Ao

verbalizar o que escreveu, nomeia e aponta cada uma das letras escritas.

. Nivel 5: A escrita é um traco codificado na mesma ordem da sucessfo de sons

da cadeia sonora.

Em todas as tarefas propostas, as criancas realizaram correspondéncias
grafofonéticas proprias dos sistemas escritos alfabéticos e comecaram a
compreender que um mesmo som pode ser codificado com diversas formas

graficas.
.Nivel 6: A escrita é um traco codificado de forma especifica na cadeia sonora.

A crianca comeca a compreender que o sistema escrito francés nfo é

completamente alfabético, havendo questdes especificas de ortografia.

.Nivel 7: A escrita é como um texto que representa e comunica determinadas

formas culturais.

A crianca compreende que existem diversos tipos de comunicagio escrita
(ex.: carta, poesia, noticia de jornal, etc.), dependendo das convencles sociais

estabelecidas.

Para J.-M. Besse (1995), a forma de passagem de um nivel de
conceptualizagio para outro é semelhante ao descrito por E. Ferreiro, ou seja,
resulta de conflitos cognitivos que ocorrem entre o saber (sistemas de
interpretacéo da escrita) da crianca e as informacée s fornecidas pelo meio sobre
o sistema de escrita (quer através das pessoas que a manuseiam, quer através
das proprias escritas presentes no meio). Somente através destes momentos de
desequilibrio, em que a crianca reformula o seu sistema de interpretacio
anterior face as novas informacbes, & que a crianca acede a outro nivel
conceptual. No entanto, segundo Besse, esta mudanca, é tanto mais facilitada
quanto mais for permitido a interaccdo entre criangas de niveis conceptuais
diferentes para resolver uma mesma tarefa. O conflito socio-cognitivo que se
estabelece entre elas pode favorecer a passagem a niveis conceptuais

superiores.
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M. A. Martins e A. Q. Mendes (1987), ao realizaram investigacdes, em
Portugal, no seguimento das apresentadas por de E. Ferreiro e seus
colaboradores, detectaram que dentro do nivel 1 proposto por E. Ferreiro,
podem ain da existir escritas de niveis evolutivos diferentes, ou seja, as vezes as
criancgas escrevem sem intencdo de representar e outras vezes, embora apenas
pretendam representar o objecto, essa funcfo ja estd presente. Constataram
ainda que as criancas utilizam sempre marcas graficas diferentes para a escrita

de palavras diferentes.

Para estes autores, os dados que recolheram das producdes de escrita das

criancas podem-se agrupar em trés momentos evolutivos:

. Momento 1: Escrita como actividade grafo-perceptiva - a crianca apenas tem
a intencdo de representar a imagem que tem das palavras, utilizando um
niimero mais ou menos constante de grafemas, mas sem nenhum -critério

especifico.

. Momento 2: Hip6tese quantitativa do referente - a escrita comeca a ser
representativa do referente e ndo da linguagem, ou seja, a crianca tenta
transpdr para os seus escritos algumas das propriedades dos referentes (ex.:
tam anho) e ndo dos sons da fala. Este tipo de respostas s6 acontece quando a

crianca é solicitada a escrever palavras da mesma familia (ex.: pato-patinho).

. Momento 3: Emergéncia de um critério linguistico - a escrita comeca a
representar os sons da fala. Através de Sucessivos conflitos entre os critérios
grafo-perceptivos (que surgem, inicialmente, como dominantes) e os critérios
Iinguisticos, a crianca consegue chegar a uma conceptualizacdo de escrita

silabica, e mais tarde a hip6te se alfabética.

No entanto, tentar situar o nivel de desenvolvimento das
conceptualizacdes das criancas em cada uma destas fases, é algo subjectivo,
dado depender do material utilizado e do conflito gerado, as respostas das
criancas néo s6 podem situar-se em niveis diferentes, como também podem, no
proprio momento da entrevista, evoluir para outro mnivel conceptual. (M. A.
Martins & A. Q. Mendes, 1987; M. A. Martins, 1994). Como tal, no caso das
criancas apresentarem duas respostas de niveis conceptuais diferentes, deve-se
tomar como indicador as respostas de nivel conceptual superior. Isto porque,

segundo estes autores, este tipo de entrevista avalia dois tipos de
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desenvolvimento - potencial (aquilo que a crianca consegue fazer com a ajuda
dos outros) e efectivo (aquilo que a crianca consegue fazer sozinha),

referenciados por Vygostky (1977, citado por M. A. Martins & Q. Mendes, 1987).

Outra das investigacdes que veio corroborar a ideia de que o
desenvolvimento da escrita na crianca é um processo flexivel e de etapas néo
discretas foi realizada por J. Contini Junior (1988). Este, nio seguiu a
metodolo gia utilizada por E. Ferreiro, antes, pediu aos professores, de criancas
brasileiras em idade pré-escolar, que pedissem &s criancas para escreverem,
numa folha de papel, determin adas palavras por eles ditadas. As palavras foram
seleccionadas segundo o seu 1éxico visual e auditivo, ou seja, haviam palavras
com as quais as criancas contactavam fre quentemente a nivel visual (cartazes,
anuncios) e auditivo, outras apenas faziam parte do seu léxico auditivo, e outras

" que lhes eram desconhecidas.

Os dados obtidos revelaram que para além de variacbes no
desenvolvimento da escrita pelas criancas, estas, podem apresentar, num
mesmo instante, do seu desenvolvimento duas ou mais etapas sucessivas, ou
seja, Interpretacdes intermédias do sistema de escrita, o que é contrario a
posicdo de K. Ferreiro, que s6 admitia uma situacfo de interpretacfio intermédia
no nivel 4 (quando as criancas oscilavam entre as Hipéteses sildbica e
alfabética). No nivel pré-silabico delineado por E. Ferreiro, este autor ainda
diferenciou outros tipos de grafias - escritas pictograficas, ideograficas e

mtermédias (quando se encaixam em mais do que uma categoria).

Ao nivel do periodo pré-silabico descrito por E. Ferreiro, C. Pontecorvo e
C. Zuccermaglio (1988) estudaram os processos de diferenciacdo, realizados

pelas criangas, durante o desenvolvimento da aquisi¢cdo da escrita.

Consideraram ent#o, que inicialmente, os sistemas de representacdo das
criancas baseiam-se em processos de diferenciacdo intra-relacionais, isto é,
embora nfio tenham a preocupacio de comparar palavras diferentes, as
criancas apenas consideram como palavras possiveis de ser lidas aquelas que
respeitem a Hip6tese de quantidade minima e a variacio interna das letras. No
momento em que as criancas assumem que palavras diferentes tém que ser
escritas com letras diferentes, ocorre o modo de diferenciacdo inter-relacional,
em que a crianca pode diferenciar a escrita segundo critérios formais

(mantendo a quantidade minima de letras, as criancas elaboram véarias
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combina¢des para diferenciar as escritas) ou segundo critérios exteriores (em
que as diferenciacées sdo baseadas nas caracteristicas do significado ou do
referente). Criancas com grandes reportorios de letras conhecidas utilizam,
geralmente, o primeiro critério, enquanto que as criancas com menor
conhecimento de letras recorrem mais as caracteristicas do referente para

diferenciar as palavras pretendidas.

3.1.2 Leitura de textos

3.1.2.1 Leitura de texto com imagens

E. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991) estudaram as interpretacdes que
as criancas pré-escolares, de lingua espanhola, elaboraram a respeito da relacio
entre imagem e texto escrito, quando lhes era apresentado uma imagem

acompanh ada de uma palavra ou de uma frase.

Pelos dados obtidos, propuseram uma progressfo genética em quatro

mom entos distintos:
. Nivel 1: Indiferenciacéo entre imagem e texto.

Face a questdo “Onde tem algo para ler?” as criangas respondem,
apontando, no texto e na imagem. Quanto a questdo “O que diz?”, nomeiam o
objecto desenhado, mas também aceitam que esteja uma frase. O texto esta

relacion ado directamente com aimagem, formando ambos uma s6 unidade.
. Nivel 2: Diferenciacéio entre imagem e texto.

As criangas comecam por diferenciar imagem de texto ao relacionarem o
texto com o nome do objecto desenhado (ex.: pato) e a imagem com o desenho
do objecto (ex.: um pato). A utilizacdo ou ndo dos artigos revela a diferenciacio
que a crianca realiza entre imagem e texto. Face ao escrito as criancas tanto
podem atribuir o nome do objecto, como formularem uma frase relacion ada com

aimagem.

. Nivel 3: As criancas comecam a prestar atencdo as propriedades graficas do
texto (ex.: nimero de ]jnhas). mas continuam a atribuir ao texto o nome do
objecto desenhado ou uma frase relacionada com o mesmo. Aquilo que se diz é
diferente daquilo que esta escrito, ou seja, para as criancas o que esta escrito

sd0 os nomes, embora possam dizer a relacéo entre eles.
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. Nivel 4: Correspondéncia entre o nimero de fragmentos escritos no texto e o
numero de palavras ditas. Inicialmente, as criancas comecam por atribuir a cada
palavra escrita uma silaba, a qual vai sendo alongada ou encurtada consoante a
necessidade que a crianca sinta para fazer coincidir os limites do texto com os
limites da palavra verbalizada. No caso de uma frase, as criancas dividem-na
sintacticamente, ou seja, dependendo do ntmero de palavras escritas, as

criancas referenciam o sujeito, verbo e objecto.

Adoptando uma metodologia semelhante a4 apresentada pelas autoras
anteriores, A. Q. Mendes (1986) estudou a forma como criangas portuguesas,
em idade pré-escolar (4-6 anos), léem determinados textos acompanhados de

imagens.

Os diversos cartdes apresentados as dez criancas da sua amostra,
consistiram em imagens que eram acompanhadas por uma palavra, duas
palavras ou por uma frase. As imagens escolhidas, embora familiares 3as
criancas, nem sempre ilustravam exactamente o texto, visto que este autor
também pretendia averiguar até que ponto as criancas antecipavam o texto em

funcdo da imagem ou apenas se centravam no texto.
Os dados obtidos foram organizados em trés niveis distintos.
. Nivel 1: Leitura ic6nica do texto escrito.

As criancas ndo tém em conta o caracter linear e literal da escrita, antes,
tomam o campo de referéncia da escrita como estando ligado aos objectos, aos
referentes concretos e ndo aos referentes lin guisticos. Dito por outras palavras,
as criancas ndo s0 fazem uma leitura livre do texto (interpretando-o como
fazem com a imagem, isto é, podem ler o0 mesmo texto de diversas maneiras),
como também encaram o campo de referéncia da escrita no mundo externo e
nfo na linguagem (considerando que o texto esta relacionado com os contetdos
referenciais e ndo com a prépria linguagem).

Nivel 2: Hip6tese do nome.

As criangas diferenciam a imagem do texto, omitindo os artigos inde finidos
quando se referem ao texto. Segundo este autor, isto ocorre porque as criancas
comecam a realizar uma maior descentracio face ao texto, ou seja, comecam a

compreender que amensagem esta na escrita e tentam interpreta-la, em vez de

falarem sobre ela.
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No entanto, A. Q. Mendes (1986), chama a atencdo para o facto de que
esta omissdo do artigo nem sempre corresponde a um nivel conceptual
diferente da indiferenciac&o imagem /texto, ou seja, esta omissfo do artigo néo
garante sempre que as criancas estio a relacionar a escrita com o enunciado
verbal. Um exemplo desta situacfo teve lugar quando algumas criancas, apds
terem atribuido um nome ao texto apresentado (ex.: galinha) continuaram a
manté-lo quando o autor tapou algumas letras. Por outras palavras, estas
criancas revelaram n#o possuir consciéncia que a fragmentacdo do texto origina
descontinuidade no significado, isto é, nfo tém a nocgio clara de que a escrita

representa a linguagem.
. Nivel 3: Analise linguistica da mensagem escrita.

As criancas comecam a fazer uma anélise linguistica do enunciado oral e
do texto, tentando encontrar as unidades componentes de ambos e o modo
como se relacionam e correspondem, ou seja, depois das criancas diferenciarem
o texto da imagem, elas tém que perceber que o enunciado pode ser decomposto
em segmentos menores, quer seja ao nivel da frase (identificando e isolando os
seus diferentes constituintes), quer ao nivel da palavra (identificando e isolando

as unidades minimas de som).

G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau (1993, 1994), estudaram o modo
como as criancas francesas de seis anos, no primeiro més de escolaridade,
estabelecem as relagbes entre o texto e a imagem e como coordenaram ou n#o

a informacgdo de origem diversa.

A frase era apresentada em duas linhas e a prova de interpretagio
continha questdes do tipo “O que pensas que esid escrito?” e ‘Mosira-me com o
dedo onde pensas que estd escrito.”. Os dados obtidos foram organizados em

cinco niveis:
. Nivel 1: A leitura é centrada na imagem, sem considerar as proprie dades do

texto escrito.

A crianca pode elaborar a hipotese de que a escrita é uma etiqueta que
serve paranomear o objecto desenhado ou pode inventar uma frase baseada na
imagem. Pode atribuir o mesmo significado as duas linhas da frase como pode

atribuir a cada uma delas significados diferentes.
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. Nivel 2: A Jeitura é feita tendo em conta as caracteristicas quantitativas da

escrita.

A crianca ao interpretar a frase presta atencdo ao comprimento do
enunciado e ao niimero de segmentos separados por um espago em branco. Ela
pode fazer corresponder acada palavra escrita um nome, um sintagma nominal
e um grupo verbal, sem fazer uma ligacdo sintixica entre eles quando os
enumera, pode associar a cada fragmento escrito uma silaba ou pode pro duzir
uma frase que contenha, aproximadamente, 0 mesmo ntimero de palavras que

o texto escrito.

. Nivel 3: A leitura é feita prestando atencdo aos aspectos qualitativos da

escrita.

A crianca ao interpretar o texto tem em conta a forma das palavras, letras
e silabas, reconhece palavras isoladas e faz correspondéncias grafo-fonéticas.
Néo faz a ligacdo entre decifracdo e compreensio do texto, ou seja, ao prestar
atencéo as formas graficas do texto para o interpretar exclui o desenho que a
acompanha. Isto porque supde que estas duas tarefas - decifracdo e
compreensao - nfo se podem realizar em simultineo, sdo duas maneiras de ler
diferente. No entanto, quando decifram determinadas palavras podem tentar

atribuir algum significado a frase.

. Nivel 4: Leitura verdadeira - coordenacdo das diferentes informacdes (ex.:

iconograficas e grafo-fonéticas).

A crianca é capaz de tratar, em simultdneo, varios tipos de unidades
linguisticas (ex.: letras e silabas, palavras, frases), integrar diversos tipos de
operacde s (ex.: reconhecimento de palavras, decifracéo, pre digbe s sem dnticas) e
regular a sua actividade de ler com compreensdo. A crianca pode cometer
alguns erros na decifracdo e na antecipacio seméntica, realizando varias

tentativas e erros quando interpreta.
. Nivel 5: Leitura correcta e rapida.

A crianca consegue ler o texto escrito rapidamente e sem erros.

3.1.2.2 leitura de texto sem imagens

Outra das situagoes estudadas por E. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991),

relaciona-se com a leitura de textos, quando ndo acompanhados de imagem.
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Pretendiam, deste modo, estabelecer as conceptualizacdes das criancas de
lingua espanhola, em idade pré-escolar, sobre aquilo que podia estar escrito em

cada uma das partes do texto.

Propuseram as criangas, trés tipos de actividades. Na primeira, elas
escreviam uma frase diante das criancas (constituida por um sintagma nominal
simples - substantivo com ou sem artigo - e um verbo transitivo), liam-na,
assinalando com o dedo e depois ou pediam s criancas para mostrare m onde
estava determinada palavra ou face a determinada parte do texto pediam-lhes

que dissessem o que estava escrito.

Os dados recolhidos revelaram uma progressdo genética em trés niveis

conceptu ais:
. Nivel 1: Somente os substantivos estfo representados.

As criancas assumem que no texto estdo apenas representados os objectos
e personagens (ou os seus nomes) que se mencionou na frase dita, ou seja,
apenas esta representado o contetido referencial da mensagem. No entanto,
como o texto & composto por um namero de fragmentos superior ao ntimero de
objectos ou personagens da mensagem, as criancas confrontam-se com um
conflito cognitivo, que poderé ser resolvido de varias maneiras. Assim, ou a
crianca faz corresponder a cada um dos fragmentos sobrantes o nome de outro
objecto que poderia estar incluido na accio transmitida pela frase, ou situam
toda a frase ouvida num dos fragmentos interpretando os restantes fragmentos

como outras frases relacionadas com a primeira.
. Nivel 2: Os substantivos e o verbo estio representados.

As criancas supdem que no texto podem estar escrito os objectos e a
relacdo entre eles, ou seja, o verbo. No entanto, como uma accdo ndo é
independente das personagens ou objectos, as criancas quando atribuem a um
fragmento do texto o verbo dizem-no conjuntamente com o objecto respectivo.
Deste modo, o objecto é referenciado duas vezes em segmentos diferentes. Mais
tarde, a crianca acabara por considerar que a localizagdo do verbo na frase é
independente do objecto com que se relaciona, isto é, atribui a cada fragmento

do texto um substantivo ou verbo.

. Nivel 3: Os artigos também estéo representados.



As criancas, embora sem decifrarem o texto, localizam correctamente as
palavras no texto. As crian¢as assumem que a escrita é a transcricdo da cadeia

sonora emitida, incluindo os artigos.

Quanto ao nivel socio-econdémico a que as criancas pertenciam, estes
autores revelaram que as mais evoluidas eram dadas respostas pelas criancas
de classe média, enquanto que as respostas menos evoluidas eram dadas pelas

criancas de classe baixa.

Relativamente as idades das criancas, estes autores verificaram que,
embora a progressdo genética acontecesse a medida que a idade avancava,
somente 13% das criancas de 6 anos aceitava que os artigos estivessem
representados no texto, ou seja, grande parte das criancas que iniciam a escola

priméria ainda ndo compreendem que os artigos estfo escritos nos textos.

Na segunda actividade, voltaram a escrever uma frase diante das criancas,
mas sem deixar espacos em branco entre as palavras. Depois perguntavam as
criancas se consideravam que estava bem escrito, se era necesséario corrigir e
como iriam fazé-lo. Chamavam ainda a atencdo das criancas para as escritas

anteriormente feitas, de forma a poderem compara-las.

Os resultados obtidos revelaram que a maioria das criancas consider avam
que a frase estava bem escrita, que nfdo era necessario fazer qualquer tipo de

separacdo na frase apresentada.

Na terceira actividade, escreviam uma frase diante das criancas e pediam-
lhes que assinalassem onde estavam as diversas palavras. Depois trocavam a

ordem das palavras e perguntavam-lhes o que tinha ficado escrito.

Os dado obtidos revelaram sete atitudes diferentes por parte das criancas,
desde aquelas que consideram que nfo havia mudancas (a frase continuava a
ser a mesma), aquelas que deduzem de ime diato que a frase foi alterada devido

as transformacées.

Segundo este autores, esta Gltima atitude é fruto do nivel conceptual que
a crianca possul acerca da escrita, ou seja, somente uma crianga que
compreende que a escrita representa a cadeia de sons e que essa representacdo
espacial obedece a ordenacfo sonora, é que poderd concluir de imediato a

resposta correcta.
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3.2 Estudos sobre os aspectos conceptuais da linguagem

escrita - escrita presente no meio ambiente

J. F. Reid (1966/1970) interessou-se por estudar o que as criancas de cinco
anos, no inicio da sua escolaridade obrigatoria, conheciam acerca da leitura. No

decorrer desse primeiro ano entrevistou-as em trés momentos distintos.

Os dados obtidos revelaram que, embora, a maioria das criancas estivesse
consciente de que néo sabialer, revelaram uma nocfo pouco nitida sobre o que
consistia essa actividade e demonstraram incertezas conceptuais e linguisticas
sobre a natureza do sistema de escrita, nomeadamente, quais os simbolos que
se podiam ler (hesitavam entre as figuras presentes nos livros e as outras
marcas no papel), em que consistiam os termos palavras, letras e sons (algumas
criancas definiram o termo palavra como sendo uma composicdo de palavras),
qual a relacéio entre linguagem oral e escrita e qual era o propdsito e utilizacdio

da lin guagem escrita.

J. Downing (1970, citado por J. Downing & C. K. Leong, 1982¢, N. Hall,
1987) replicou este estudo realizado por J. F. Reid, com criancas inglesas, e
chegou a conclusdes semelhantes, ou seja, as criancas no inicio da sua
escolaridade obrigatoria revelaram dificuldades na compreensdo das funcdes do
sistema de escrita. As criancas apenas apresentaram expectativas muito vagas
sobre o modo com as pessoas léem e apresentaram alguma confusio sobre o

uso da terminologia lin guistica.

Segundo J. Downing, estas dificuldades apresentadas pelas criancas
podiam ser explicadas mediante a Teoria da Clareza Cognitiva. Ao se considerar
a leitura como uma habilidade, estas dificuldades encontradas nas criancas
eram tipicas da Fase Cognitiva em que as criancas destas idades se situavam, ou
seja, durante esta fase as criancas apresentavam-se cognitivamente confusas,
dado ainda estarem a tentar compreender as func¢bes e as técnicas das varias

tarefas que teriam que adquirir para poderem tornar-se um leitor.

Yaden (1984, citado por N. Hall, 1987), também trabalhou nesta area do
desenvolvimento metalinguistico e estudou as conceptualizacées das criancas
face a trés aspectos: sobre a natureza, funcdes e processos de leitura, sobre as
unidades da linguagem oral e sobre as conveng¢des da linguagem escrita.

Quanto a primeira questdo, os dados obtidos revelaram que a maioria das
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criangas ndo conseguiu apresentar uma descricio adequada sobre o que
consistia a actividade de leitura (ex.: ler é aprender o alfabeto, contar uma
histéria, etc.). Quanto a capacidade das criancas para segmentarem a
linguagem oral em unidades apropriadas & linguagem escrita (ex.: analisar o
discurso oral ao nivel de certas unidades como sejam, os fonemas e as palavras),
este estudo revelou que grande parte das criancas, que frequentam a escola
priméria, apresentou muitas dificuldades. No que respeita s convencdes da
escrita, as criancas, no inicio da escolaridade, continuaram a revelar
desconhecimento sobre as unidades da linguagem escrita, como sejam, as

letras, palavras e sinais de pontuacio.

Deste modo, tal como J. Downing, Yaden concluiu que as criancas no inicio
da escolaridade apresentam pouca consciéncia sobre a estrutura do sistema de

escrita e da sua propria linguagem oral.

No entanto, nem todos os autores que se debrucaram sobre esta tem atica
concordaram com estas interpretacdes. Alguns, defenderam que as criancas sdo
pessoas activamente responsaveis pelas suas aprendizagens e como tal, face as
novas informacdes que n#do conseguem interpretar pelos seus préprios
esquemas, as criancas ndo ficam num estado de confusio cognitiva, antes,

acomodam essas informacdes, reformulando os esquemas anteriores (N. Hall,
1987).

E. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991) estudaram as conceptualizacdes
das criancas, no inicio da escolaridade e pertencentes a diferentes niveis socio-
econdmicos, sobre as caracteristicas formais que um texto deve possuir para
permitir um acto de leitura, nomeadamente, sobre o modo como as criancas
compreendem o que sdo as letras, os nGmeros, os sinais de pontuacio e a

orientacdo espacial da leitura.

Ao pedirem as criancas que, face a um conjunto de textos escritos em
cartdes, identificassem aqueles que serviam paraler e aqueles que nfio serviam,
verificaram a existéncia de dois critérios principais pelos quais as criancas se

regiam: quantidade suficiente de letras e variedade de letras.

Quanto a quantidade de letras, as autoras verificaram que,
independentemente de estarem escritos nimeros ou letras nos cartdes, a

maioria das criancas apenas identificava como possiveis de serem lidos aqueles
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que continham no minimo trés simbolos. O facto da crianca n#o fazer a
discriminacéo entre niimeros e letras nfo era visto, por estas autoras, como um
problema perceptivo ou de confusfo, mas sim, como um problema conceptual. O
reconhecimento adequado das letras dependia do contexto onde estavam
inseridas, ou seja, para que uma forma grafica fosse considerada uma letra,

teria que surgir acompanhada de outras letras.

Numa observacdo mais cuidada desta distincdo, estas autoras,
apresentaram trés momentos evolutivos. No primeiro, as criancas nfo faziam a
diferenciacdo entre ntmeros e letras porque para além de apresentarem
algumas semelhancas gréaficas, as criancas estavam mais concentradas em
discriminar o desenho da escrita. No segundo momento, as criancas percebiam
que 0s numeros e as letras correspondiam a funcdes distintas - contar e ler,
respectivamente - e por isso nfo os misturavam. No tltimo momento,
especialmente quando as criancas iniciavam a escolaridade obrigatéria,
confrontavam-se com a situagdo de que se podia ler um niimero e uma palavra,
ou seja, apesar do numero e da letra corresponder a sistemas de escrita

diferentes, ambos podiam ser lidos.

Os dados obtidos durante esta investigacdo revelaram diferencas
significativas entre os niveis de conhecimento alcancados pelas criancas
pertencentes a classes sociais diferentes. Enquanto que, entre as criancas de
seis anos pertencentes a classe social média, apenas uma n#io conseguiu
diferenciar os nimeros das letras, as criancas da mesma idade pertencentes a

classe social baixa apenas uma conseguir realizar esta diferenciacdo.

M. L. Mata (1988), ao ter recolhido as produgdes de escrita realizadas por
dezanove criancas com idades compreendidas entre os quatro anos e 0s cinco
anos, numa sala de jardim de inféancia, também verificou que a grande maioria
das criancas utilizou letras ou pseudo-letras para escrever palavras em vez de
nameros, ou seja, as criangas demonstraram uma certa distingdo entre estes

dois sistemas de escrita - letras e niimeros.

Relativamente a variedade de letras, E. Ferreiro e A. Teberosky
(1984/1991) verificaram que a maioria das criancas ao seleccionar os cartdes

que serviam para ler, rejeitaram aqueles em que as letras escritas eram igu ais.

43



M. A. Martins (1989) também chegou a conclusdes semelhantes as de E.
Ferreiro e A. Teberosky, quando realizou um estudo sobre o modo como as
criancas pré-escolares representam a palavra escrita. As entrevistas realizadas
com as setenta e duas criancas de 5 anos de idade ocorreram em dois momentos
distintos. No primeiro, pediu as criancas que identificassem os cartdes (escritos
com letras maifisculas de imprensa) que serviam para ler e aqueles que n#o
serviam. No segundo momento fez o mesmo tipo de pedido as criancas, mas em

que os cartdes eram mostrados um de cada vez.

As respostas obtidas revelaram que, embora o argumento mais utilizado
pelas criancas fosse o da variabilidade de letras nas palavras, o critério de

quantidade minima de letras também estava presente com muita fre quéncia.

Tal como as autoras anteriores, M. A. Martins (1989), explicou a existéncia
destes dois critérios como sendo resultado de um “modelo cognitivo absiracto
sobre o que é a palavra escrita” (pg. 422), ou seja, como resultado do confronto
fre quente da crianga com os varios escritos no meio ambiente, os quais tdm um
tamanho médio superior a duas ou trés letras e sdo compostos por letras

variadas.

No que respeita a discriminacfo entre sinais de pontuacio e letras, E.
Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991) ao investigarem quais as conceptualizace s
das criancas, verificaram, através de dialo gos estabelecidos com as criancas face
a uma pagina impressa, que estas apresentavam diferentes niveis de
conhecimentos. Inicialmente, as criancas nfo faziam a discriminacio entre
sinais de pontuacdo e letras. Designavam ambos pelo mesmo nome, quer
fossem letras, quer fossem ntmeros. No segundo nivel, as criancas apenas
diferenciavam alguns sinais de pontuacio das letras (ex.: ponto final,
reticéncias, hifen e dois pontos). No nivel seguinte, as criancas comecavam por
distinguir duas classes de sinais de pontuacio: aqueles que eram parecidos com
os nimero ou letras e aqueles que ndo eram parecidos com nenhuns. Quanto
aos primeiros, as criancas continuavam a atribuir-lhes os nomes de letras ou
nameros com que eram parecidos (ex.: 5 com “S”). No nivel quatro, as criancas
j& conseguiam diferenciar nitidamente os sinais de pontuacdo das restantes
marcas graficas, no entanto, ndo sabiam como se designavam. Apenas referiam
que ndo eram letras. No ultimo nivel evolutivo, as criancas ji conseguiam

designar os sinais de pontuacgio por ‘sinais” ou “marcas”’.
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Os resultados obtidos revelaram uma discrepéncia significativa entre os
dois grupos de criancas pertencentes a niveis socio-econémicos diferentes. As
criancas da classe média, nomeadamente aquelas que tinham 6 anos, revelaram
possuir um nivel de conhecimento superior as criancas da classe social baixa, ou
seja, a maioria conseguia diferenciar entre sinais de pontuacio e letras, embora
algumas pudessem ndo saber como se designavam correctamente, enquanto
que a maioria das criancas da classe social baixa revelavam desconhe cimento
deste tipo de diferenciacfo, especialmente, no que respeita 4 funcio dos sinais

de pontuacdo.

Quanto a orientacdo espacial da leitura (de cima para baixo e da esquerda
para a direita), os dados obtidos por E. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991),
junto das criancas, também revelaram diferencas significativas entre os dois
grupos de criancas observados. A quase metade das criangas pertencentes a
classe social média sabiam quais eram as duas orientacdes convencionais da
leitura, enquanto que apenas um quarto das criancas da classe social baixa o
sabia. Quanto as idades, aos quatro anos, o nivel de conhecimentos das criancas
destes grupos é semelhante (nfo sabem quais sfio as duas orientacdes
convencionais), mas aos seis anos a diferenca entre os niveis de conhecimento é
significativa. A maioria das criancas de seis anos pertencentes a classe social

média conhece qual a orientacdo espacial ade quada a leitura.

Estas diferencas significativas entre os niveis de conhecimento dos dois
grupos de criancas provenientes de classes sociais diferentes, foram
considerados por estas autoras, como resultado das proéprias experiéncias sociais
das criancas com a escrita, ou seja, para que as criancas conseguissem revelar
conhecimentos quanto a diferenciacio entre ntmeros, letras e sinais de
pontuacdo e reconhecer a orientacdo espacial da leitura era necessario que
tivessem tido contacto com material escrito e com pessoas que soubessem
manusear esse mesmo material. Somente através da observacido da leitura
realizada por uma pessoa, que aponta com o dedo 4 medida que 18, ou pela
explicitacdo clara sobre a orientacdo espacial da leitura, é que as criancas

poderiam adquirir este tipo de conhecimento.

M. L. Mata (1988) na continuacéo do seu estudo, anteriormente referido,
observou qual a direccionalidade da escrita produzida pelas criancas e verificou

que a maioria destas obedece aos padrdes direccionais convencionais (da
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esquerda para a direita e de cima para baixo). Algumas das poucas criancas que
apresentaram inversdo das direccbes convencionais da escrita, fizeram-no
devido ao facto da palavra que estavam a escrever nfo caber na mesma linha

ou pretenderem preencher uma linha que tinha sido parcialmente escrita..

E. Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991), interessaram-se ainda por estudar
as conceptua]izag()es das criancas sobre os comportamentos pertinentes de um
leitor e a relacdio entre os contetidos escritos e os diversos tipos de suportes
materiais. Escolhendo uma amostra de criancas semelhante i utilizada nos seus

estudos anteriores, estas autoras propuseram-lhes trés tarefas diferentes.

Na primeira e na segunda tarefa, era pedido as criancas que observassem
uma pessoa (que, primeiro, realizava uma leitura silenciosa de uma pagina de
um jornal e depois folheava-0) e que dissessem o que ela estava fazendo. Os
dados obtidos, revelaram trés tipos de respostas situadas em niveis de

conhecimento diferentes:

Nivel 1: As criancas consideram que o acto de leitura envolve os gestos e a voz
da pessoa. Como tal, face a esta tarefa, as criancas ndo a interpretaram como

leitura silenciosa, mas como um acto de olhar para o jornal.

Nivel 2: As criangas aceitam que o acto de leitura pode-se realizar em siléncio,
mas diferenciam-no do folhear do jornmal. Este tltimo, é visto por algumas

criancas como um acto de procura de alguma informacéo.

Nivel 3: As criancas aceitam que a leitura pode ser realizada em siléncio e
justificam a sua resposta descrevendo o acto em pormenor, mencionando os
gestos e a direccdo do olhar, o tempo e o tipo de exploracio que a pessoa

realizou.

Na terceira tarefa, era pedido as criancas que observassem e dissessem o
que determinada pessoa estava a fazer. Esta, lia em voz alta um tipo de
contetido de texto diferente daquele que existia no suporte de material
apresentado a crianca, ou seja, a pessoa lia um conto infantil num jornal, uma
noticia jornalistica num livro de histérias infantis e um didlogo oral num jornal.

Os dados obtidos, também foram situados em trés niveis de conhecimento:

Nivel 1: As criancas aceitam que a pessoa estd a ler, mas nfo conseguem

antecipar o contetido do texto face ao suporte de material apresentado.
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Nivel 2: As criancas antecipam o contetdo do texto face aos seus
conhecimentos do suporte de material apresentado, ou seja, as criancas podem
apresentar diferentes tipos de classificagdo para os diferentes contetidos
segundo os suportes apresentados (ex.: num jornal “/é-se” e num livro de
historia “conta-se” num jornal “saem as coisas que acontecem, as coisas
importantes, as coisas de verdade” e nos livros de histéria “saem as coisas que

ndo acontecem, que sdo mentiras’).

Nivel 3: As criancas comecam a diferenciar a linguagem oral da linguagem
escrita, ou seja, as criancas continuam a antecipar os contetidos do texto face
aos suportes de materiais apresentados, mas agora ja pre stam mais atencio aos
estilos e as caracteristicas dos enunciados lidos. Nesta fase, as criancas
recusam a leitura de um conto de histdrias num jornal, argumentando que “‘um

conto infantil ndo vai dizer noticias”.

Embora esta diferenciacdo, entre a linguagem oral e a linguagem escrita,
seja considerada por estas autoras como muito importante para as criancas
conseguirem aprender aler e a escrever, nenhuma das criancas observadas da

classe social baixa conseguiram alcancar este nivel de conhecimento.

Quanto as funcgoes e praticas culturais da escrita, Y. Goodman (1990) e E.
Rogovas-Chauveau (1993), defenderam que eram adquiridas pelas criancas a
medida que estas interagiam com as pessoas que sabiam ler e escrever e as
observavam na realizagdo destas actividades. O processo de aquisicdo das
funcdes da escrita dependia deste envolvimento por parte da crianca, ndo sendo

por isso considerado como um processo linear e uniforme.

Partindo da observacédo de producgdes de escrita realizadas por véarias
criancas pré -escolares e no seu ambiente familiar, estas autoras, verificaram a
aquisicdo de certas funcGes da escrita por parte das mesmas, a saber: Controlar
os comportamentos dos outros, em que uma das criancas de 4 anos ao escrever
algumas letras num cartaz que colocou na porta do seu quarto, pretendia que os
seus irm&os ndo a incomodassem; Identificar ou personalizar os objectos, em
que uma crianca de 2 anos e meio comecgou a escrever quatro i‘iscos em todos os
seus desenhos dizendo aos outros que era o seu nome; Explicar um desenho,
em que algumas das criancas acompanharam os seus desenhos com algumas
anotacdes escritas de forma a facilitar a sua interpretacdo pelos outros;

Representar experiéncias reais e imaginarias, em que algumas das criancas ao
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quererem relatar algumas histérias, comegaram por escrever algumas letras ou
garatujas, mas logo mais passaram a desenhar; Aumentar a memoéria, em que
algumas criancas fizeram uma lista de coisas que queriam comprar; e
Comunicar a distdncia com os outros, em que algumas criancas perceberam que
podiam mandar uma mensagem a alguém que estava longe através de uma

carta.
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4. Abordagem de investigacao: “Phenomenography of

learning”

Segundo F. Marton (1990), qualquer fenémeno pode ser experimentado,
conceptualizado, apreendido, percebido ou visto pelas pessoas por um
determinado conjunto de maneiras qualitativamente diferentes. O estudo
dessas concepcées, qualitativamente diferentes, sobre os varios fenémenos

designa-se por ‘phenomenography”.

A abordagem ‘phenomenography” da aprendizagem corresponde a
descricdo das varias maneiras com que a aprendizagem é conceptualizada.
uma abordagem de segunda ordem, onde se procura descrever as concepcdes
das pessoas sobre o mundo que as rodeia (rela¢de s individuais com o mundo) de
forma a alcancar a mente colectiva, isto é, o conjunto das concepcdes tidas pelas
pessoas acerca dos varios fenoémenos (I. Pramling, 1986). Pode abranger dois
tipos de estudos, a saber: a anéilise das diferentes concepcdoes sobre os
fenémenos (ex.: Descricio das diferentes maneiras como a aprendizagem §é
conceptualizada) e a evolucdo das conceptualizacbes sobre determinado
fenémeno (ex.: “O que é necessdrio fazer para mudar de uma conceptualizacdo
para outra, sobre um mesmo fenémeno?”). A suposicio basica desta abordagem
consiste em considerar que as pessoas quando sfo confrontadas com um
fenémeno qualquer, ddo respostas légicas, segundo as suas pre missas. Através
da analise das respostas dadas pelas pessoas podem detectar-se as suas
concepedes subjacentes sobre o fenémeno, as quais descrevem o modo como o
mdividuo funciona - maneiras como vé e compreende o fendémeno, quais as
habilidades e conhecimentos utilizados, etc. - e ndo as representacdes mentais
internas que possui. Ndo existe, nesta abordagem, a preocupacio em distinguir
o mundo real externo e o mundo subjectivo interno, dado que as concepcoes

aqui sdo encaradas em termos de entidades funcionais (F. Marton, 1990).

A maioria das investigacoes, segundo esta perspectiva, utiliza a entrevista
(segundo o método clinico de Piaget) como o meio principal de recolha de dados
para a andlise, procurando que o sujeito explore o mais possivel o seu
pensamento sobre o fenémeno em estudo. As respostas dadas pelos individuos

durante a entrevista é analisada em termos de categorias, as quais nfio estéo
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definidas @ priori (I. Pramling, 1986), mas que constituem por si sd, uma forma
de descoberta (Johansson, Marton & Svensson, 1985, citado por I. Pramling,
1986)

Algumas das investigaces realizadas segundo esta abordagem sdo

apresentadas de seguida.

F. Marton e R. Saljo (1984), num dos seus estudos apresentaram a
seguinte questdo: “Porque é que face a um mesmo texlo, os estudanies chegam a
niveis de compreensdo qualitativamente diferenties?”. Para conseguirem
respondé-la, pediram a estudantes universitarios que lessem um artigo de um
jornal didrio, sabendo que depois lhes seriam feitas perguntas. Estas, nfdo s6
mgquiriram sobre o contetido do artigo, como também sobre o modo como eles
realizaram a propria tarefa (ex.: “Podes descrever como é que leste o texto?”,
‘Havia alguma coisa que consideraste dificil?”, etc.). As diferencas nos
resultados foram descritas em termos das diferentes maneiras com que a

mensagem do texto foi compreendida.

Partindo da suposi¢do de que os resultados diferentes de aprendizagem,
entre os individuos, devem-se a diferencas nos seus processos de aprendizagem,
estes autores, pela a analise das entrevistas realizadas, conseguiram
determinar diferentes niveis de processamento. No primeiro nivel, os
estudantes esforcavam-se por memorizar o texto (abordagem superficial e
atomista), assumindo uma posi¢do muito passiva na aprendizagem. No segundo
nivel, os alunos tentavam compreender a mensagem, identificando a intencfo
do autor do artigo (abordagem profunda e global) e assumindo o papel de

intervenientes activos no seu processo de aprendizagem.

Assim sendo, estes autores, consideraram que os estudantes que nio
conseguiram compreender o texto foram aqueles que durante a leitura nfo

tiveram essaintencdo.

Ao assumir a posigcdo de que as criancas desempenham um papel activo na
sua aprendizagem, . Pramling (1986), preocupou-se em determinar o modo
como surge esta tomada de consciéncia por parte das criancas. Face & questio
‘O que ¢é que as criangas pensam sobre a sua prépria aprendizagem?”,
conseguiu descrever diversas formas de conceptualizacdo sobre o fenémeno da

aprendizagem.
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Entrevistou 149 criangas com idades compreendidas entre os trés e os oito
anos, num contexto pré-escolar, e verificou que a maioria das criancas de
quatro e cinco anos consideravam a aprendizagem como uma actividade
acidental, enquanto que as criancas mais velhas consideravam-na como

resultado da pratica.

Segundo I. Pramling (1983, citada por [. Pramling, 1986), porque as
concepcdes das criancas sobre a aprendizagem estdo relacionadas com dois
aspectos distintos - o0 contetdo da aprendizagem e o modo de aprender - estes,
também foram objecto de estudo nesta investigacdo. Assim, quanto ao aspecto
do contetido da aprendizagem, salientou a existéncia de trés niveis de respostas,

0s quais correspondem a trés niveis de consciéncia da aprendizagem:

. Nivel 1: Aprender a fazer - as criancas definem a aprendizagem mediante a
apresentacdo de exemplos de comportamentos, actividades ou capacidades

manuais.

. Nivel 2: Aprender a conhecer - as criancas representam a aprendizagem

como ganhos de conhecimentos sobre qualquer coisa no mundo.

. Nivel 3: Aprender a compreender - as criancas véem a aprendizagem como

qualquer coisa que tem lugar dentro delas proprias

No que respeita ao modo como as criangas aprendem, também revelou

trés niveis distinto s:

. Nivel 1: Aprender, fazendo - em que nio ha distincdo entre fazer e

aprender.

. Nivel 2 Aprender, ficando mais velho - em que héa distingdo entre querer e

poder fazer as coisas.

. Nivel 3: Aprender pela experiéncia - em que aprender é consequéncia de
diferentes tipos de experiéncias, como sejam, fazer, percepcionar e pensar.
Quanto ao primeiro tipo de experiéncia, fazer, este estudo revela ainda duas
subcategorias: envolvimento numa actividade de forma acidental, em que a
crianca tem um papel passivo na sua aprendizagem e pratica dessa actividade,
em que acrianca desempenha um papel activo, podendo decidir e influenciar a

sua aprendizagem.
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Esta autora, concluiu ainda que existe uma ligacdo entre a consciéncia
metacognitiva das criancas e a habilidade para beneficiar do ensino dado na
escola, ou seja, as concepcoe s das criancas sobre a escola influenciam-n as sobre
aquilo que véo la aprender. As criancas aprenderio melhor se se tornarem
conscientes do seu papel na aprendizagem. Esta conclusio, também é
corroborada pelo estudo realizado por Dahlgren e Olsson (1985, citado por I.
Pramling, 1986, 1988) ao demonstrarem que as criancas em idade pré-escolar
que consideram a aprendizagem da leitura como uma imposicdo do meio
ambiente e que a percepcionam com alguma ansiedade, no 1° ano de
escolaridade tém varios problemas de leitura e escrita, comparativamente as
criancas da mesma faixa etaria que consideravam esta mesma aprendizagem

como uma oportunidade positiva.

Para conseguir determinar o desenvolvimento da tomada de consciéncia
por parte das criancas em relagdo a sua aprendizagem, ou seja, revelar
diferencas qualitativas no modo como as criancas conceptualizam a
aprendizagem, I. Pramling (1988), realizou um estudo sobre o aspecto da
metacognicio, com criancas com idades compreendidas entre os cinco e os sete

anos num contexto pré-escolar.

Contrariamente a abordagem das habilidades necessarias 4 metacognico,
I Pramling seguiu a abordagem ‘phenomenography” da metacognicio, isto é,
consideron a metacognigdo como algo dependente do ponto de vista da crianca
sobre o contetido e sobre o contexto da aprendizagem. As implicaces
pedagégicas desta perspectiva incidem sobre o facto de que o contetido da
aprendizagem deve ser ensinado metacognitivamente, ou seja, ao trabalhar
com acrianca sobre um contetido deve-se prestar atencéo a reflexfo da crianca
sobre esse mesmo contetido (Biggs, 1986, citado por 1. Pramling, 1988). Ensinar
estratégias de aprendizagem as criancas nfo é, segundo esta perspectiva, o
trabalho mais ade quado a realizar, visto que, as estratégias ndo existem em
termos gerais, mas apenas em relacdo a determinado contetido e as criancas
podem dar determinadas respostas ndo segundo a sua propria compreensio do
fenémeno, mas segundo aquilo que antecipam que os professores estdo a

espera (F. Marton, 1986, citado por I. Pramling, 1988)

As b6 criancas abordadas neste estudo estavam distribuidas em trés

grupos distintos e foram entrevistadas em trés momentos (uma semana antes
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de comecarem a trabalhar o tema “A loja”, duas semanas e seis meses apds a
introducéo deste tema). No primeiro grupo, a professora usou dialogos
metacognitivos com as criancas, chamando a sua atencfo para os aspectos da
aprendizagem relacionados com o contetdo do tema. Pediu as criancas para
reflectirem e ponderarem sobre daquilo que estavam a fazer e porque estavam
a fazé-lo. No segundo grupo, a professora trabalhou o mesmo tema segundo o
modo tradicional de ensino. Repetiu varias vezes os aspectos importantes para
reter sobre o tema e fez perguntas do tipo certo ou errado. No terceiro grupo, a
professora abordou o tema “A loja”, segundo a perspectiva de que a
aprendizagem acontece quando os professores fornecem os materiais para as
criancas brincarem ou quando lhes mostram como se constr6i alguma coisa

através da pratica. As criancas estavam muito activas a nivel motor.

Os dados obtidos, revelaram que as criancas do primeiro grupo
conseguiram obter um maior nivel de consciéncia sobre a sua propria
aprendizagem. Este desenvolvimento néo ocorreu como consequéncia do treino
de diversas estratégias, nem pelo ensino dos diversos aspectos sobre o tema,
mas sim, como resultado das criancas terem alterado a sua perspectiva
relativamente a actividades particulares. Dito por outras palavras, este estudo
revelou ser possivel desenvolver a consciéncia metacognitiva das criangas ao

nivel pré-escolar.

Relativamente a intervencédo dos professores na aprendizagem alguns
estudos tém-se debrucado sobre aquilo que os professores pensam acerca do
desenvolvimento das criancas, em que consiste e como se processa a

aprendizagem e quais sdo as suas praticas pedagogicas.

L. Smith (1991) debrucou-se sobre as conceptualizacbes dos professores
priméarios sobre o desenvolvimento das criancas. Visto também estar
mteressado em colocar em evidéncia a relagdo entre a psicologia e a educacdo
no que respeita a duas questdes concretas - Uma pratica ade quada serve como
base para a melhoria das praticas dos professores em geral? Qual é a aplicagdo
das perspectivas psicologicas as praticas dos professores? - seleccionou vinte e
oito professores considerados, pelos advisers, como aqueles que realizavam as

melhores aulas de histoéria (melhor pratica).

O questionario apresentado aos professores era constituido por duas

partes. A primeira, relacionada com o ensino da histéria na priméaria, em que
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era perguntado aos professores quais eram os aspectos chave no ensino do
curriculum da histéria a criancas de niveis de escolaridade diferentes e quais
eram as caracteristicas de uma boa pratica no curriculum escolar da primaéria,
no que respeita a aprendizagem, as experiéncias de aprendizagem, aos
procedimentos na sala de aula e & avaliagdo. A segunda parte, pretendia
verificar qual a habilidade dos professores na atribuicdo das idades das criancas
quando estas teriam que resolver, adequadamente, a nivel intelectual
determin adas tarefas. Quanto a esta Gltima parte do questionario, os dados
obtidos revelaram que os professores sdo mais exactos na atribuicdo das idades
das criancas para conseguirem realizar com sucesso determinadas tarefas do

que as mées das criancas quando colocadas na mesma situagfo de investigacio,
por Miller (1986, citado por L. Smith, 1991).

As duas entrevistas realizadas aos professores ocorreram com um
mtervalo de seis semanas e embora as questdes fossem idénticas - qual o papel
desempenhado pelos erros dados pelas criangas e quais os processos do
desenvolvimento das criancas - a situacfo apresentada era diferente. Na
primeira entrevista era pedido aos professores que se referissem ao curriculum
da histéria enquanto que na segunda era-lhes pedido que pensassem em termos

do curriculum geral da escola.

Quanto a questdo sobre os erros dados pelas criancas, a maioria dos
professores consideraram-os elementos importantes a ter em atencdo no
decorrer do ensino. No entanto, face ao curriculum de histéria, alguns
professores negaram a importincia dos erros dados pelas criancgas,
apresentando dois tipos de justificacbes: o processo de raciocinio é mais
mportante do que o resultado final e em histéria ndo existem respostas certas

ou erradas.

Relativamente aos processos de desenvolvimento das criancas, a maioria
dos professores nfo conseguiu identificar quais os  principios
desenvolvimentistas e técnicas subjacentes ao seu trabalho. Outros referiram
que o seu ensino baseava-se na sua propria teoria desenvolvida ao longo da sua
experiéncia passada. Um quarto dos professores entrevistados referiram que o

seu ensino seguia uma orientacio piagetiana.

Face aos dados recolhidos, L. Smith, conclui que o facto de um professor

ser considerado um especialista em determinada area isso nédo contribui para
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que a sua pratica geral de ensino melhore. Quanto a aplicacdo das perspectivas
psicolégicas nas praticas dos professores, os dados recolhidos revelaram que néo
sO constituem wum aspecto desejavel, como também wuma necessidade

importante.

P. Blathford, J. Ireson e T. Joscelyne (1994) interessaram-se pelo ensino
da leitura, nomeadamente, sobre aquilo que os professores pensam sobre
determin ados aspectos deste ensino, como sejam, a abordagem do ensino da
leitura por eles utilizada, os seus objectivos, as suas teorias informais acerca dos
factores que influenciam o pro gresso na leitura e a adaptacdo dessa abordagem
as diferencas individuais das criancas. Entrevistaram 121 professores do 1° ciclo

do ensino basico, 65 directores integrados em vinte escolas diferentes.

Os dados obtidos revelaram que os professores e os directores defendem a
utilizacdo de uma abordagem de ensino constituida por uma mistura de
métodos de acordo com as necessidades individuais das criancas. No entanto,
enquanto os professores, especialmente os do 1° e 2° ano, atribuem maior
importancia as respostas afectivas dadas pelas criancas, que devem ser de
contentamento face ao ensino, os directores, consideram que a maior énfase
deve residir nos aspectos estruturais da leitura, devendo existir uma integracao
das diferentes are as do curriculum e criacdo de um ambiente literario dentro da

sala de aula.

Segundo os professores, as abordagens de ensino que poderdo conduzir a
um maior sucesso no ensino da leitura, sdo aquelas que estdo indirectamente
relacionadas com o ensino da leitura, nomeadamente, com as qualidades

positivas dos professores (ex.: entusiasmo, ale gria, interesse, etc.).

As caracteristicas das préprias criancas (ex.. personalidade, inteligéncia,
etc.) foram consideradas pelos professores como os factores que mais
contribuem para a aprendizagem da leitura, independentemente das
dificuldades das criancas. No entanto, face as criancas que revelam grande
facilidade de aprendizagem de leitura, os professores também referenciaram o
acompanhamento em casa por parte dos pais como sendo um dos factores

con tributivos para essa situacéo.

No que diz respeito ao modo como os programas de leitura sdo adaptados

as diferentes capacidades das criancas, os professores revelaram opgoes
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caracteristicas do ambiente da sala de aula (ex.: a quantidade de acontecimentos
e de tarefas que ocorrem, o ritmo de realizacdo) podem afectar os professores e
os alunos, criando pressdes constantes que determinam o que os professores
podem fazer (Doyle, 1986, citado por P. Blatchford et al., 1994). Uma abordagem

mdirecta para o ensino da leitura torna-se assim compreensivel de aceitar.

Uma terceira maneira de interpretar os resultados envolve considerar as
suposicoes dos professores acerca do ensino directo da leitura. Tal como foi
mencionado anteriormente, os professores assinalaram a preferéncia por
abordagens indirectas do ensino. Ao considerarem as criancas como
activamente inclinadas para a aprendizagem, o papel do professor seria mais
como facilitador dessa aprendizagem do que como strutor (Donaldson, 1993,

citado por P. Blatchford et al., 1994).

Por dltimo, a falta de clareza por parte dos professores sobre o ensino da
leitura, parece também ser uma das explicagte s possiveis para a escolha de uma
abordagem ecléctica e indirecta do ensino da leitura. A preparacdo inicial dos
professores nfo lhes tem esclarecido claramente sobre o que quais sdo os

objectivos para o ensino da leitura e qual o seu papel nessa aprendizagem.

Durante a realizacdo deste estudo, estes autores, J. Ireson, P. Blatchford e
T. Joscelyne, (1995), também recolheram, através de entrevistas, question arios,
registos diarios e checklists, alguns dados sobre as actividades que os

professores realizavam na sala de aula, sobre o ensino da leitura.

Das cin quenta e cinco actividades mencionadas na checklist, a maioria dos
professores assinalaram que, durante uma semana, realizam mais de quarenta
actividades e nenhum indicou menos de 20 actividades. No entanto, os
professores dos anos iniciais assinalaram com maior fre quéncia dez actividades
que os professores das classes mais adiantadas nfdo referiram. Os primeiros,
referenciaram actividades mais relacionadas com a correspondéncia entre
letras e sons, rimas e cancdes e leitura em voz alta daquilo que as criancas
escreviam. Os segundos, colocaram maior énfase na leitura para trabalhos de
topicos e pontuacio. As actividades assinaladas com muita fre quéncia por todos
os professores estavam relacionadas com o questionamento das criancas
durante as sessoes de leitura, em que os professores tentavam certificar-se de

que as criancas compreendiam o contetdo factual do texto e tentavam
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relacionar as experiéncias das criancas com o texto, encorajando-as a fazerem

inferéncias do texto.

Os dados obtidos através dos registos didrios, durante uma semana,
revelaram que os professores realizaram fre quentemente actividades de escuta
da leitura pelas criancas e de leitura para as criancas. O tempo dispendido, pela
maioria dos professores, a estas actividades, variou entre cinco e dez minutos,
mas alguns afirmaram que isso dependia da crianca e das circunsténcias. O
namero de actividades mencionadas variou entre sete e vinte e duas actividades
e os professores revelaram maior tendéncia para aumentar a frequéncia das
actividades realizadas pela variacdo do que pela repeticio das mesmas

actividades.

J. Ireson, P. Blatchford e T. Joscelyne, (1995), face a estes dados,
concluiram que o ensino da leitura ndo pode ser descrito em termos de um
ntmero reduzido de métodos. Sugeriram que as actividades realizadas na sala
de aula podem servir de unidade de anéilise do modo como o ensino da leitura é
realizado. No entanto, embora tenham demonstrado que os professores
diferem, uns dos outros, quanto a frequéncia e variagdo de actividades que
realizam & medida que as criancas avancam nos anos de escolaridade, ndo
explicaram de que modo estas diferencas estdo ou n#o relacionadas com o

progresso dos alunos e com as suas concepgoes sobre a leitura.
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5. Metodologia

5.1 Objectivos

Este  projecto de investigacio inseriu-se na abordagem
‘phenomenography” da aprendizagem, apresentada no capitulo 3, tendo como
objectivo estudar as conceptualizacdes dos professores do primeiro ciclo do
ensino basico (professores priméarios) e dos educadores de infancia sobre o
modo como as criancas constroem a linguagem escrita e saber quais eram as

suas principais praticas pedagdgicas com vista a facilitar esta aprendizagem.

Ao nivel da aprendizagem da leitura e da escrita, grande parte da
mvestigacdo recente, tem dado grande énfase ao modo como as criancas
constroem a linguagem escrita, a evolucdo das suas conceptualizacdes nesta
area e quais as actividades que podem ser desenvolvidas a nivel pré-escolar ou
no inicio da aprendizagem formal para facilitar a aprendizagem da leitura e da
escrita. (Ver capitulo 2). No entanto, procurar saber até que ponto estes dados
da investigacdo estdo a ser tomados em consideracdo pelos diferentes
profissionais relacionados directamente com este ensino (professores do
primeiro ciclo do ensino béasico e educadores de infincia) nas suas praticas
didrias, € um assunto nfo muito explorado, mas que pode ser considerado como

importante e pertinente.

O éxito escolar das criancas nesta area da aprendizagem da leitura e da
escrita, assim como as praticas pedagoégicas utilizadas pelos professores e
educadores de inféancia, passard, provavelmente, pelo seu tipo de
conceptualizacées sobre esta aprendizagem. Exemplo desta situacdo ocorreu
quando a aprendizagem da leitura e da escrita foi vista como um processo
essencialmente visual e perceptivo, ou seja, porque os professores e os
educadores de inféncia consideravam que a crianca para aprender a ler tinha
que reunir um conjunto de pré-requisitos, o tipo de actividades que realizavam
visava o desenvolvimento da discriminagfo visual e auditiva, do esquema

corporal, da motricidade fina, entre outras are as.
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5.2 Sujeitos

Os professores e educadores foram escolhidos segundo dois critérios
especificos: possuirem 5 ou mais anos de experiéncia profissional e incluire m-se
na faixa etaria entre os 30 e os 40 anos. Pretendeu-se estudar as
conceptualizacbes de professores e de educadores de inféncia com alguma
pratica de servigo, mas afastados da idade da reforma. O local de trabalho nZo
foi considerado um elemento determinante na escolha dos sujeitos, dado a
maioria destes, ndo estar efectivo nas diversas escolas e ter trabalhado em

diversos locais.

Fizeram parte desta amostra, dezasseis educadoras de infancia integradas
em seis jardins inféncia (5 no concelho de Loures e 1 no concelho de Oeiras) e
dezasseis professores do primeiro ciclo do ensino bésico (15 do sexo feminino e
1 do sexo masculino), integrados em trés escolas priméarias (2 no concelho de

Lourese 1no concelho de Oeiras).

As idades das educadoras variaram entre os 28 anos e 0s 43 anos, sendo a
idade média 33,1 anos e o desvio padrdo de 4,2 anos. A maioria das educadoras
formaram-se no Magistério Primério ou Escola Superior de Educacdo de Lisboa
(37.5%). As restantes educadoras formaram-se em institui¢cdes privadas, a
saber: Instituto Piaget (25%), Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus e
Escola Superior de educadores de inféncia Maria Ulrich (18.8%). O tempo de
servico como educadoras, variou entre os 5 anos e os 19 anos, sendo o tempo

médio 9,4 anos e o desvio padrio 3,7 anos.

Quanto a formacdo complementar, apés a conclusdo do curso de
educadoras de inféncia, metade das educadoras referiram que frequentaram
acc0es de formacgdo, mas algumas referiram que nfo receberam nenhuma

formacéo, posteriormente (12.5%).

A maioria das educadoras trabalhou com criancas dos 3 anos aos 5 anos
(66.3%), mas prefere trabalhar com grupos de criancas com idades separadas
(75%). Referiram que o trabalho da educadora é assim mais facilitado e os

mnteresses e as necessidades das criancas sdo mais atendidos.

A idade média dos professores do primeiro ciclo do ensino basico foi 33,8
anos, oscilando entre os 26 anos e os 40 anos e o desvio padrdo de 4,7 anos.

Trés quartos dos professores formaram-se em sete Magistérios Primarios ou
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Escolas Superiores de Educaco e os outros em instituicdes privadas, como
sejam: Instituto de Ciéncias Educativas (18.8%) e Escola Superior de Educacéo
Jodo de Deus (6.3%). Os anos de experiéncias como professores do primeiro
ciclo do ensino bésico, variaram entre os 5 anos e os 17 anos, sendo o tempo

médio 11,3 anos e o desvio padrdo 4,8 anos.

A formacdo complementar recebida pelos professores, apoés a conclusio do
seu curso, residiu em accées de formacdo (31.3%), mas a maioria dos

professores nédo recebeu qualquer formacdo posterior (31.8%).

Alguns professores tiveram experiéncia de trabalhar com grupos de
criancas de varios anos de escolaridade (62.5%). No entanto, a maioria dos
professores revelou estar habituada a trabalhar com turmas de um s6 ano de
escolaridade (93.8%), dentro das quais o nivel de conhecimento das criancas é
muito heterogéneo (43.8%). Preferem estas turmas de um s6 ano de
escolaridade (37.5%) porque consideram que lhes ddo menos trabalho e o

rendimento escolar dos alunos é melhor.

5.3 Instrumentos e procedimento

Tal como ¢é habitual nos estudos inseridos na abordagem
‘phenomenography” da aprendizagem, foi utilizado neste estudo o método da
entrevista e o que stion ario. A nivel de procedimento, este estudo realizou-se
em trés momentos distintos, a saber: entrevista semi-dirigida a cada professor e
educador de inféancia sobre diversos topicos da aprendizagem da leitura e da
escrita; entrevista a cada sujeito (segundo o método clinico de Piaget) sobre o
desempenho de algumas criancas em tarefas de Leitura de um texto com
imagem e Producio de escrita; e questionario sobre as diversas praticas
pedagoégicas realizadas pelos sujeitos no que respeita ao ensino da leitura e da

escrita.

A recolha dos dados ocorreu entre os meses de Fevereiro e Junho de 1996.
Inicialmente, foram abordados dois educadores e dois professores de forma a
verificar até que ponto os instrumentos escolhidos e o procedimento seguido
era aceite e compreendido pelos sujeitos. Dado as suas reaccées e respostas
apresentadas enquadrarem-se no nivel exigido, ou seja, nfo apresentaram

dividas, nem resistiram & realizacdo das diversas tarefas, considerou-se
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ade quado continuar com o mesmo procedimento e inclui-los na nossa amostra

em estudo.

Apbs o primeiro contacto com cada um dos sujeitos, em que lhes foi
explicado qual o objectivo deste trabalho e em que consistia a sua participacdo,

teve lugar a realizacdo da primeira parte da entrevista.

Partindo dos dados recentes da investigagdo sobre o modo como as
criancas constroem a linguage m escrita, quais os factores intervenientes nesta
aprendizagem e quais as dificuldades manifestadas pelas criancas, foi elaborado

um guifio de entrevista com dezassete perguntas especificas, exposto no Quadro
1.

Apbs a anélise de contetido das respostas dadas pelos sujeitos as perguntas

do guido foram elaboradas oito categorias principais:

1. Aprendizagem da leitura e da escrita - englobou as respostas que
mencionaram os processos utilizados pelas criancas para aprenderem a ler e a
escrever, os materiais e actividades realizadas, os factores responséveis por esta

aprendizagem e as caracteristicas da leitura e da escrita.

2. Criancas com dificuldades - incluiu as respostas que salientaram as
dificuldades que as criancas tém durante esta aprendizagem, o trabalho que

deve ser realizado e as caracteristicas destas criancas.

3. Criancas de 1° ano - enquadrou as respostas que mencionaram as
caracteristicas das criancas deste ano de escolaridade, o seu nivel de

conhecimento e o tipo de trabalho que se desenvolve com elas.

4. O que sabem de leitura e de escrita - foram incluidas as respostas que
men cionaram os conhecimentos que as criancas t¥ém sobre as caracteristicas da
leitura e da escrita, sobre as palavras que conhecem e sobre outras nocoes que

dominam neste campo, no momento em que che gam a escola priméria.

5. Idade para aprender a ler e a escrever - englobou as respostas que

assinalaram as idades das criancas para aprenderem a ler e a escrever.

6. Estar ou nfo apto para aprender aler e aescrever - incluiu as respostas
que mencionaram as razdes das criancas estarem ou nfo aptas para
aprenderem a ler e a escrever, os factores que podem estar a contribuir para

essa situacdo e o modo de proceder face a essa situacgdo.
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Guiao da Entrevista

1. Como pensa que as criancas aprendem a ler e a escrever?

2. A partir de que idade considera que as criancas devem aprender a
ler e aescrever?

3. Considera que todas as criancas dessa idade estio aptas para
aprender aler e a escrever?

4. Acha que as criancgas que comecam a fre quentar a escola primaria
ja tém alguns conhecimentos sobre leitura e escrita?

5. Acha que as criancas podem aprender a ler e a escrever sozinhas?
6. No seu entender a que se devem as trocas de letrasb/d, p/q ?

7. Considera importante que as criangas frequentem a Pré-
primaria?

8. Quais sdo os dominios que considera importantes que as criancas
adquiram ao nivel da pré-priméaria, de modo a facilitar-lhes a
aprendizagem da leitura e da escrita?

9. Considera importante que as criancas conhecam os ntumeros e as
letras no final da Pré-priméaria?

10. Algumas criancas quando comecam a aprender as letras, gostam
de inventar escritas. O que costuma fazer?

11. Costuma colocar etiquetas nos diversos objectos da sala? Como
trabalha com as etiquetas?

12. Considera importante que as criancas saibam escrever o seu
préprio nome antes de entrarem para a escola primaria?

13. Considera importante, para a aprendizagem da leitura e da
escrita, ler historias para as criancgas?

14. Considera importante diversificar o tipo de leitura com as
criancas?

15. Considera que o meio sbcio-cultural das criancas tem influéncia
na sua aprendizagem da leitura e da escrita?

16. Criancas de meios s6cio-culturais diferentes, aprendem a ler e a
escrever de maneiras diferentes?

17. Qual o papel da familia na aprendizagem da leitura e da escrita,

pelacrianca?

Quadro 1 - Guido da entrevista.
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7. Troca de b/d, p/q - englobou as respostas que salientaram os casos de
trocas de letras e inversdes de letras, o tipo de trabalho a realizar e os possiveis

factores responsaveis.

8. Inventar escritas - incluiu as respostas que mencionaram o modo como
as criancas inventam escritas, as atitudes dos professores e educadores a essa

invencéo e a sua importancia.

No segundo momento desta investigacdo, foi realizado com os sujeitos
uma entrevista do tipo piagetiano, em que se procurou explorar com o0s
professores e os educadores de infancia o desempenho de algumas criancas face

a duas tarefas distintas: Leitura de um texto com imagem e Producdo de escrita.

.leitura de um texto com imagem.

Baseado mnos estudos vrealizados por alguns autores sobre o
desenvolvimento das conceptualizacbes das criancas na Leitura de um texto
com imagem, foram elaboradas seis situagdes distintas para ilustrar os cartdes

apresentados aos sujeitos. (Ver capitulo 2).

Cadaum dos cartées representava o desempenho ficticio de uma crianga,
supondo que lhe tinha sido apresentado uma imagem de um rato grande com
um boné aolhar paraum queijo, acompanhado da frase “O rato come o queijo” e

lhe tinha sido pedido o seguinte:
- Onde se pode ler?
- O que achas que estdescrito?
- Onde estd escrito? Mostra-me com o teu dedo.
- (A apontar para a palavra rato) Pode estar aqui escrito queijo?

As respostas das criancas estavam em discurso directo e os quatro
primeiros cartdes ilustravam os quatro niveis evolutivos apresentados por E.
Ferreiro e A. Teberosky (1984/1991) e os restantes dois cartdes ilustravam um

dos niveis apresentados por G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau (1993, 1994).
Cartao 1: Desempenho da Carla (C)

Tlustrava o Nivel 1: Indiferenciacdo entre imagem e texto. Face a questéo

“Onde se pode ler?” a crianca apontava para a imagem e para o texto dizendo
“Rato”.
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Cartao 2: Desempenho do Artur (A)

HNlustrava o nivel 2: Diferenciacdo da imagem e texto, mas sem ter em
atencio as caracteristicas da escrita. Face a questdo “Onde se pode ler?” o
Artur apontava do inicio ao fim da frase dizendo “Raio”, mas quando se lhe

2

perguntava “Pode estar escrito queijo?”, ele dizia que sim fazendo os mesmo

gestos.
Cartao 3: Desempenho da Inés (I)

llustrava o Nivel 3: Prestar atenc¢do as propriedade graficas do texto. Face
a questio “O que estd escrito?” ela referia 0 rato” e quando se lhe perguntava
“Pode estar escrito queijo?”, ela referia que “ndo, porque se estd escrito rato, ndo

pode estar escrito queijo”.
Cartao 4: Desempenho do Jodo (J)

lustrava o Nivel 4: Correspondéncia entre o ntumero de fragmentos
escritos no texto e o ntimero de palavras ditas. Face a pergunta “O que achas
que estd escrito?” o Jodo respondia ‘Rato, queijo, boné, rabo, olhos”, ou seja, o

mesmo namero de fragmentos escritos na frase.
Cartao 5: Desempenho da Sénia (S)

Ilustrava o Nivel 3: Leitura feita tendo em conta os aspectos qualitativos
da escrita, mas em que a Sénia apenas se concentrava na decifracdo do texto.

N&o conseguia fazer em simultineo a decifragio e a compreensio da frase.
Cartao 6: Desempenho do Filipe (F)

[lustrava o mesmo nivel do cartdo 5 s6 que neste caso o Filipe utilizava a
imagem para antecipar o que estava escrito. Face a questdo “O que achas que
estd escrito?” ele respondia “O raio vé o queijo” e ndo aceitava que pode estar
escrito a palavra ‘come” - “Ndo, eu li vé...o rato vé o queijo...ele ndo estd a

comer”.

Nesta segunda parte desta entrevista, foi apresentado aos sujeitos os trés
primeiros cartdes (CAI) e foi-lhes pedido que os lessem. Depois, foi-lhes pedido

que responde ssem as seguintes que stdes:

1. Que idade pensa que estas criangas tém? Porqué?
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2. Se tivesse que os colocar por ordem crescente de conhecimento sobre a

lettura e a escrita, como faria?

Apbs terem respondido a estas questdes, foram-lhes apresentados os trés

wltimos cartdes (JSF) e realizado o mesmo tipo de perguntas.

Para concluir a abordagem destes cartdes, sobre a Leitura de um texto
com imagem, foi pedido aos sujeitos que colocassem por ordem crescente de
conhecimentos, sobre a leitura e a escrita, o cartdo mais evoluido dos trés
primeiros cartdes (CAI) e o cartdo menos evoluido dos Gltimos trés cartdes
(JSF), ou seja, que o sujeito colocasse os seis cartdes por ordem crescente de

conhecimentos sobre aleitura e a escrita.

. Producio de escrita

Apoiado nos diferentes estudos sobre os niveis evolutivos das
conceptualizacées das criancas aquando da Produgdo de escrita, foram
elaboradas seis situacbe s que constituiram os cartdes que foram mostrados aos

sujeitos. (Ver capitulo 2). (Anexo 2)

Cada um dos cartdes representava o desempenho real de algumas criancas
quando lhes tinha sido sugerido a escrita de véarias palavras (nome proéprio,
gato, gata, gatinho, formiga e cavalo) e de uma frase (O gato come o rato). Os
comentarios e as justificagdes apresentados nestes cartdes foram inventados,
segundo os diferentes niveis de conceptualizacdo que se queria demonstrar. A
sequéncia de perguntas realizada, pretendeu demonstrar uma possivel

aplicacdo do método clinico de Piaget:
- Escreve ld o teu nome.
- Agoraescreve ld gato.
- Lé o que escreveste, mostra-me com o teu dedo.
- Agoraescreve ld gata.
- Porque é que puseste letras diferentes?
- Lé o que escreveste e mosira-me com o teu dedo.
- Escreve ld gatinho.

- Lé o que escreveste, mostra-me com o teu dedo.
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- Porque puseste letras diferentes de gato?
(Apo6s aescrita de formiga)

- Se eu tap ar este bocadinho do que tu escreveste (lapa as duas primeiras

letras) como é que tu achas que fica?
(Apds aescrita de cavalo)

- Se eu tapar este bocadinho que itu escreveste (tapa as duas ultimas

letras) como é que tu achas que fica?
(Apbs aescrita e a leitura da frase)
- Mostra-me onde estd escrito gato’.
-Erato?
- E come’
- Mostra-me ld onde estd escrito 0’

As respostas das criangas estavam em discurso directo e os trés primeiros
cartbes (PlJ) ilustravam desempenhos de criancas que nfo revelavam a
fonetizacdo da escrita. Os restantes trés cartbes (DMA) ilustravam
desempenhos de criancas que consideravam a escrita como estando relacionada

com as partes sonoras da fala.
Cartao 1: Desempenho do Pedro (P).

llustrava o Nivel 2 apresentado por E. Ferreiro e A. Teberosky
(1984/1991): Escritas diferentes correspondem a leituras diferentes e obe decem
ao critério da Quantidade minima de grafemas e a Variabilidade dos tracos
graficos. O Pedro utilizou quatro letras para escrever todas as palavras, excepto
0 seu nome que escreveu correctamente, e a frase em que utilizou seis letras.
Face as questdes “Porque é que (em gata e em gatinho) pusesie letras diferentes
de gato?”, justificou “Porque sendo era a mesma coisa...” e “Porque é gatinho e
ndo é gato”, respectivamente. No entanto, quanto se pediu ao Pedro que lesse o
que restou das palavras cavalo e formiga, quando se lhes tapam algumas das
letras que escreveu, ele respondeu que continuava a estar “cavalo” e ‘formiga”,
respectivamente. Face a frase, quando lhe foi pedido que apontasse as
diferentes palavras, o Pedro apontou para os diferentes locais segundo a ordem

sonora em que tinha ouvido as palavras.

67



Cartao 2: Desempenho da Ana Isabel ()

Tlustrava o Nivel 2 apresentado por J. - M. Besse (1993, 1994) e M. A.
Martins e Q. Mendes (1987): Hipotese quantitativa do referente. Face as
palavras gatinho e formiga, a Ana Isabel reduziu o tamanho das letras, na sua
“producdo de escrita, justificando a primeira da seguinte maneira: “Porque os
gatinhos sdo mais pequeninos do que os gatos”. Nesta sua producgido de escrita,
manteve o mesmo nimero de grafemas (3) e variou as letras escritas. Escreveu
0 seu nome correctamente e, tal como o Pedro, referiu que continuava a estar
escrito cavalo e formiga quando se tapavam algumas letras destas palavras e

apontou para a frase do mesmo modo.
Cartao 3: Desempenho da Maria Jodo (J)

Tlustrava o Nivel 3 apresentado por J. - M. Besse (1993, 1994): a escrita
relaciona-se com a duragdo da cadeia sonora. A Maria Jodo atribumn a cada
silaba uma letra, independentemente do seu valor sonoro. dJustificou a
utilizacdo de mais letras na palavra gatinho referindo “Porque gatinho é ga-ii-
nho e gato é s6 ga-to”. Face a situacdo das palavras formiga e cavalo, qliando
lhes foram tapadas algumas letras, a Maria Jodo nomeou a silaba a que
correspondia aquela letra ‘Té-se ga'lem ARA)” e ‘% ‘ca’lem APO)”. Escreveu o
seu nome correctamente, embora na palavra “Jodo”nfo tivesse feito as ligagdes
convencionais. Na frase, referiu que ndo escreveu os artigos definidos “©” mas
apontou para os locais provaveis das palavras segundo a ordem sonora em que

ouviu as palavras.
Cartao 4 - Desempenho do Diogo (D).

[ustrava o Nivel 3 apresentado por E. Ferreiro e A. Teberosky
(1984/1991), E. P. Grossi (1986, 1995) e M. A. Martins e Q. Mendes (1987) e o
Nivel 4 apresentado por J. - M. Besse (1993, 1994): Nivel silabico, ou seja, a
escrita relaciona-se com a anélise fonética do enunciado ao nivel da silaba. O
Diogo representou cada silaba com uma letra (principalmente vogais) que
correspondia ao seu valor sonoro (ex.: “AU” (gato), “UIA” (Formiga)). Escreveu
correctamente o seu nome. Face as palavras formiga e cavalo teve o mesmo
desempenho da Maria Jodo. Na frase, identificou os artigos definidos que tinha
escrito, assim como as restantes palavras. Na sua Producdo de escrita revelou

algumas dificuldades de motricidade fina.
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Cartao 5 - Desempenho da Mariana (M).

Tlustrava os mesmos niveis referidos no cartdo anterior: Nivel sildbico. A
Mariana também escreveu para cada silaba uma letra com correspondéncia ao
seu valor sonoro. No entanto, face a algumas palavras (ex.: gato, gata, gatinho),
para além de utilizar as vogais, utilizou aletra “H” como representando a silaba

“ga”. Quanto ao seu restante desempenho foi semelhante ao do Diogo.
Cartao 6 - Desempenho da Ana Pilar (A).

llustrava o Nivel 6 apresentado por J. - M. Besse (1993. 1994) e o Nivel 5
apresentado por E. Ferreiro e A. Teberosky (1984, 1991): Hip6te se Alfabética. A
Ana Pilar representou cada fonema com uma letra, com correspondéncia ao seu
valor sonoro. Como tal, por vezes cometeu erros ortograficos, como sejam:
“Qavalo” e “Qome”. Face as questdes das palavras formiga e cavalo, quando se
lhes tapam algumas letras, a Ana Pilar disse que ficava “miga (em Formiga)”e

‘cava (em cavalo) ”. Ide ntificou correctamente na frase todas as suas palavras.

O procedimento realizado com estes cartdes sobre a Producido de escrita
foi idéntico ao realizado com os seis cartdes sobre a Leitura de um texto com

Imagem.

Apds a analise do contetido das respostas dadas pelos sujeitos sobre o
desempenho das diversas criancas nas duas actividades - Leitura de um texto

com imagem e Producéo de escrita - foram elaboradas sete categorias:

1. Processo: incluiu as respostas que focaram o modo como as criancas
produziram a sua escrita (ex.: Ligaram mais a imagem do que a escrita; associou

o som a letra, colocou varias hip6te ses para um mesmo escrito, efc.).

2. leitura/Escrita - englobou as respostas que mencionaram o0s
conhecimentos das criancas nestas areas (ex.: Sabe que letras sfo, néo

reconhece as letras, tem a técnica da leitura, etc.).

3. Atitude do professor/educador - incluiu as reaccgbes dos professores/
educadores as tarefas propostas e as suas respostas iniciais (ex.. Grau de

dificuldade, enganos cometidos, etc.).

4. Caracteristicas das criancas - englobou as respostas que fizeram
referéncia ao nivel de desenvolvimento das criancas em diversas areas (ex.:

Tem mais maturidade, Fala mais rica, etc.).
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5. Elementos Formais - incluiu as respostas que se concentravam nos
elementos estruturais da linguagem, ou seja, em que consiste uma frase,

palavra, silaba, espacos em branco, letras, entre outros.

6. Criancas do 1° ano - incluiu as respostas que apenas mencionaram as
car acteristicas das criancas neste ano de escolaridade (ex.: Criancas do 1° ano

sabiam o que era queijo e rato).

7. Tipo de trabalho - englobou as respostas que mencionaram o tipo de
trabalho a realizar ou que ja fora realizado com as criancas (ex.: Os trabalhos

diferem segundo a educadora).

No terceiro momento desta investigacdo, foi pedido aos sujeitos que

respondessem aum questionéario sobre as suas praticas pedagogicas.

Com os professores do primeiro ciclo do ensino béasico foi utilizado um
que stion ario elaborado no &mbito de uma investigac8o a nivel europeu sobre as
praticas do ensino da leitura e da escrita no 1° ano de escolaridade e adaptado,

para a populacdo portuguesa, por M. A. Martins (1990) (Anexo 3).
A estrutura deste question ario dividiu-se em nove partes distintas:
1. Aspectos metodologicos do ensino da leitura.
2. Aspectos materiais do ensino da leitura.
3. Organizacdo do tempo.
4. Adaptacdo do ensino em funcédo dos alunos.
5. Utilizacédo de livros para criancas.
6. Actividades de leitura em casa.
7. Avaliacdo da competéncia em leitura.
8. Opinides sobre o0 ensino da leitura, a sua renovacéio e os seus resultados.
9. Questoes especificas:
A) O ensino da leitura.
B) O ensino da escrita (no sentido de producdo de escrita).

Algumas das sessenta e oito perguntas deste que stion ario requerer am que
os professores se referissem as actividades realizadas no Inicio do ano

(primeiros trés meses do ano lectivo) e no Fim do ano (trés meses finais do ano
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lectivo), situando-se numa escala de Likert com quatro graduacdes - 1 (Nunca
realizava a actividade), 2 (Algumas vezes: durante o ano ou parte do ano
realizava a actividade), 3 (Frequentemente: realizava a actividade mais ou
menos uma vez por semana) e 4 (Muito fre quentemente: realizava a actividade
mais de uma vez por semana). Outras perguntas, requereram que 0S
professores situassem a sua resposta em varias escalas de Likert, quer a nivel
da importidncia que atribuiam a determinadas actividades - 1 (Muito
importante), 2 (Importante), 3 (Pouco importante) e 4 (Nada importante) - quer
a nivel da sua posicdo de acordo com determinadas afirmacdes - 1
(Completamente de acordo), 2 (Mais de acordo do que em desacordo), 3 (Mais de
desacordo do que acordo) e 4 (Em desacordo). Outro tipo de questdes
apresentadas aos professores consistiram em perguntas abertas (ex.: Qual o
manual de apoio utilizado pelos seus alunos?), perguntas fechadas (ex.: Pede

aos seus alunos que leiam em voz alta? Sim ou Nio) e de escolha multipla.

Dado a extensdo deste questionario e visto que o objectivo desta aplicacéo
consistia em obter informacdo acerca das suas praticas mais utilizadas e mais
importantes, a analise das respostas concentrou-se apenas nessas escolhas, ou
seja, face a escala sobre a periocidade na realizacdo de determinadas actividades
apenas se consideraram as duas respostas que os professores indicaram como
as mais fre quentes ou muito fre quentes. Quanto a escala sobre a importéancia
das actividades, apenas se consideraram as duas respostas que os professores
indicaram como as mais importantes ou muito importantes. Nas situaces em
que os professores tiveram que manifestar o seu acordo ou ndo sobre
determin adas afirmacbes, apenas foram analisadas as duas respostas onde

manifestaram maior acordo.

Quanto as perguntas abertas, realizou-se uma anélise de contetido das

mesmas, ide ntificando -se as categorias mais fre quentes.

Quanto as questdes de escolha multipla, apenas foram consideradas as

duas respostas mais escolhidas pelos professores.

O question ario utilizado com os educadores de infancia foi elaborado ten do
em conta algumas das actividades que alguns autores (E. Ferreiro & A.
Teberosky, 1984/1991; A. Teberosky, 1986/1995; E. Ferreiro, 1986/1995; M. A.
Martins, 1991; R. Marques, 1991; M. C. Neves & M. A. Martins, 1992, 1994; E.
Rogovas-Chauveau, 1993; G. Chauveau & E. Rogovas-Chauveau, 1994; A. C;
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Silva, 1994; J. - M. Besse, 1995) tém apontado como importantes de serem
desenvolvidas no ambito do ensino pré-escolar e com vista a uma melhor

aprendizagem da leitura e da escrita. (Ver capitulo 1). (Anexo 4)

As perguntas realizadas enquadraram-se nos aspectos metodologicos do
‘ensino” da leitura , na utilizacdo de livros para criancas e algumas perguntas

especificas sobre o “ensino” da escrita.

Algumas das dezasseis perguntas deste questionario requereram que 0S8
educadores escrevessem a sua opinido, outras, que indicassem se realizavam
determinadas actividades e com que frequéncia o faziam, situando-se numa

escala tipo Likert com trés graduacdes- Nunca, as vezes e fre quentemente.

Dado o objectivo deste question ario ser semelhante ao dos professores a
analise dos dados obtidos recaiu sobre todo o tipo de actividades mencionadas
como as mais frequentes. As respostas dadas as perguntas abertas, foram
trabalhadas segundo a anélise de contetido, mas apenas se consideraram as

categorias mais fre quentes.
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6. Resultados

Para uma melhor compreensio dos dados recolhidos ao longo deste
estudo, a anéalise dos resultados debrucou-se sobre os trés momentos distintos
onde se aplicaram instrumentos diferentes: entrevista semi-dirigida sobre
diversos topicos da aprendizagem da leitura e da escrita; entrevista segundo o
método clinico de Piaget, sobre o desempenho das criangas nas actividades de
Leitura de um texto com imagem e Producfo de escrita; e questionéario aos
professores do primeiro ciclo do ensino bésico e educadores de inféncia sobre as

suas praticas pedagdbgicas neste tipo de ensino.

6.1 Entrevista semi-dirigida sobre diversos tépicos da

leitura e da escrita

Visto que um dos objectivos a alcancar com esta entrevista consistia na
recolha exaustiva de dados referentes acada um dos aspectos mencionados nas

perguntas, considerou-se importante analisar cada uwma das perguntas

individu almente.

Através da anéalise de contetido realizada as respostas dadas pelos
professores e educadores de infancia, elaboraram-se varios quadros resumo
(Anexo 5) onde se salientaram oito categorias distintas: Aprendizagem da
leitura e da escrita; Criancas com dificuldades; Criancas de 1°ano; O que sabem
sobre leitura e escrita quando entram no 1° ano do 1° ciclo do ensino bésico;
Idade para aprender aler e a escrever; Razdes porque estdo ou néo aptas para

aprender aler e a escrever; Troca de b/d, p/q; e Inventar escritas.

Todos os sujeitos foram entrevistados segundo o guidio da entrevista (Ver
Quadro I), no entanto, nem todos os sujeitos responderam a todas as perguntas.
Isto, porque alguns sujeitos responderam, em simultdneo, a varias que stdes, as

quais nfo voltaram a ser colocadas individualmente.
. Pergunta n°1 - Como pensa que as criancas aprendem aler e a escrever?

Todos os sujeitos responderam a esta questdo e a categoria mais escolhida
relacionou-se directamente com a pergunta - Aprendizagem da leitura e da

escrita (100%). Dentro desta categoria, as respostas dadas pelos professores e
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educadores foram muito semelhantes. Ambos exploraram a questdo dos
Materiais e actividades escolares (100% dos prof. e 75% dos educ.) que podem
ajudar nesta aprendizagem, assim como os Factores externos subjacentes
(93.8% dos educ. e 87.5% dos prof.). Quanto a primeira questdo, Materiais e
actividades escolares, os professores deram maior énfase aos Métodos de
aprendizagem - ex.: método analitico-sintético, global e mistura de métodos -
(93.8%), enquanto que os educadores abordaram mais a questdo dos Registos
realizados nas aulas - ex.: registos sobre um passeio, uma conversa - (43.8%).
Quanto aos Factores Externos, a maioria dos professores referiu-se ao Nivel
socio-cultural - ex.: {...) essa aprendizagem depende da escola, do nivel das
criangas na escola (...) criangas de meios sécio-econémicos muito MaAis...
inferiores a estes... e é muito mais dificil, porque tém um vocabuldrio muito

pobre... nés temos que arranjar uma linguagem muito acessivel...”, Professora 5

Categorias Subcategorias Prof. Eduec.
(N=16) (N=16)
Ap.da LE 100% 100%
Mat./Activ.Escol. 100% 5%
Métodos de ap. 93.8% 25%
Registos 0% 43.8%
Factores 87.5% 93.8%
Externos
Nivel s6cio- 81.3% 6.3%
cultural

Fre quéncia de 25% 93.8%
Pré -prim aria

C¢ com 87.5% 6.3%
dificuldades
Tipo de trabalho 87.5% 6.3%
Modo de ensinar | 87.5% 0%
Diviséo da 81.3% 0%
turma
O que 0% 62.5%
sabem LE
Conhec. LE 0% 37.5%
Conhecimento 0% 31.3%
nome pro prio
Cec do 1° ano 43.8% 31.3%
Idade para 0% 6.3%
ap. LE

Quadro 2 - Distribuicio dos sujeitos, em percentagem, pelas diferentes

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 1.
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- enquanto que os educadores mencionaram a importancia de frequentar a Pré-
primaria - ex.: {...) alunos meus chegam ao terceiro perfodo e sabem ler muiia
coisa... mas eu nunca lhes ensinei... mas é a preparacdo que lhes dou... a

preparacdo da pré-leiturae pré-escrita...”, Educadora 13 (Quadro 2).

Os professores fizeram ainda referéncia as criancas com Dificuldade de
aprendizagem (87.5%), alertando para o Tipo de trabalho que se deve realizar -
Modo de ensinar - ex: alterar o método, o tipo de linguagem - (87.5%) e para a
necessidade de Diviso da turma - ex.: grupos de melhores alunos e grupos de
alunos com dificuldades - (81.3%). Os educadores mencionaram O que as
criancas sabem sobre leitura e escrita quando entram na escola priméria,
nomeadamente, os Conhecimentos que t8m sobre leitura e escrita - ex.: (...)
quando acabam a pré-primdria devem acabar por saber as letras...”, Educadora
1- (37.5%) e o facto de Conhecerem o seu préprio nome - ex.: (...) aquilo que

eles escrevem mais na pré-primdria é o nome...”, Educadora 8 -(31.3%).

. Pergunta n° 2: A partir de que idade considera que as criancas ja estdo aptas

para aprenderem a ler e a escrever?

Todos os sujeitos responderam a esta questdo e as suas respostas foram
muito semelhantes em termos das categorias mais escolhidas, mas divergiram

um pouco anivel das subcategorias.

Para os professores, a Idade mais apropriada para aprender a ler e a
escrever era aos 6 anos (37.5%) ou entre os 6-7 anos (25%), enquanto que para
os educadores, a Idade apropriada situava-se preferencialmente entre os 6-7

anos (37.5%) ou aos 7 anos (25%).

Como justificagbes para estas escolhas, os professores e educadores
apresentaram respostas relacionadas com a Aprendizagem da leitura e da
escrita (93.8% e 81.3%, respectivamente) e com as Razdes que levam as criancas
a estarem aptas (62.5% e 56.3%, respectivamente). No que respeita a primeira
categoria - Aprendizagem da leitura e da escrita - ambos os sujeitos
mencionaram os Factores externos, especialmente o facto das criancas
Fre quentarem a pré-priméria - ex.: {..)ndo tém agilidade de recortar, ndo
conseguiram descobrir qual é a sua domindncia(...) uma criangas que enira com

menos de seis anos(...)se eles ndo iém [estes conhecimentos] a nivel da pré-
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primdria, vao ter mais dificuldades(...)”, Professora 8; (...) deve ser aos seis,
sete anos(...) a pré-primdria deve ser uma prepara¢do para a primdria(...)”,
Educadora 11 - (93.8% dos prof. e 87.5% dos educ). Os educadores
mencionaram ainda as Actividades escolares, nomeadamente os Registos que
realizavam com as criancas na sala (43.8%). Quanto as Razdes que contribuem
para que as criancas estejam aptas para aprender a ler e a escrever, ambos os
sujeitos mencionaram, principalmente, os Factores internos - ex.: (...) acho que
a idade ideal é aos sete anos... porque acho que eles jd estd@o mais
amadurecidos... e que jd estdo com... necessidade... de usarem a escrita e a

leitura...”, Professora 9; (...) a aprendizagem formal devia ser aos sete, oito

Categorias Subcategorias Prof. Eduec.
(N=16) (N=16)

Idade para 100% 100%

ap. LE

6 anos 37.5% 18.8%
6-7anos 25% 37.5%

7 anos 18.8% 25%
Ap. da LE 93.8% 81.3%
Mat./Activ.Escol. 0% 43.8%
Registos 0% 43.8%
Factores 93.8% 87.5%

Externos

Fre quéncia de 93.8% 87.5%
Pré -prim aria

Estar ou 62.5% 56.3%
nao apto
para ap. LE
Razdes estar 62.5% 56.3%
apto
Factores 62.5% 56.3%
mternos
C¢ com 25% 18.8%
dificuldades
Caract.das 18.8% 18.8%
crianca
Cc de 1° ano 12.5% 6.3 %
Caract.das 12.5% 6.3%
crianca
O que 0% 37.5%
sabem LE
Conhecimento 0% 37.5%
nome proprio

Quadro 3 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias

e subcategorias, no que respeita a pergunta n° 2,
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anos(...) antes disso (...) ndo tém aquela maturidade (...) aquela cap acidade...
aquele tempo de concentragdo...”, Educadora 5 - (62.5% dos prof. e 56.3% dos
educ.) (Quadro 3).

Uma das categorias mencionada apenas pelos educadores relacionou-se
com O que as criancas sabem de leitura e escrita quando entram na escola
priméaria, nomeadamente, o conhecimento que tém do seu préprio nome - ex.:

(...) especial mente o nome que querem escrever...” 10 - (37.5%).

Alguns professores referiram-se ainda as Caracteristicas das criancas que
apresentam dificuldades de aprendizagem (25%) e as Caracteristicas das

criancas no 1° ano de escolaridade (12.5%).

Exemplo:

{(...) tenho aqui criancas [de sele anos] que no ano passado ndo
aprenderam a técnica de leitura e escrita(...) no primeiro ano... hd um
desfasamento de certa forma a nivel geral... enire as aprendizagens da
matemdtica e da leitura/escrita... as crian¢as aprendem melhor as

aprendizagens da matemdtica...” Professor 3.

. Pergunta n° 3 - Considera que todas as criangas dessa idade estdo aptas para

aprender aler e escrever?

Um dos professores nfo respondeu a esta questdo, mas a maioria dos
sujeitos consideraram que Nem todas as criancas estdo aptas para a
aprendizagem da leitura e da escrita (86.7% dos prof. e 87.5% dos educ.).
Justificaram as suas respostas apresentando algumas Razdes porque as
criancas ndo estdo aptas (66.7% dos prof. e 93.8% dos educ.), salientando,

principalmente, o papel dos Factores internos (60% dos prof. e 87.5% dos educ.).

Exemplos:

(...) ele entrou para a escola, mas ele ndo estd apto, ainda é muito bébe...
passa o dia a brincar... com isto e aquilo... faz tudo muito mal feito... ainda

ndo tem maturidade...” - Professora 4.

q...) criancas em que o periodo de conceniragdo seja ainda muito curto(...)

ndo sabem nem conseguem pegar num ldpis...” - Educadora 14.
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Outra das justificacbes dadas referiu-se ao modo como as criancas
aprendem a ler e a escrever, em que os professores e os educadores
mencionaram como importante um Factor externo (100% dos prof. e 18.8% dos
educ.). Nesta subcategoria, enquanto que todos professores salientaram a
Atitude dos pais face a educagdo - ex.: o que deviam fazer, que tipo de apoio
deviam proporcionar a crianga e quais as consequéncias da sua atitude - (100%),
alguns educadores mencionaram a importancia da Fre quéncia da Pré-prim éria,
salientando as diferencas existentes entre as criancas que frequentam a pré-
primaria e aquelas que nfo frequentam, assim como os objectivos que a pré-

primaria deve esforgar-se por alcancar (18.8%). (Quadro 4).

Categorias Subcategorias Prof. Educ.
(N=15) (N=16)
Estar ou 100% 100%
nao apto
para ap. LE
Nem todas estdo 86.7% 87.5%
aptas
Razdes porque 66.7% 93.8%
nio estio aptas
Factores 60% 87.5%
Internos
Factores 53.3% 68.8%
externos
Ap.da LE 100% 18.8%
Factores 100% 18.8%
externos
Atitude pais 100% 0%
educacdo
Fre quéncia de 0% 18.8%
Pré -prim aria
C¢ com 46.7% 12.5%
dificuld.
Tipo de trabalho 40% 6.3%
Modo de ensinar 40% 6.3%
Caract. das 13.3% 12.5%
crianca
Cc de 1° ano 13.3% 12.5%
O que 0% 12.5%
sabem LE

Quadro 4 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias

e subcategorias, no que respeita a pergunta n° 3.

Cerca de 46.7% dos professores ainda apontaram o Tipo de trabalho que se

devia realizar com as Criancas que apresentam dificuldades de aprendizagem,
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nomeadamente, sobre o Modo de ensinar - ex.: alterando ou nfdo o método de
ensino e dividindo a turma - (40%), enquanto que alguns educadores (12.5%)
apenas mencionaram algumas das Caracteristicas dessas criancas com
dificuldades, nomeadamente, algumas das razdes que conduziram a essa
dificuldade - ex.: (...) hd criancas... que tém dificuldades até mais tarde...
dificuldades de atraso(...) criang¢as que ndo tenham feilo uma pré-primdria...

ainda é mais dificil paraelas...”, Educadora 12.

As restantes categorias - Criancas de 1° ano e O que as criancas sabem
sobre leitura e escrita quando chegam a escola priméaria - foram abordadas por
pouco sujeitos, chegando esta Gltima a ser apenas mencionada pelos educadores
- ex.: “ (...) converso com pessoas... tenho colegas no ensino oficial...
professoras do ensino bdsico... em que as criangas aparecem exactamente... na
fase de garatuja...(...) as vezes nem sabem, nem conseguempegar num ldpis (...)
ndo quer dizer que essas criangas... ndo consigam... sé6 que a maturidade delas

(...) levam um powco mais de tempo a conseguir...”, Educadora 14 - (12.5%).

. Pergunta n° 4 - Acha que as criancas que comecam a frequentar a escola

primaria ja tém alguns conhecimentos sobre leitura e escrita?

Dois professores nfdo responderam a esta pergunta, mas a maioria dos
sujeitos consideraram que as criancas ja tém alguns conhecimentos de leitura e
escrita (78.6% dos prof. e 62.5% dos educ.). Metade dos professores referiram
que esse conhecimento Depende de varios factores, nomeadamente Factores
externos - ex.: frequéncia de pré-primaria e a atitude dos pais face a educagéo
do seu fitho - (60%), enquanto que os educadores consideraram que ele depende
mais de Factores Internos - ex.: (...) eles perguntam...querem saber(...) se a

crianga tende para ai... fazer letras(...) é porque qualquer coisa lhe despertou a

curiosidade...”, Educadora 15 (25%).

Os educadores mencionaram ainda que as criancas chegam a primaria
com alguns Conhecimentos na area da matemaéatica - ex.: “Normalmente

conhecem os nitmeros até dez...”, Educadora 15 - (37.5%).

Outro dos conhecimentos apontados pelos professores e educadores
prendeu-se com o conhecimento do nome proprio por parte das criancas - ex.:

1(...) alguns jd sabem fazer o nome...”, Professora 6; ‘JConhecem] o nome...”,
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Educadora 8 - (28.6% e 25%, respectivamente). No entanto, para os educadores,
este conhecimento foi referido nas mesmas proporc¢ées do que o conhecimento
que as criancas levam sobre Algumas palavras e Noc¢&o de tempo - ex.: “(...) eles
acabam por saber os meses do ano... 0 que é que esses meses representam... as
estagbes do ano(...) eles vdo a saber os meses... os dias da semana (...) e alguns

até um bocadinho... pai e mde...”, Educadora 8. (Quadro 5).

Categorias Subcategorias Prof. Eduec.
(N=14) (N=16)
O que 100% 100%
sabem LE
Conhecimento 78.6% 62.5%
LE
Incorrecto 14.3% 0%
Depende deter. 50% 25%
factores
Internos 14.3% 25%
Externos 50% 0%
Conhecimento 28.6% 25%
nome proprio
Conhecimento. 21.4% 25%
algumas
palavras
Conhecimento 0% 25%
nocdo de tempo
Ap. da LE 100 % 93.8%
Factores 100% 93.8%
Externos
Fre quéncia de 28.6% 43.8%
Pré -prim aria
Troca b/d, 0 6.3%
p/gq
Cc de 1° ano 0% 6.3%

Quadro 5 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagens, pelas varias

categorias e subcategorias, em relacdo a pergunta n°4.

Ainda dentro das justificagées dadas pelos sujeitos a esta questdo, ambos
abordaram a Aprendizagem da leitura e da escrita, referindo-se a Factores
externos (100% dos prof. e 93.8% dos educ.), especialmente, & Frequéncia da
Pré-primaria - ex.: “Os que frequentam uma pré-escola (...) trazem aquelas
no¢des... bdsicas (...) trazem o grafismo praticamente definido (...) trazem a
no¢cdo numérica... relacionada com a quantidade... j& sabem o que é um
algarismo... e o que ele representa(...) e na lingua portuguesa... parie-se de

imediato para a escrita... ¢ para a leitura... ndo precisa de propedéutica
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nenhuma...”, Professora 14; “Eles levam assim conhecimentos a nivel de
mundo... de algumas palavras... aquelas palavrinhas mais simples(...)
tomando... contacto através dos temas... ou de alguns assunlos que foram
misturados... na sala [de pré-primarial...”, Educadora 11 - (28.6% dos prof. e
43.8% dos educ.).

As categorias sobre a Troca de letras b/d e p/q e sobre as Criancas de 1°
ano, apenas foram mencionadas por um educador (6.3%). Na primeira, um dos
educadores referiu dever-se a fase de espelho pela qual as criancas passam,
enquanto que na segunda, um dos educadores mencionou o facto das criancas

terem dificuldades de motivacéo.

. Pergunta n° 5 - Acha que as criancas podem aprender a ler e a escrever

sozinhas?

Todos os sujeitos responderam a esta questdo e as respostas dividiram-se
entre aqueles que consideravam que as criancas podiam aprender a ler e a
escrever sozinhas (43.8% dos prof. e 50% dos educ.) e aqueles que consideravam
que as criancas o poderiam aprender mais ou menos sozinhas, ou seja, tinham
que ter pelo menos alguma ajuda exterior (43.8% dos prof. e 50% dos educ.).
Quanto 4 primeira posicdo, aprender a ler e a escrever sozinhos, metade dos

sujeitos justificaram as suas respostas fazendo referéncia a Factores internos
(50%).

Exemplos:

“...) aescrever julgo que é dificil... a ler acredito que sim... mas primeiro
tem que ter o @I muito elevado... e tem que ser uma crianca bastante perspicaz e
rapida... e com uma forca interior muito grande(...) ter uma curiosidade muito

grande ...” - Professora 12.

“{...) quando sdo sobre dotadas talvez... sdo criangas mais inteligentes...

ou é um dom especial...” - Educadora 10.

Os Materiais e as actividades extra-escolares que se realizam com as
criancas foram mencionados por alguns sujeitos (31.3% prof. e 50% educ.),

assim como os Factores externos (26%) - ex.: (...) eu conheco... por exemplo



uma crianca que aprendeu a ler com aquele programa da Rua Sésamo...”,

Professora 13; (...) sé porque via a Rua Sésamo...”, Educadora 3.

Catego- Subcategorias Prof. || Educ.
rias (N=16) ||(N=16)
Ap. da 100% || 100%
LE
Ap.LE 100% §§ 100%
Sozinha
Néo sei 6.3% 0%
Sim aprendem 43.8% || 50%

Factores Internos} 37.5% || 50%
Mat./Activ.Ext- §31.3% || 50%
HEsc.
Factores Externos] 25% 25%
Ap.mais / menos 43.8% || 50%
Factores Internos| 12.5% || 43.8%
Mat./Act. . Ext-esc. § 37.5% || 25%
Factores Externos] 0% 37.5%

Caracteristi- 6.3% 0%
cas LE
Cc 1°ano 43.8% 0%
Tipo trabalho 12.5% 0%
Turma 12.5% 0%
grande
O que 12.5% 0%
sabem
LE
Depende 12.5% 0%
deter.
factores
Factores 12.5% 0%
Externos

Quadro 6 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias e

subcategorias, relativamente a pergunta n° 5.

No que respeita a posi¢do de que as criancas aprendem mais ou menos
sozinhas a ler e a escrever, a maioria dos professores justificou a sua resposta
salientando os Materiais e as actividades extra-escolares que as criancas
realizam - ex.: “{...) o livro a frenie dela... elas ouvirem... ou através da
televisdo...”, Professora 10 - (37.5%), enquanto que os educadores atribuiram
maior énfase a Factores imternos - ex.: (...) depende do inieresse e da
curiosidade que cada crian¢a tem(...) uma crianga que esteja com mais

maturidade... é capaz de aprender...”, Educadora 15 - (43.8%). Os Factores
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externos foram apenas salientados pelos educadores - ex.: estimulacio por

parte da mée, ajudas exteriores - (37.5%). (Quadro 6).

Ainda dentro desta categoria sobre a Aprendizagem da leitura e da escrita,
alguns professores mencionaram algumas Caracteristicas da leitura e da escrita
- ex.: (...) ler, talvez seja cap az... mas escrever ndo... da leitura para a escrita
vai um passo de gigante (...) a criang¢a lé com muito mais facilidade do que

escreve... porqué?... porque sdo mecanismos diferentes...”, Professor 3 - (6.3%).

Os professores justificaram ainda as suas respostas fazendo apelo a outras
categorias, como sejam: Criancas de 1° ano (43.8%), onde salientaram o Tipo de
trabalho que as criancas realizam e a constituicdo das turmas - ex.: {...) a
primeira coisa que devemos fazer serd ver qual é a situagdo deles a nivel grdfico
(...) e a partir do ldpis comecar a fazer desenhos esquisilos... que sdo as
letras...”, Professora 2 - (12.5%); e O que as criancas sabem quando entram na
escola priméaria (12.5%), nomeadamente, o facto desses conhecimentos
Dependerem de Factores externos, como sejam a fre quéncia da Pré-prim aria e

as criancas verem o Programa Rua Sésamo (12.5%).

. Pergunta 1n° 6 - No seu entender a que se devem as trocas de letras b/d, p/q?

Um dos professores e cinco educadores nfio responderam a esta que stdo.

As respostas dadas pelos professores e educadores enquadraram-se nas
mesmas categorias e subcategorias, mas apresentaram énfases diferentes. Os
professores consideraram que esta troca de letras devia-se, principalmente, a
Factores Internos - ex.: problemas médicos, de comportamento, de pratica, de
linguagem, de lateralidade ou por serem disléxicos - (100%) e ao Tipo de
trabalho que se realizava com as criancas, especialmente, face ao Modo como se
ensinava - ex.. ser semelhante ao da turma - (66.7%), enquanto que os
educadores atribuiram énfase semelhante a estas categorias (81.8%). O Modo
de ensinar as criancas foi mencionado por 54.5% dos educadores, em que a
Educadora b referiu que face aesteserros {...) devemos exp licar-lhe e chamar-
lhe a atencdo... estds a ver, este tem a barriguinha para este lado... e o outro
tem a barriguinha para o outro lado...”. Cerca de 45.5% dos educadores
mencionaram ainda que esta troca é algo Fre quente e natural no processo de

aprendizagem - ex.: (...) eu mostro @ crianca airavés do espelho como é que ela
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devia ter feilo... e peco-lhe que ela escreva como estd no espelho... embora eu

pense que 1sso é natural nesia fase(...) passa naturalmente...” - Educadora 11.

. Pergunta n° 7 - Considera importante que as criancas frequentem a Pré-

Primaria?

Todos o0s sujeitos responderam a esta questdo e foram uninimes ao
responder que é importante que as criancas frequentem a Pré-priméaria
(87.5%). No entanto, em termos das justificacbes apresentadas por estes dois
grupos de sujeitos, puderam-se observar algumas divergéncias. Todos os
pro fessores salientaram alguns dos objectivos da Pré -prim aria, nomeadamente,
na Area motora (87.5%), na Matematica (56.3%) e na Socializacdio (50%), e
alguns apresentaram algumas Razdes para fre quentar a Pré-primaria (37.5%),
como sejam, determinadas implicacdes vagas na aprendizagem - ex.: “ E

fundamental”, Professora 15 - (25%).

Os educadores justificaram a sua resposta, mencionando, principalmente,
algumas das Caracteristicas da Pré-prim aria (81.3%), como sejam, a [dade das
criancas (81.3%) e o periodo em que deveria ocorrer - Um ano antes da entrada
na escola priméaria (25%). Alguns educadores também referiram algumas das
Razées por que as criangas deviam frequentar a Pré-priméaria (68.8%),
nomeadamente, as suas implicagdes positivas na aprendizagem - ex.: ‘(...) a
grande vantagem é que eles aprendem imensas coisas (...) depois vdo para a
primdria e... jd vdo com hdbitos de trabalho..”, Educadora 2 - (43.8%) e na area
da Matematica (25%), e salientaram a Socializacdo como um dos Objectivos a

ser trabalhado na Pré-prim aria (50%). (Quadro 7).

Um dos professores também salientou o Tipo de trabalho que se realiza
com as Criancas do 1° ano de escolaridade - ex.: (...) o primeiro ano de
escolaridade ndo é o primeiro ano de escolarizagdo... o ano inicial da escola
(...) se o professor tiver necessidade, como eu jd tive. de aqjudar crianc¢as a
saberem pegar num ldpis, enquanto que para outros o ldpis é um instrumento
que ele diariamente utiliza e fd-lo com grande & vontade... isso cria grandes
dificuldades de aprendizagem desses mitidos... dai a necessidade (...) que as
criancas passem pela pré-primdria...”, Professor 3 -(6.3%) e focou que a Troca

de letras b/d, p/q devia-se a um dos Factores internos, a Lateralidade (6.3%).
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Cate- Subcategorias Prof. lrEdu c.
gorias (N=16)|| (N=16)
Ap. LE 100% || 100%

Fact 100% || 100%
Exter.
Freq. Pré 100% || 100%
Sim, é 87.5% || 87.5%
importante
Objectivos Pré 100% || 50%
Avre a motora 87.5% 0%
Activ. 56.3% 0%
Matematica "
Socializacéo 50% “ 50%
Caract. da Pré. 31.3% || 81.3%
Idade 18.8% || 81.3%
1 ano antes do 0% 25%
1°ano.
Razdespara 37.5% || 68.8%

fre quentar

Implic.+ Matem. | 0% 25%
Outras Implic. + | 25% || 43.8%

Cg1° 6.3% 0%
ano

Tipo de trabalho 6.8% 0%

Troca 6. 3% 0%
b/d,
p/gq

Factores Internos 6.3% 0%

Lateralidade 6.3%“ 0%

Quadro 7 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias

e subcategorias, no que respeita a pergunta n° 7.

. Pergunta n° 8 - Quais sdo os dominios que considera importantes que as

criancas adquiram ao nivel da Pré-priméria, de modo a facilitar-lhes a

aprendizagem da leitura e da escrita?
Todos os sujeitos responderam a esta que stéo.

Os objectivos mencionados maioritariamente pelos professores
relacionaram-se com a Area motora (87.5%), a Lateralidade (62.5%) e a
Socializacdo (50%). Os educadores referiram, principalmente, as Actividades de
matematica (75%), mas também salientaram a Socializacdo (56.3%) e a Area
motora (50%). Os Conhecimentos para aprender a ler e a escrever foram

apenas mencionados por 25% dos professores e 18.8% dos educadores - ex.:
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“Todo o desenho das letras, o reconhecimento das letras, pelo menos das vogais
(...) até fazer desenho com letras, com algarismos...”, Professora 7; (...) todos
saem daqui a gostar de ler... a quererem ler e escrever(...) sabem o alfabeto
todo... eles sabem o nome das letras...”, Educadora 13 - e a Area da Linguagem
foi ape nas mencionada por 18.8% dos professores € 31.3% dos educadores - ex.:
4...) a questdo oral... contarem coisas que viveram...”, Professora 6; {...)o
aspecto da linguagem... é necessdrio que a crianga jd tenha um vocabuldrio
considerdvel... que comunique com facilidade aquilo que estd a pensar...”,

Educadora 14.

Ainda dentro da categoria sobre Aprendizagem da leitura e da escrita, e da
subcategoria Factores Externos, os sujeitos mencionaram algumas das Razdes
porque as criancas devem fre quentar a Pré-priméria (31.3% dos prof. e 37.5%
dos educ.) e algumas das Caracteristicas da Pré-prim aria (12.5% dos prof. e 25%
dos educ). Quanto A primeira, Razdes para frequentar a Pré-priméria, os
professores salientaram o aspecto da Socializacdo (18.8%), enquanto que o0s
educadores indicaram outras implicagdes positivas - ex.: (...) sdo trabalhados
alguns temas gerais... em termos de prevengdo (...) que também dd a crianga
uma visdo mais ampla... e que de cerieza vai continuar a ouvir na escola

primdria... vai ter um processo de continuidade ...”, Educadora 16 - (12.5%).

Quanto as Caracteristicas da Pré-primaria, os professores consideraram
que a Pré-priméria devia ser obrigatdria (12.5%), enquanto que os educadores
mencionaram as ldades com que as criancas a frequentam - ex.: (...) uma
crianca de trés anos brinca (...) trabalhos mais dirigidos... em que temos que
estar... mais tempo com eles...”, Educadoras 12 - (25%). Alguns educadores
ainda mencionaram a Leitura de historias, como uma das actividades escolares
que realizam com elas - ex.: {...) hd uma coisa... muito importanie para o
perfodo de concentragdo que sdo as histérias...”, Educadora 12 - (12.5%).
(Quadro 8).

Os educadores também referiram nas suas justificacdes outras duas
categorias, como sejam: Dificuldades de aprendizagem, onde salientaram o Tipo
de trabalho que realizam com as criancas - ex.: {...) Hd grupos que ndo sdo itdo
bons(...) tém mais dificuldades (...) mas pretendo que eles saibam viver com os

outros... saibam respeitar os outros como sdo ...”, Educadora 10 - (12.5%) ¢ O
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que as criancas sabem quando chegam a escola primaria, como sejam algumas
palavras (6.3%).

Cate- Subcategorias Prof. || Educ.
|gorias (N=16)|| (N=16)
Ap. LE 100% || 100%
Fact. 100% [} 100%
BExter.
Fre q. Pré. 100% { 100%
Objectivos 100% f| 100%

Are a motora 87.5% || 50%
Lateralidade 62.5% || 18.8%
Socializacdo 50% || 56.3%

Activ. 18.8% || 75%
Matematica

Conhec. p/ap. LE] 256% || 18.8%

Linguagem 18.8% |l 31.3%

Razbespara 18.8% | 18.8%
fre quentar

Socializacéo 18.8% 0%
Outras implic. + | 0% 12.5%

Caract. da Pré 12.5% || 25%
Deviaser 12.5% 0%
obrigatorio.
Idade 0% 25%
Dific. 0% 12.5%
ap.
Tipo de 0% 12.5%
trabal.
[Caract. c¢ 0% 12.5%
O que 0% 6.3%
sabem
LE

Quadro 8 - Distribuicio dos sujeitos, em percentagens, pelas varias categorias e

subcategorias, relativamente a pergunta n° 8.

. Pergunta n° 9 - Considera importante que as criancas conhecam os ntimeros e

as letras, no final da Pré-prim aria?
Um dos educadores nio respondeu a esta que stio.

Os professores e educadores apresentaram respostas divergentes nesta
questfio. Enquanto que a maioria dos professores considerou N&o ser
importante que as criancas conhecam os niimeros e as letras no final da Pré-

priméaria (56.3% e 87.5%, respectivamente), cerca de 40% dos educadores
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consideraram importante que as criancas conhecessem os niimeros e 46.7%

consideraram importante o conhecimento das letras.

Cate- Subcategorias Prof " Eduec.
|gorias (N=16)[t (N=15)
Ap. LE 100% || 100%
Fact. 100% |} 100%
Exter.
Freq. Pré 100% || 100%
Importante 100% || 100%
conhecer n°
B importante | 6.3% || 40%
Néo é importante] 56.3% || 26.7%
Importante 100% || 100%
conhecer letra
£ importante 12.5% || 46.7%
Nao é importantef 87.5% || 33.3%
Objectivos 100% || 53.3%
Are a motora 87.5%| 6.7%
Activ. de 56.3% 0%
matematica
Conhec.p/ ap. 0% || 53.3%
Matematica
Conhec.p/ap. LE] 25% 20%
Ce 0% 6.7%
1°ano
|Caract. 0% 6.7%
Dific.mo- 0% 6.7%
tivacao
O que 0% | 12.3%
Isabem
LE
Nome 0% || 26.7%
r0 prio
|p Tmp lic. 0% || 26.7%

Quadro 9 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias e

subcategorias, relativamente a pergunta n° 9.

Ainda dentro da categoria da Aprendizagem da leitura e da escrita e da
subcategoria dos Factores externos, os sujeitos mencionaram os Objectivos da
Pré -prim aria (100% dos prof. e 53.3% dos educ.). Os professores salientaram os
objectivos a alcancar na Are a motora (87.5%) e as Actividades de matemética a
realizar (56.3%), enquanto os educadores mencionaram alguns dos
Conhecimentos a alcancar para aprender Matematica (53.3%) e para Aprender

aler e aescrever (20%). (Quadro 9).
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Os educadores justificaram ainda as suas respostas fazendo referéncia
aquilo que as criancas Sabem quando chegam & escola primaria (66.7%),
nomeadamente, o Conhecimento do seu préprio nome e o tipo de Implicagdes
consequentes - ex.: ‘(...) os meus alunos quando vao para a escola primdria jd
sabem escrever o nome (...) quando fago esses cartoes também, ndo faco com o
nome todo... escrevo Ana Rita... ou Pedro... fago como o menino é tratado (...) e
deixo-os identificarem (...) no inicio tém tendéncia a dizer ... Ana Rita Silva
Garcia... e eu digo ndo... Ana Rita... e ela jd sabe que ali... s6 estd Ana Rita...”,
Educadora 3 - (26.7%), e as Dificuldades de motivagdo que as Criancas do 1° ano
apresentam - ex.: (...) vdo para a primdria e vdo apanhar criang¢as que ndo
tiveram nada... que ndo sabem nada... eles vao ter que fazer tudo de novo... e
depois acaba por ser desmotivador...O que é que eu estou aqui a fazer?”,

Educadora 10 - (6.7%).

Pergunta n° 10 - Algumas criancas quando comecam a aprender as letras,

mventam escritas. O que costuma fazer?
Dois educadores néo responderam a esta questio.

Alguns professores referiram que esta situacdo Nunca lhe tinha
acontecido (25%), mas a maioria dos sujeitos consideraram que este tipo de
actividade era Importante (87.5% dos prof. e 64.3% dos educ.) e mencionaram a

Atitude dos prof./educ. a esta actividade (68.8% dos prof. e 100% dos educ.).
Exemplos:

“Bles querem escrever, sentem a necessidade... de escrever (...) eu acho que

se deve deixar... porque se ndo estamos um bocado ainibi-los...” - Professora 9.

“Bu penso que isso é importanie e alté devemos estimular... porque eles ndo
estdo a escrever correctamente... mas a partida jd est@o a dar um sentido
aqutlo... primeiro jd se comegam por se initeressarem... e eu acho que 1sso é
fundamental(...) eu acho que se a crianga estd a fazer aquilo... ja estd a fazer
com uma inteng¢do(...) eu quanto muito o que posso fazer... Olha tu dizes que
estd aqui escrito... mas atua maneira de escrever € essa... mas a minha ¢ esta...

e escrevo-lhe apalavra correcta por baixo...” - Kducadora 5.
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Quanto a importancia desta actividade, os professores justificaram a sua
resposta apresentando Razdes da prdpria crianca - ex.: {...) isso é importanie
paraeles préprios... porque acham que ja sabem alguma coisa...”, Professora 4 -
e Razdes escolares relacionadas com a aprendizagem da leitura e da escrita -
ex.: (...) quando fazem aquilo estdGo de que estd a fazer bem (...) é logo o
interesse em escrever(...) diz-se simplesmente como apalavra se escreve e diz-se-
lhe que dali a uns dias vamos aprender aquela palavra...”, Professora 10 -
(66.3%), enquanto que os educadores indicaram, primeiramente, Razdes
escolares relacionadas com a nocédo de escrita (57.1%) e s6 depois as Razdes
relacionadas com a aprendizagem da leitura e da escrita (28.6%). Quanto a
Atitude dos professores/e ducadores a esta actividade, os sujeitos mencionaram
a sua Atitude face a invencéo da escrita (56.3% dos prof. e 85.7% dos educ.) - em
que os professores mencionaram uma atitude Negativa ou Neutra (31.3%),
enquanto os educadores demonstraram uma atitude positiva (B0%) - e
revelaram a sua Atitude quanto ao erros cometidos pelas criancas (37.5% dos
prof. e 92.9% dos educ.) - em que os professores mencionaram que Diriam a
crianca que ndo é assim que se escreve (37.5%), Ndo davam grande importancia
ou Ajudavam as criancas a escreverem correctamente a palavra pretendida
(12.5%), enquanto que os educadores referiram que Escreviam correctamente a
palavra pretendida pela crianca (78.6%), Pediam que as criancas voltassem a
escrever, correctamente, a palavra (60%) ou Né&o diziam a crianca que estava
mal (60%). Ainda dentro desta subcategoria, Atitude do professores/educadores,
os educadores mencionaram algumas das Caracteristicas da escrita - ex.: (...)
eles ja tém mais ou menos interiorizado... que a escrita é um conjunto de
simbolos (...) eles sabem que a escrita se representa... por essa forma... por esse

conjunto de simbolos.”, Educadora 6 - (28.6%). (Quadro 10)

Os educadores justificaram ainda as suas respostas referindo-se a
Aprendizagem da leitura e da escrita, mencionando uma das Actividade
- escolares que desenvolvem com as criancas - Registos (7.1%) - aquilo que as
Criancas sabem quando chegam a escola priméaria, nomeadamente o seu nome
proprio (7.1%) e a Troca de b/d, p/q, mencionado que N&o sabem por que
acontece (14.3%).
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Cate- Subcategorias Prof. || Educ.
gorias (N=16) [[(N=14)
Inventar 100% || 100%
E
Nunca 25% 0%
aconteceu
Importéncia 100% || 100%
E importante 87.5% || 64.3%
Razdes pp ce 56.3% || 21.4%
Razdes escol.: ap. | 56.3% || 28.6%
LE
Razdes 0% 57.1%
escol..nocéio K
AtitudeProf./ . 68.8 |[ 100%
Educ.
FFace ainvencéo 56.3% [i 85.7%
B
Positiva 18.8% I 50%
Negativa 31.3% || 35.7%
Neutra 31.3% 0%
Face ao erro 37.56% | 92.9%
Escrevo 0% 78.6%
correctamente
Voltam E 6.3% 50%
correctamente
Néo digo que estaj 0% 50%
mal
Digo que ndo é |37.5% | 0%
assim
|Car acteristicas da 0% | 28.6%
B
Ap. da 0% 71%
LE
Mat./Act.Esc. 0% 7.1%
Registos 0% 7.1%
O que 0% 7.1%
sabem
LE
Nome 0% 7.1%
proprio
Troca 0% 14.3%
b/d, p/q
Nao sei 0% 14.3%

Quadro 10 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas diversas

categorias e subcategorias, relativamente a pergunta n° 10.

. Pergunta n° 11 - Costuma utilizar etiquetas?
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Um dos educadores nfo respondeu a esta que stéo.

Cate- Subcategorias Prof. || Educ.
Fgor ias (N=16)}{ (N=15)
Ap. LE 100% || 100%
Mat./ 100% || 100%
Activ.
Escol.
Uso de 100°j| 100 %
etiquetas
Implic. na ap. LE 93.8% | 26.7%
Positivas 81.3% || 26.7%
Importincia 81.3%|| 33.3%
E importante | 62.5%| 13.3%
Ni&o é importante] 18.8% |1 20%
Atitude 43.8% || 50%
prof./educ.
N&o uso 43.8% 1 50%
Tipo de 43.8% || 0%
actividades
Registos 0% || 73.3%
Contetdo dos 0% || 66.7%
registos
Tipo de 0% || 66.7%
actividades
Reconhecimento.] 0% || 66.7%
palavras
Factor. 0% 13.3%
exter.
Fre.dePré 0% 13.3%
Object.:Nocoe s 0% | 13.3%
espaciais.
O que 50% || 13.3%
sabem
LE
Nome 50% I 0%
{proé prio
Implic. 43.8%| 0%
+ ap.
LE

Quadro 11 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias categorias e

subcategorias, quanto a pergunta n° 11.

A maioria dos professores referiu-se as Implicacées desta actividade na

aprendizagem da leitura e da escrita (93.8%), considerando-a como positiva

(81.3%), & sua Importancia (81.3%), indicando-a como importante (62.5%), ao

Tipo de actividades que se pode realizar com as etiquetas (43.8%) e a sua

Atitude quanto as etiquetas, tendo 43.8% referido que nédo as usa. Alguns
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educadores também referiram que Ndo usam as etiquetas (50%), que Nao as
consideram importantes (20%), mas que podem ter Implicacées positivas na
aprendizagem da leitura e da escrita - ex.: {...) @ minha intencdo é que eles
associem o nome ao objecto... para que tenham um conjunio de vocabuldrio

visual...”, Educadora 14 - (26.7%).

Ainda dentro desta subcategoria, Materiais e actividades escolares, os
educadores referiram-se aos Registos que realizavam com as criancas (73.3%),
salientando o Contetido e o Tipo de actividades que realizam com os mesmos

(66.7%), nomeadamente, o Reconhecimento de palavras (66.7%).

Os educadores referiram ainda um dos Factores extermos na
Aprendizagem da leitura e da escrita, como seja, a Fre quéncia da Pré-prim aria,
onde mencionaram as Noc¢des espaciais como um dos objectivos a ser alcancado
(13.3%) - ex.: (...) isso também é importante para desenvolver a nogdo de

esp ago...”, Educadora 9. (Quadro 11).

Metade dos professores ainda justificaram as suas respostas mencionando
0 que as criancas Sabem quando chegam & escola priméria, nomeadamente, o
Conhecimento do seu préprio nome (50%) e as Implicagdes positivas dos seus
conhecimentos na aprendizagem da leitura e da escrita - ex.: (...) eles tém que
saber escrever bem o seu préprio nome (...) porque o que acontece é... que
alguns dizem assim ‘essa letra é do meu nome’(...) eles jd visualizaram aquele

nome e sabem que é o seu...”, Professora 1 - (43.8%).

.Pergunta n° 12 - Considera importante que as criancas saibam escrever o seu

préprio nome antes de entrarem para aescola priméaria?
Um dos educadores nfdo respondeu a esta que stéo.

A maioria dos sujeitos considerou importante que as criancas saibam
escrever o seu proprio nome antes de entrarem na escola priméria (56.3% dos
prof. e 100% dos educ.). Justificaram a sua resposta referindo as ImplicacGes
que esse conhecimento tem na aprendizagem da leitura e da escrita (81.3% dos
prof. e 86.7% dos educ.). Os professores salientaram as Implicacdes positivas
nesta aprendizagem e noutras areas - ex.: (...) para a aprendizagem da
leitura/ escrita... acho que os motiva ainda mais (...) se eles véem que quando a

mde escreve e diz que é Marcos’... ele pensa ‘sei ld se é Marcos'...quando ele
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comeca aprender e vé de facto que é igual Uauh! Eu jd sei escrever igual¥...)
fazem aqueles desenhos, qualquer coisa que os outros percebem, ndo precisam
de contar a ninguém... ddo o papel e qualquer um lé...”, Professora 2 - (62.5%),
enquanto que os educadores referiram as actividades implicadas na
aprendizagem da leitura e da escrita com esse conhecimento - ex.: “(...) até
fazemos uso dos nomes deles (...) tentamos que cada nome tenha... alguma rima
(...) para que eles enconirem alguma palavrinha que rime... e depois o que é
isso de rimar?... depois tenho que explicar... mas isto tudo eles tém que ver a
palavra escrita...”, Educadora 13 - (63.3%) e também as implicacdes noutras
areas - ex.: (...) eles vdo percebendo... que as mesmas letras léem-se da mesma
maneira (...) eles devem mesmo saber escrever o nome deles (...) porque isto tem
aver com tudo... tem a ver com o ideniificar... as suas coisas... 0 seu nome... a

st (...) no final também conhecessem o nome dos colegas...”, Educadora 13 -

(86.7%).

Ainda dentro desta categoria, O que as criangas sabem de leitura e de
escrita quando entram na escola primaria, os sujeitos mencionaram o
conhecimento que as criancas tém de outros nomes (68.8% dos prof. e 66.7%
dos educ.), nomeadamente, o Tipo de actividades que realizam com as criancas -
ex.: (...) escrevo o nome deles nos cartdes e depois vamos lendo
pap agueando(...) depois a medida que vamos dando as letras eu peco que todos
verifiquem se tém no nome aquela letra...”, Professora 11; (...) se eles tém
dificuldades em identificar bem as letras... eu poss.o tentar qjudd-lo com cada
uma das letras... do nome dele... com vdrias coisas... ou escrevo... ou ponho um
animal... qualquer coisa... tentar qudd-los nesse aspecto...”, Educadora 8§ -
(31.3% dos prof. e 46.7% dos educ.). Os professores salientaram ainda os nomes
que as criancas sabem - ex.. {...) nés damos-lhe o nome jd escrilo e eles
comecam logo a identificar... o deles e os dos colegas...”, Professora 10 -
(31.3%), enquanto que os educadores referiram as implicacdes positivas desse
conhecimento - ex.: (...) quando eles tinham aqueles cartées com os nomes
deles... eles copiavam (...) e eles depois comecavam a querer fazer os dos

colegas... alguns deles até iam buscar o cartdo com o nome do amigo para dar

)
2

ao amigo... e dep ois como todos os dias faziam aquilo acabavam por decorar...’

Educadora 7 - (26.7%). (Quadro 12).
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Categorias Subcategorias Prof. {| Educ.
(N=16)[|[(N=15)
O que 100% || 100%
sabem
LE
Nome pp 100% [ 100%
Importancia 81.3% || 100%
Is importante | 56.3% || 80%
Implic. na ap. LE 81.3% |l 86.7%
Positivas 62.5% || 40%
Actividades 0% |l 53.3%
Outras 62.5% || 86.7%
implicacdes
Outros 68.8% || 66.7%
nomes
Tipo de 31.3% || 46.7%
actividades
Implicacdes + 256% 1 26.7%
Nomes que 31.3% || 13.3%
sabem
Ap. da 6.3% || 26.7%
LE
Processo 0% 6.7%
Mat./Activ 6.3% 0%
Escol.
Factores 0% 6.7%
Exter.

Quadro 12 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias

categorias e subcategorias, quanto & pergunta n°® 12.

Alguns dos sujeitos justificaram ainda as suas respostas referindo-se a
alguns aspectos da Aprendizagem da leitura e da escrita (6.3% dos prof. e 26.7%
dos educ.). Os professores apenas mencionaram alguns dos Materiais e
Actividades Escolares - ex.: o uso de flanelégrafo, letras plasticas e de lixa -
(6.83%), enquanto que os educadores referiram o Processo - ex.: (...) uma
crianca que seja esperta e topa esta semelhancafenire Maria e Manuel]... vais
falar no som da Maria’ e do Manuel’... o primeiro som é igual é Ma’ mas varia
o resto... Ma-ria’ e Ma-nuel’... o que varia?...o nuel’ e a ria’, porqué? porque
sdo diferentes... aquele ‘a’ e aquele ‘m’, formam sempre ma’(...) e depois eles sdo
cap azes de dizer mamd... e vdo ld buscar, fazem a palavra ‘ma’... e fazem isso
sozinhos... isto é bom, mas partiu de quem?... partiu do menino... foi ele que
rep arou que era igual ao outro...”, Educadora 1 - e um dos Factores externos -

Fre quéncia de Pré-prim aria - (6.3%).
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. Pergunta n° 13 - Considera importante, para a aprendizagem da leitura e da

escrita, ler historias para as criancas?

Todos os sujeitos responderam a esta questdo e as suas respostas
incluiram-se em subcategorias semelhantes. Consideraram a Leitura de
histérias como tendo Implicagcdes na aprendizagem da leitura e da escrita (756%
dos prof. e 87.5% dos educ.), nomeadamente, consideram-na Importante para
essa aprendizagem (62.5% dos prof. e 75% dos educ.). Justificaram as suas
respostas salientando o Modo como se 18 a histéria (93.8% dos prof. e 100% dos
educ.), nomeadamente os Suportes de leitura que utilizam - ex.: “(...) recorro
mais & leitura da histéria do livro que é escolhida por eles (...) eles gostam
muito de estarem a ver as figuras...e mostro-lhes(...) ou entdo eu estou a ler e
depois mostro-lhes as figuras ...”, Professora 15 - (93.8%) e o Tipo de
vocabulario que utilizam (81.1% dos prof. e 68.8% dos educ.). Quanto a este
altimo aspecto, enquanto que os professores substituem as palavras dificeis de
um texto por outras mais acessiveis (25%), os educadores léem as palavras

dificeis (56.3%).
Exemplos:

“{...) quando eu estou aler a histéria(...) é muito, muito raro limitar-me ao
que ld estd(...) muitas vezes substituo as. palavras porque sdo palavras, por
vezes, que eles ndo entendem muito bem... ou ndo esteja tGo adequado...” -

Professora 12.

Ve

“(...) costumo ler o que ld estd... porque acho que é importante ler...
porque é o vocabuldrio que eles ndo conhecessem(...) muitas vezes eu leio para

dep ois exp licar-lhes o que aquilo que dizer...” Educadora 10.

Mencionaram ainda as Razdes por que léem histérias (87.5% dos prof. e
100% dos educ.) - referindo Razdes pessoais dos professores e educadores - ex.:
4...) como ndo sei muitas histérias... decor... acabo por ler na maioria das
vezes...”, Professora 6“ “(...) e eu até gosto muito de um livro... que é o livro de
contos tradicionais portugueses... que é espectacular... lem uma linguagem
acessivel... para as criangas e por outro lado tem as histérias que todos eles
gostam (...) eu leio muitos outros livros...”, Educadora 4 - (43.8% dos prof. e
18.8% dos educ.), os aspectos Positivos dessa leitura (43.8% dos prof. e 12.5%

dos educ.) - e as Actividades que realizam depois de lerem a histéria - ex.: as
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criancas recontam oralmente a histdria, fazem um desenho, dramatizam, etc. -

(81.3% dos prof. e 50% dos educ.). (Quadro 13).

Ca- Subcategorias Prof. | Educ.
tegol (N=16)|(N=16)
rias
Ap. 100% || 100%

LE

Mat./ 100% || 100%
Activ.E
Ler 100% || 100%
hist.
Implic.ap.LE 75% | 87.5%
E import. 62.5%l 75%
Modo de ler 93.8% || 100%
Suportes de 93.8% || 93.8%
L
Tipo 31.3%| 68.8%
voc abulario
Ler palavras] 12.5% || 56.3%
dificeis
Substituir | 25% | 37.5%
palav.dific.
Razdes p/ler 87.5%] 100%
Prof./educ. 43.8% | 18.8%
Positivas 43.8% | 12.5%
Activ.apos L 81.3% | 50%
Desenv. % 1 37.5%
outras Area
Eu leio hist. 75% |t 31.3%
Freq.ler 25% || 43.8%
Contar 81.3% | 81.3%
hist.
Eu conto 81.3%]|| 756%
hist.
As cc 25% | 31.3%
contam
Tipo de hist. 25% || 18.8%
Modo contar 25% |i 68.8%
Razoes 18.8% | 62.5%
con tar
Positivas 18.8% || 31.3%
Educ.gosta 0% | 31.3%
L/contar:obj. 37.5%| 18.8%
igu ais

Quadro 13 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas vérias

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 13.
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Ainda dentro desta subcategoria, Ler histérias, os educadores
mencionaram a fre quéncia com que léem historias - ex.:”(...) eu fagco com muita
frequéncia... eu todos os dias conto uma histéria (...) nem sempre é lida... e isso
eu decido ou na altura...”, Educadora 12 - (43.8%), enquanto que os professores
referiram que costumam ler historias e que isso traz implicagdes no

Desenvolvimento de outras areas - ex.: imaginaco, linguagem, entre outras -
(75%).

Face a esta questdo alguns dos sujeitos referiram-se a actividade de
Contar historias (81.3%), defendendo que os objectivos a alcancar com esta
actividade sdo os mesmos que se pretendem alcancar com a leitura de histdrias
(837.5% dos prof. e 18.8%). Os professores justificaram as suas respostas,
mencionando que contam histérias (81.3%), assim como as criancas (25%),
referiram os Tipos de histdrias que contam e o Modo como contam (25%). Os
educadores, justificaram as suas respostas mencionando também que contam
histérias (75 %), quais os Modos que utilizam para conta-las (68.8%) e as Razdes
por que contam (62.5%). Quanto a este Gltimo ponto, os educadores salientaram
que é uma actividade que gostam de realizar e que consideram-na Positiva para
a aprendizagem da leitura e da escrita - ex.: (...) contar dd mais para fazermos
gestos... eles participam mais... tento dar a entoacdo d voz... de maneira a
imitar os diferentes personagens... também para dar mais credibilidade... para
eles sentirem mais aquilo que se passa enire aescrita... pronto... fazer a ligagdo

entre a escrita e arealidade...”, Educadora b - (31.3%).

. Pergunta n° 14 - Considera importante diversificar o tipo de leitura com as

criancas?

Todos os sujeitos responderam a esta questdo, mas nem todos se
referiram especificamente & sua importincia. Aqueles que o fizeram (62.5% dos
prof. e 93.8% dos educ.) concordaram que é uma actividades escolar importante

(50% dos prof. e 87.5% dos educ.). (Quadro 14).

Quanto ao tipo de justificacdo apresentado, embora os professores e
educadores tivessem referido quase as mesmas subcategorias, houve algumas

discrepancias. Os professores referiram principalmente o Tipo de material que
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utilizavam (75%) - salientando os jornais (37.5%) e as revistas (31.8%) - o facto

de fazerem varios tipos de leitura - ex.: “(...) eu acho importante diversificar...

Cate- Subcategorias Prof. | Educ.
|gorias (N=16)|| (N=16)
Ap.LE 100% || 100%
Mat/ 100% || 100%

activ.
Escol.

Suportes 100% f1 100%

Importéncia 62.5% || 93.8%

I importante 50% |l 87.5%
Tipo material 75% || 56.3%

utilizado
Jornais 37.5%|| 12.5%
Revistas 31.3%|l 37.5%
Livros varias 0% 18.8%
matérias
FEu leio varios 68.8%|| 31.3%
tipos

Razoes p/ler 62.5% || 68.8%

Contacto com | 31.3%} 50%

diferentes E
Actividades 50% || 18.8%
realizadas
Diferencia. Hist/ 18.8% |} 81.3%
noticia
Pelo contetido 0% I 25%
Pelo formato 0% 25%
objecto

Quadro 14 - Distribuicio dos sujeitos, em percentagem, pelas diferentes

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 14.

porque até ds vezes eu pego-lhes para irem ao jornal e verem palavras que eles

7

jé sabem ler, porque eu acho que é importante que eles jd saibam ler outras
coisas que ndo no livro deles (...) jé sabem que as coisas que estdo no jornal,
numa revista...”, Professora 13 - (68.8%), as Razdes por que diversificavam a
leitura (62.5%) - especialmente, o contacto com escritas diferentes (31.3%) - e
quais as Actividades que realizavam - ex.: {...) é esse o trabalho que estamos a
fazer... que é a seleccdo de uma noticia... que eles vdo colar... peguet num
exemplo... li uma noticia muito simples... para eles agora(...) é-lhes necessdrio
eles distinguirem... noticia de legenda(...) no fim... vou ver se eles perceberam

mesmo o que é uma noticia... vdo fazer uma pequenina frase sobre o contetido

da noticia...”, Professor 3 - (50%). Os educadores mencionaram,
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principalmente, o facto das criancas Diferenciarem as histérias das noticias
(81.3%) - nomeadamente, pelo Contetdo e pelo Formato do objecto de leitura
(25%) - as Razdes porque faziam diversos tipos de leitura (68.8%)

especialmente para que as criancas tivessem contacto com escritas diferentes
(50%) - o Tipo de material que utilizavam para ler (56.3%) - nomeadamente as

Revistas (37.56%) e os Livros sobre varias matérias (18.8%).

. Pergunta n° 15 - Considera que o meio sbcio-cultural das criancas tem

influéncia na sua aprendizagem da leitura e da escrita?

Todos os sujeitos responderam a esta que stdo e a maioria foi undnime em
afirmar que o meio sécio-cultural das criancgas influéncia a sua aprendizagem da
leitura e da escrita (81.3% dos prof. e 75% dos educ.), assim como em salientar
que criancas de meios sdcio-culturais diferentes tém materiais e experiéncias

diferentes (25% dos prof. e 68.8% dos educ.). (Quadro 15).

Ainda dentro desta subcategoria, Factores externos, os professores
salientaram a Atitude dos pais face & educacdo do Filho (56.3%),
nomeadamente, quanto Ao que fazem (50%), devido a Razdes internas - ex.:
“...) os pais da classe alta, meio alto... sdo também muito desinteressados...
ndo se interessam... ndo tém tem tempo... nem querem(...) as da classe média ou
até baixa... em que os pais lhes ensinam a comportar-se na escola...”, Professora
4 - (31.3%) e as Actividades familiares extra-escolares (50%), especialmente o
Didlogo que desenvolvem com as criancas (43.8%). Os educadores apenas
mencionaram o Ambiente familiar onde algumas criancas estfio integradas -

s

ex.: (...) eu penso que é muito importante ai a afectividade (...) quando sdo
criangas tratadas aos berros... e pronto ndo lhes ligam nenhuma... isso vai
afectar a crianga... para mim o relacionamento com os pais é mais importante

do que o meio de onde vem...”, Educadora 9 - (25%).

Outra das justificacbes apresentadas pelos sujeitos, ainda incluida na
categoria Aprendizagem da leitura e da escrita, prendeu-se com o papel
desempenhado pelos Factores Internos (37.5% dos prof. e 50% dos educ.), em
que os professores salientaram as Caracteristicas das criancas (25%),

especialmente, as Negativas - ex.: {...) os pais da classe alta (...) ndo se
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interessam... ndo tém itempo... e nem querem... as criangas normalmenie sdo

mais convencidas e menos preparadas...”, Professora 4 - (18.8%).

Ca- Subcategorias Prof || Educ.
tego (N=16)|(N=16)
rias

Ap. 100% || 100%

LE

Fact. 100% || 100%
Exter.
Niv.Soc 100% || 100%
jcultural
Influéncia 81.3% || 75%
ap.
Mat./exp. 25% | 68.8%
Atitude 56.3% | 0%
pais
Filho 56.3% || 0%
O que fazem 50% 0%
Razdes 31.3% 0%
internas
Activ. 50% 0%
familiar
Ext-esc.
Fact. 37.5% 1 50%
Inter.
{Caract. 25% 0%
CG
Negativas 18.8% || 0%
Ce 25% || 12.5%
|dific
ICar act. 18.8% || 12.5%
C¢
Razbes 12.5% | 0%
Nao 12.5% || 0%
fizeram
Pré
Cel® 0% 6.3%
ano
T.trab. 0% 6.3%
Car act. 0% 6.3%
CG

Quadro 15 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas véarias

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 15.

Outras justificacdes apontadas pelos sujeitos incluiram-se na categoria
sobre as Criancas com dificuldades (25% dos prof. e 12.5% dos educ.),

mencionando as Caracteristicas dessas criancas - ex.: (...) na linguagem(...) as
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criancas de meios mais baixos, tém muita dificuldade em recontar a histéria...
ou me dizem duas ou irés frases, com muito pouco vocabuldrio... ou entdo
acabam-se por calar (...) a riqueza de vocabuldrio é fraca...”, Professora 5 -
(18.8% dos prof. e 12.5% dos educ.). Os professores salientaram que uma das
Razdes por que as criancas apresentam dificuldades prende-se com o facto de

ndo terem fre quentado a Pré-prim aria (12.5%).

Os educadores ainda mencionaram outra categoria relacionada com as
Criancas do 1° ano (6.3%), nomeadamente o Tipo de trabalho que deviam fazer
e as suas Caracteristicas - ex.: “(...) uma coisa que se nota muito é logo a
diferenca de comportamento dos pais dos meninos... que estdo na pré-
primdria(...) e vdo para o ATL [primdrial... é uma diferenca impressionante...
enquanto num jardim de infancia... os pais vém com o menino até a sala(...)
logo na 1° classe (...) abrem o porido e o menino vem sozinho... nem se
preocupam em falar connosco... perguntar se ele estd bem (...) é um corte... e
muitas vezes os meninos... sentem isso (...) os pais (...) esquecem-se que é

menino... que precisa de brincar e descobrir e ter tempo...”, Educadora 3 -
(6.3%).

. Pergunta n° 16 - Considera que criancas de meios sGcio-culturais diferentes

aprendem a ler e a escrever de maneira diferente?
Um dos educadores nédo respondeu a esta questio.

A maioria dos sujeitos considerou que as criancas de meios sécio-culturais
diferentes aprendem da mesma maneira a ler e a escrever (75% dos prof. e
46.7% dos educ.). As justificagbes apresentadas pelos sujeitos, dentro da
categoria sobre a Aprendizagem da leitura e da escrita, basearam-se
principalmente nos Factores Internos (62.5% dos prof. e 60% dos educ.), em que
os professores mencionaram especialmente o Ritmo de trabalho das criancas -
ex.: ‘(...) hd criangas... que conseguem dar o salto mais depressa (...) hd ouiras
que demoram mais... mas 0s passos sGo muitas vezes semelhantes... demoram é

mais”, Professora 10 - (25%). (Quadro 16).

Outra categoria mencionada pelos sujeitos referiu-se as Criancas com
dificuldades (31.3% dos prof. e 20% dos educ.), nomeadamente, o Tipo de
trabalho que se deve realizar (25% dos prof. e 20% dos educ.), como seja o0 Modo
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de ensinar - ex.: alterando ou mantendo o mesmo método de ensino - (18.8%

dos prof. e 20% dos educ.).

Cate- Subcategorias Prof. || Eduec.
gorias (N=16) |[(N=15)
Ap.da LE 100% || 100%
Fact.Exter. 100% || 100%
Nivel s6 cio- 100% || 100%
cultural
Ap. da mm 5% || 46.7%
maneira
Ap. de maneira | 18.8% || 20%
diferente
Fact. 62.5% || 60%
Internos
Ritmo de 25% 0%
trabalho
Cc com 31.3% || 20%
dific.

Tipo trabalho 25% 20%

Modo de ensinar 18.8% || 20%

Cc 1°ano 6.3 % 0%

Turmas 6.3 0%

grande

Quadro 16 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas diferentes

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 16.

Os professores ain da referiram a categoria sobre as Criancas do 1° ano de

escolaridade, Mencionando que as turmas sdo muito grandes (6.3%).

. Pergunta n° 17 - Qual o papel da familia na aprendizagem da leitura e da

escrita pela crianca?
Todos os sujeitos responderam a esta que stao.

A maioria dos sujeitos comecgou por referir a Atitude dos pais face a
educacdo no que respeita ao Filho (93.8% dos prof. e 100% dos educ.),
mencionando o que os pais fazem (43.8% dos prof. e 100% dos educ.) -
salientando o Tipo de apoio que dio (31.3% dos prof. e 43.8% dos educ.) e as
Razbes que os levam a dar esse apoio (25%) - e o que deviam fazer (87.5% dos
- prof. e 93.8% dos educ.) - assinalando algumas Actividades extra-escolares (75%
dos prof. e 62.5% dos educ.), como por exemplo, Ler (566.3% dos prof.) e Didlogo

com as criancas (31.3% dos educ.).
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Exemplos:

“Era éptimo eles aqjudarem nos trabalhos que mandamos para casa (...)
muitas vezes nés mandamos os trabalhos e sGo os pais que fazem (...) isso é que
é muito mau, porque ndo ajudam nada... pensam que estdo a ajudar, mas ndo
estdo (...) eu acho que é importanie os pais conversarem com elas, ajudd-los a
lerem, juntar as letras (...) qjudd-los no manuseamentio do material (...) muitas
vezes as criangas vém baralhadas... porque eu ensino de uma maneira e os pais

ensinam de outra ...” - Professora 7.

“...) se 0s pais... fossem sé um bocadinho particip ativos (...) jd estavam a
dar uma ajuda (...) porque eles trabalham muito, ndo tém tempo (...) o tempo
que tém... é para despachar (...) conversar um bocadinho... dar-lhes sé um

bocadinho de atencgdo...” - Educadora 15.

Os professores mencionaram ainda o Tipo de apoio que os pais deviam dar
(68.8%) e os educadores assinalaram a Atitude que os pais deviam ter quanto a
Pré -primaria (93.8%), especialmente, quanto as suas Atitudes negativas e as
suas Expectativas - ex.: (...) eu acho muito importante o pai que vai a
escola...que ndo fica apenas a porta...mas que entra na sala e vé o que o filho
estd a fazer e aprender...isto porque hd pais que ndo ligam a minima...”,
Educadora 7; (...) hd alguns pais que estdo muito na expectaliva de os meninos

comegarem jd a ler e a escrever...”, Educadora 11 - (43.8%). (Quadro 17).

Outras respostas dadas pelos sujeitos enquadraram-se na Atitude dos pais
face a educacéo praticada na escola, em que salientaram como deveria ser a sua
relacdo com a escola - ex.: ‘{...)se 0s pais estiverem por dentro... e se nés
fizermos reuniées de pais inclusivamente para explicar... como é que oS
meninos vdo aprender... o tipo de trabalho que os mitidos... vdo fazer
(...)comeca haver uma ligagdo... entre os pais e a escola(...) que 0s pais possam
contribuir com aquilo que eles sabem...”, Professora 15 - (75% dos prof. e 62.5%

dos educ.).

Os educadores mencionaram mesmo o Tipo de apoio que deveria haver
entre a escola e os pais - ex.: ‘(...) é importante haver didlogo enire nés e os
pais... pedirmos-lhes muilas coisa... sairem connosco (...) que 0s pais facam

uma continuidade daquilo que eu fago aqui...”, Educadora 8 - (62.5%).
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Cate- Subcategorias Prof | Educ.
goria (N=16)|| (N=16)
Ap.L 100% || 100%
E
Fact. 100% || 100%
Exter.
Atitude 93.8% | 100%
pais
Filho 93.8% | 100%
O que 43.8% ([ 100%
fazem
Tipo Apoio 31.3%{l 43.8%
Razées 25% 25%
Apoio
Deviam 87.5% | 93.8%
fazer
Activ.Exter 75% || 62.5%
Ler |56.3%] 18.8%
Didlogo] 0% |l 31.3%
Tipo Apoio 68.8%|l 0%
Atitude 0% | 93.8%
Pré.
[Negati-] 0% | 43.8%
vas
Expect] 0% 43.8%
Escola 75% || 62.5%
Deviam 75% || 62.5%
fazer
Tipo Apoio 0% || 62.5%
Ambiente 37.5%| 0%
familiar
F're q. Pré. 0% |t 31.3%
Object 0% || 31.3%
Are a.Mo 0% 12.5%
tora
Conhec. 0% 12.5%
p/ ap.LE
FCQIO 18.8% | 6.3%
ano
Nivel 12.5%) 0%
conhec

Quadro 17 - Distribuicdo dos sujeitos, em percentagem, pelas varias

categorias e subcategorias, quanto a pergunta n° 17.

Ainda dentro da subcategoria sobre os Factores Externos os professores

mencionaram o aspecto do Ambiente Familiar -

z

pergunias é muilo importanle que 0s pals fagcam ds criangas...

ex.: (...) acho que este tipo de

O que ja

aprendeste?... e assim a crianca sente-se aco mpanhada... e é estimulada... e isso
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é muito importante(...) mas no meu caso a maioria da turma sdo criancas com
graves problemas... a nivel de familia(...) sdo criangas muito independentes,
muiio deixadas a si préprias...”, Professora 13 - (37.5%), enquanto que os
educadores assinalaram alguns dos Objectivos a serem alcancados ma Pré-
priméaria (31.3%), nomeadamente, na Area motora e os Conhecimentos
necessarios para as criancas aprenderem a ler e a escrever - ex.: {(...) hd alguns
pais que estdo muito na expectativa de os meninos comecarem jé a ler e a
escrever... tém muito essa... mas nés falamos com eles e dizemos-lhes que ndo é
s0 i1sso pensamos que se deve ir fazendo embora sem... ser obrigatério... é
melhor eles irem fazendo as coisas mas numa perspectiva liidica...”, Educadora

11 - (12.5%).

Outras das justificacbes apresentadas pelos sujeitos enquadraram-se na
categoria sobre as Criancas do 1° ano (18.8% dos prof. e 6.3% dos educ.), em que
os professores salientaram o Nivel de conhecimento destas criancas, em termos
da identificacdo das letras - ex.: “(...) como por exemplo... ainda no outro dia...
houve uma grande confusdo por causa das letras...havia criangas que parece
que eu nunca tinha ensinado aquelas letras (...) achei conveniente que fossem

trabalhadas em casa...”, Professora 8 - (12.5%).

6.2 Entrevista, segundo o método clinico de Piaget, sobre o
desempenho de algumas criancas nas actividades de leitura

de um texto com imagem e producao de escrita

Visto que wm dos objectivos a alcancar com esta entrevista consistia na
observacéo das respostas dadas pelos sujeitos, face ao desempenho de criancas
em actividades de leitura de um texto com imagem e Producio de escrita,
assim como verificar até que ponto os sujeitos mantinham ou alteravam as suas
justificacbes ap6s contra-argumentacgéio, a anilise dos dados recolhidos ocorreu
em trés fases distintas. Primeiro, analisou-se a percentagem de sujeitos que
colocou, correctamente, por ordem crescente de conhecimentos sobre leitura e
escrita os diversos cartdes. Depois, observaram-se quais as idades que os
sujeitos atribuiam a cada uma das criancas retratada nos cartdes e finalmente,
analisaram-se as justificagdes dos sujeitos as duas primeiras questoes, antes e

apds a contra-argumentagio.

106



Os grupos de sujeitos que deram uma resposta correcta foram agrupados
no Grupo A, enquanto que aqueles que deram uma resposta incorrecta foram

agrupados no Grupo B.

Um dos educadores recusou-se a fazer esta entrevista, alegando falta de
disponibilidade.

6.2.1 Leitura de um texto com imagem

6.2.1.1 A primeira série de cartdes apresentados aos sujeitos, demonstravam,

principalmente, os seguintes aspectos (Ver metodologia):

C (Carla) - Indiferenciacfo entre imagem e texto.

A (Artur) - Diferenciacio entre imagem e texto, mas sem prestar atencfo

as caracteristicas da escrita.

I (Inés) - Atencéo as propriedades graficas do texto.

Antes da contra-argumentacio, a maioria dos professores e dos
educadores colocaram incorrectamente os trés cartdes, por ordem crescente de
conhecimentos sobre leitura e escrita (92.3% dos prof. e 53.3% dos educ.). A
nivel da ordem correcta e comparando os dois grupos de sujeitos, a maior
percentagem de respostas correctas recaiu sobre o grupo dos educadores, ou
seja, cerca de 46.7% dos educadores colocou por ordem correcta os trés cartdes,

enquanto que no grupo dos professores apenas 14.2% o fizeram (Ver Gréafico 1).

As ordens incorrectas mais escolhidas pelos dois grupos de sujeitos foram
diferentes. A maioria dos professores ou colocou os trés cartdes (CAI no
mesmo nivel de conhecimentos sobre leitura e escrita (21.4%), ndo prestando
atencfio as caracteristicas diferentes de cada um dos desempenhos das criancas,
ou considerou a ordem C-I-A como a mais correcta (21.4%), atribuindo maior
importancia ao facto do Artur (A) ter colocado mais hipéteses para a mesma
frase do que ao facto da Inés () ter estado com mais atencdio as propriedades
escritas do texto e por isso ndo ter dado mais do que uma hipétese para o
mesmo escrito. A maioria dos educadores considerou a ordem A-C-I como a
mais correcta (25%), ndo conseguindo detectar que a Carla (C) ndo tinha

diferenciado o texto da imagem, antes, interpre tou o seu apontar para a frase e
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para a imagem, face a pergunta onde se podia ler, como estando a relacionar

estes dois aspectos. (Ver Grafico 2).
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Grafico 1 - Percentagem de sujeitos que escolheram ordens correctas e

incorrectas.
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Grafico 2 - Ordens incorrectas mais escolhidas pelos sujeitos.

Quanto a idade atribuida pelos sujeitos as diferentes criancas, os
educadores e os professores tiveram opinides distintas. Na primeira abordagem
realizada pelos sujeitos, somente os professores deram uma resposta relativa

aos trés cartdes em simultdneo, em que os professores do Grupo A

108



consideraram que as criancas fre quentavam a escola primaria (50%) e a opinido
dos professores do Grupo B os dividiu-se entre aqueles que consideravam

serem criancas de Primaria e Pré-prim aria (42.9%).

Quando abordaram os cartdes individualmente, a maioria dos educadores
considerou que todas as criancas fre quentavam a Pré-prim aria. A maioria dos
professores do Grupo B considerou que todas as criancas frequentavam a
escola primaria, enquanto que a opinido dos professores do Grupo A dividiu-se
entre aqueles que consideravam serem criancas que frequentavam a Pré-
primaria e a Primaria.

A nivel das justificacbes apresentadas pelos sujeitos, ambos os grupos
responderam tendo em conta os trés cartdes em simultineo. A maioria dos

educadores mencionou a sua propria Atitude face aos cartdes (42.9% educ.

Grupo A e 50% educ. Grupo B).
Exemplos:
“Isto é um pouco complicado (...)” - Educadora 16.
“Isto é um bocado subjectivo (...)” - Educadora 3.

A maioria dos professores mencionou os aspectos relacionados com a

)
3

competéncia das criancas para Leitura/Escrita - ex.: (...) nenhuma sabe ler...’
Professora 16 - (50% prof. do Grupo A e 21.4% prof. Grupo B) e o Processo
utilizado pelas criancas - ex.: “Todos eles léem mais a imagem... é a imagem que
eles léem... ndo é afrase que ld estd... claro que eles dizem que é o rato... porque
véem o rato, ndo é porque estd escrito aqui o rato...” - Professora 7 - (50% prof.

Grupo A). (Ver Grafico 3).

Quando abordaram os cartdes individualmente, o tipo de argumentos mais

utilizado pelos sujeitos apresentaram algumas diferencgas.

O desempenho da Carla (C): Um dos professores do Grupo A apenas
mencionou o0s aspectos relacionados com a sua competéncia para
Leitura/Escrita - ex.: “(...) jd faz a identificagdo da leitura... porque ela diz que
estd escrito um rato na imagem e no texto... o que estd correcto... bem ndo sabe
ler...”, Professora 16 - (50%), enquanto que os professores do Grupo B
referiram-se aos Elementos Formais - ex.: 9...) sabe que sdo letras...”,

Professora 1 - (64.3%). A maioria dos educadores salientaram o Processo
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utilizado pela crianga - ex.: {...) ela relaciona a imagem e o texto...”, Educadora

15 - (85.7% educ. Grupo A e 62.5% educ. Grupo B). (Ver Gréafico 4).
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Grafico 3 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos face aos

tré s cartdes em simultineo.
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Grafico 4 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos, face ao
desempenho da Carla (C).

O desempenho do Artur (A): A maioria dos sujeitos correctos

mencionaram o Processo utilizado pela crianca - ex.: “(...) jd consegue fazer a
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sep aracdo entre a imagem e a escrita...”, Professora 16; “(...) aquilo que estd
escrito complementa a imagem... a simbologia da escrita traduz o significado
da imagem (...) o Artur estd mais adiantado porque ele jé se abstrai mais da
imagem... ja tem mais objectividade...”, Educadora 14 - (57.1% educ. e 50%
prof.), enquanto que os sujeitos incorrectos salientaram os Elementos Formais -
ex.: (...) ter uma letra ou uma frase para ele é igual...”, Professora 2; {...) jd

sabe onde se pode ler...”, Educadora 6 - (62.5% educ. e 35.7% prof). (Ver
Grafico b).
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Grafico 5 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos, face ao

desempenho do Artur (A).

O desempenho da Inés (I): A maioria dos sujeitos salientaram os

Ele mentos Formais (50% prof. Grupo A, 42.9% prof. Grupo B, 87.5% educ.).

Exemplos:

(...) acha que ndo pode estar escrito mais do que uma palavra... ainda

ndo se apercebeu que... as palavras... pronto sdo separadas... tém determinado

esp ago entre elas...” - Professora 6.

“Porque a Inés acha que para... estar queijo a frase devia continuar...
porque se ela disse que na frase toda estava rato... entdo para estar queijo leria

que haver mais letras... palavras...” - Educadora 6.
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Um dos Professores do Grupo A mencionou ainda a sua Atitude face ao
desempenho da Inés - ex.: (...) isto é um bocado subjectivo...”, Professora 16 -
(50%). (Ver Grafico 6).
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Grafico 6 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos, face ao

desempenho da Inés (I).

Apbs a contra-argume ntacéo, todos os professores que tinham colocado os
cartdes por ordem correcta de conhecimento sobre leitura e escrita alteraram
essa ordem, ficando incorrecto. A nova ordem escolhida por eles, C-I-A, revelou
que ndo estavam muito seguros quanto a atencéo que a Inés tinha prestado as
propriedades graficas do texto, ou seja, uma vez que a frase apresentada ndo

tinha sido alterada a Inés considerou que néo podia lé-la de forma diferente.

Exemplo da Professora 16 que alterou de ordem correcta para

mcorrecta,C-I-A:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimento sobre

lettura/ escrita, como faria?

Prof.: Bem ainda nenhum sabe ler (...) a Inés tem maior desenvolvimento,
depois...este [Artur] é o tal que segue a frase toda... que seria no meio...
esta [Carla] ainda estd numa fase muito misturada... muito complexa...
este [Artur](...) ja consegue fazer a sep aragdo entre a imagem e a escrita

(...) ja sep ara melhor do que a Carla(...) a Inés ndo consegue distinguir
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que na imagem tem aqui um quetjo logo na frase tem que ter um que 1jo... a

legenda tem que estar relacionada com aimagem...

Exp.: Mas ela [Inés] considerou que esta frase era rato’, mesmo ndo estando

correcta, logo ndo admitia que estivesse ld quetjo...

Prof.: Mas repare a gravura é muito elucidativa... o que estd em destaque é o
queijo e o rato... uma crianga que dd mais do que uma hip étese é muito
mais evoluida... uma crianca muito mais sintéiica... a crianga que sé dd
...ralo...nem sequer vé que a frase é extensa... (...) por isso colocaria a

Carla, depois a Inés e depois o Artur...

A professora 16 atribuiu maior importéncia ao facto do Artur ter proposto
duas palavras para a mesma frase - rato e queijo - do que ao facto da Inés ter
estado atenta as caracteristicas graficas da frase e ter mantido a mesma palavra

para a mesma frase.

Dos professores que inicialmente colocaram os cartdes por ordem

incorrecta, alguns alteraram a sua resposta para a ordem correcta (21.4%).

Exemplo da Professora 6 que alterou a ordem incorrecta, I-CA, para

correcta:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentos sobre

leitura/ escrita, como faria?

Prof.: Primeiro a Inés, depois o Artur e a Carla, eu acho que estas duas - Ce A -
ndo tém muita diferenca... porque aqui [Carla] apercebeu-se que as letras
tém palavras... ndo sabe distinguir uma e qual é a outra (...) por ordem

crescente ficava a Inés, depois o Artur e a Carla

Exp.: Uma crianca que diz que se pode ler tanto na imagem como no texto rev ela
uma resposta mais elaborada do que outracrianga que diz que SO se pode

ler no texio?

Prof.: Ndo espere ld... eu estava a dar atengdo dultimafrase... e aInés disse que
ndo se podialer... e o Artur disse que sim (...) na Carla ndo... porque ndo
se pode ler nadana imagem... entdo ficava primeiro a Carla depois a Inés

e depois o Artur...
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Exp.: No caso das criangas que para um mesmo escrito ddo vdrias hip éteses,
revelam uma resposta mais elaborada do que as criancas que dizem que SO

pode estar escrito uma coisa de cada vez?

Prof.: Sim(...) 0 Artur é o mais evoluido...por que se paraele estd escrito queijo,
ndo pode estar no mesmo sitio escrito o rato... concerteza... tem mais

légica...

Exp.: Mas a professora considerou que o Artur era o mais evoluido do que a

Inés?

Prof.: Eu acho que esta [Inés] estd mais avancada, porque ela diz... que se estd
queijo ndo pode estar rato... ela ja se apercebeu que uma palavra sé diz
uma coisa... ndo pode ter duas... este aqui [Artur] ndo(...) ele primeiro
disse que estava rato e depois disse que estava quetjo... mas pelo menos
apercebeu-se que a frase ou as palavras para ele(...) tem letras...o que é
diferente da Carla que acha que se podia ler no desenho... assim a

ordem(...) é primeiro a Carla depois o Artur e depois a Inés...”

A professora 6, alterou a sua resposta quando foi confrontada com os
aspectos fundamentais do desempenho das diversas criangas, ou seja,
conseguiu observar que a Carla (C) néo tinha feito a diferenciacdo entre texto e
imagem, que o Artur (A) embora tivesse feito essa diferenciacdo n&o tinha
tomado em atencdio que o mesmo escrito s6 pode ser lido de uma maneira, tal

como a Inés (I) defendeu.

Cerca de 28.6% dos educadores do Grupo A também alteraram a sua
resposta, escolhendo ordens incorrectas: C-I-A, tal como os professores, e C-Al

considerando idéntico os desempenhos do Artur(A) e da Inés(l).

Exemplo da Educadora 10 que alterou de ordem correcta para incorrecta,
C-AlL

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentos sobre

leitura/ escrita, como faria?
Educ.: Eu deixava estar como estd[C-A-I] (...) pelas respostas que eles ddo ...

(..)

Exp.: Em relagdo ao Artur e a Inés, porque é que os colocou nessaordem?
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Educ.: Porque... o Artur ndo distingue as palavras...ele ndo distingue nenhuma
palavra...nenhuma letra... e a Inés ja distingue (...) o Artur ndo conhece
nenhuma letra pelos vistos...porque ele tanto diz que aqui estdrato como é
queijo (...) a Inés talvez pela tltima resposta...ndo sei... ela também ndo

conseguiu ler nada...

Exp.: Mas mesmo que nenhum deles tenha lido nenhuma das palavras, pensa
que o facto da Inés ter dito que ndo podiaestar queijo porque ela jd tinha

dito que estavarato, isso revela algum conhecimento sobre escrita?

Educ.: Mas isso no fundo sdo idénticos(...)a Inés jé tinha dito que era rato... e o
Artur também... os conhecimentos sdo idéniicos... porque eles ndo
distinguem o rato... s6 que ela tem a légica de que se é rato ndo é queijo...

e paraele poderia ser...

Exp.: Uma crianca que para um mesmo escrito dd a hip 6tese de vdrias palavras
e outra que mesmo ndo sabendo o que ld estd diz que sé pode estar uma

coisa, revelam conhecimentos idéniticos?
Educ.: Sim... porque nenhum deles sabe o que ld estd escrito...

A Educadora 10 considerou os desempenhos do Artur(A) e da Inés(I)
semelhantes, porque ambos nfio leram correctamente a frase, ou seja, ndo foi
sensivel aos argumentos das criancas que indicavam conhecimentos diferentes
sobre aleitura, nomeadamente, o facto de uma forma grafica s6 se ler de uma

maneira.

Alguns dos educadores do Grupo B também alteraram a sua resposta,

colocando os cartdes numa ordem correcta (37.5%). (Ver Grafico 7).

Exemplo da Educadora 7 que alterou a ordem incorrecta, CAI, para

correcta:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentos sobre

leitura/ escrita, como faria?

Educ.: (...) eu penso que eles estd todos ao mesmo nivel (...) este Artur sé diz
que pode estar ld escrito queijo porque aprofessorapergunia-lhe se queijo
ndo pode estar ld escrito...porque se ndo se chamar a atengdo ele ndo ia

dizer queijo...dizia apenas rato...
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Exp.:O facto da Carla ter apontado para aimageme para afrase quando lhe foi
perguntado onde é que estava escrito, e o Artur e a Inés terem apontado

para afrase, isso revela conhecimentos sobre leitura / escrita diferentes?

Educ.: Sim, sim...porque uma criang¢a que jd tenha alguns conhecimentos sobre
leitura vai sempre dizer que o rato estd aqui...na frase (...) associa jd a

imagem a frase...
(...)

Exp.: Em relagdo a esta tliima questGo tanio a Carla como o Artur
consideraram que face ao mesmo escrito, que eles consideraram que estava

rato, também consideraram que poderia estar quetjo...
Educ.: Isto é assim... eles depois acham que se lé o que a gente quiser...

Exp.: Mas aInés disse que ndo podia estar queijo, porque se ela tinha dito que

estava rato, ndo podia estar queijo...

Educ.: (...) claro que ela diz que ndo...porque se estd rato ndo pode estar

queijo...porque afrase todaera o rato...
Exp.: Estes dois também tinham considerado que a frase toda era rato...

Educ.: Mas a Carla disse que podia estar se ela quisesse...porque como ela ndao

conhece as leiras...ndo conhece a palavra...

Exp.: Mas entre uma crianga que diz que ng@o...porque se estd escrito uma coisa
ndo pode estar outra e uma crianga que diz que pode estar, qual delas

considera que estd mais evoluida?
Educ.: (...) aInés...(...) se dissesse que estava era imaturidade...
Exp.: E agora alterava a ordem?

Educ.: (...) Eu punha por esta ordem... a Carla...o Artur e depois a Inés (...)
porque a Carla ndo fez a diferenga...ela ndo apontou correctamenle para

onde se 1é...

A BEducadora 7, embora inicialmente tivesse situado os desempenhos das
trés criancas num mesmo nivel de conhecimentos sobre leitura/escrita, a
medida que cada um dos aspectos considerados importantes em cada um desses
desempen hos foi mencionado, ela conseguiu identifica-los e situé-los num nivel

apropriado.
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Grafico 7 - Percentagem de sujeitos que alteraram as

inicialmente escolhidas.

ordens

Apbs a contra-argumentacfo, as justificacdes apresentadas pelos sujeitos

continuaram a apresentar algumas diferencas.
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Grafico 8 - Percentagem de sujeitos que abordaram os trés cartdes em

simultdneo, apds contra-argumentacéo.

Todos os sujeitos abordaram os trés cartoes em simultdneo. Os educadores

do Grupo B referiram-se as Caracteristicas das criancas, nomeadamente a sua

idade (20%), enquanto que os educadores do Grupo A (20%) e os professores
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manifestaram asua Atitude - ex.: “(...) eu nunca lidei com esses pequenitos...é
dificil de saber em que fase eles estdo...”, Professora 1; “Eu tenho um bocado de
dificuldade em ver assim com tanta precisdo...”, Educadora 2 - (33.3% prof.

Grupo A e 23.1% prof. Grupo B). (Ver Gréafico 8).

Quando abordaram os cartdes individualmente, mantiveram-se algumas

diferencas.

O desempenho da Carla (C): A maioria dos professores do Grupo A
mencionaram as competéncias das criancas para Leitura/Escrita -ex.: (...) ndo
faz a discriminagcdo entre a imagem e a frase...”, Professora 7 - (33.3%),
enquanto que a maioria dos professores do Grupo B salientaram os Elementos
Formais - ex.: “{...) ndo sabe onde estdo as coisas para serem lidas...”,
Professora 4 - (23.1%). No entanto, ambos referiram-se ao Processo utilizado
pelas criangas (33.3% Grupo A e 23.1% Grupo B), assim como a maioria dos

educadores do Grupo A (80%).
Exemplos:
“Ap ontam globalmente para a frase...” - Professora 4.

“...) ela ndo apontou correctamente paraonde se lé...”- Educadora 7.
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Grafico 9 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Carla (C) e ap6s a contra-argumentacio.
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A maioria dos educadores do Grupo B também referiram os Elementos
Formais -ex.: {...) estes arabescos que estdo aqui...jd tém uma intencdo...jd
querem dizer qualquer coisa...ela ja tem consciéncia disso...”, Educadora 5 -

(60%). (Ver Grafico 9).

O desempenho do Artur (A): A maioria dos educadores (30% Grupo A e
60% Grupo B) e dos professores do Grupo B (53.8%) mencionaram os

Elementos Formais.
Exemplos:

(...) ja sabe que tanto pode estar escrito rato como queijo...jd tem a nog¢do

que existem vdrias palavras...” - Professora 13.

(...) paracele tanto faz...pode estar escrito rato como queijo...”- Educadora

13.

A maioria dos professores do Grupo A para além deste aspecto também
mencionou o Processo utilizado pelas criancas - ex.: (...) jd faz a diferenc¢a enire

imagem e texto...”, Professora 7 - (33.3%). (Ver Grafico 10)
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Grafico 10 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Artur (A) e apés a contra-argumentacio.
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Grafico 11 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Inés (I) e apds a contra-argumentacéo.

O desempenho da Inés (I): Nio foi comentado pelos Professores que
colocaram os cartdes pela ordem correcta. A maioria dos professores do Grupo
B (61.5%) e dos educadores do Grupo A (20%) salientou os Elementos Formais -
ex.: {...) ela pressupde que a frase seja s6 uma palavra...”, Professora 2; 1...)
ndo tem bem a noc¢do de frase... tem mais a nog¢do de palavra...”, Educadora 15 -
enquanto que os educadores do Grupo B para além deste aspecto mencionaram
também as competéncias da crianca para Leitura/Escrita - ex.: {...) ndo sabe

ler...”, Educadora 4 - (40%). (Ver Grafico 11)

6.2.1.2 A segunda série de cartoes apresentados aos sujeitos, incidiam,

principalmente, nos seguinte s aspectos (Ver metodolo gia):

J (Jo &0): Fez a correspondéncia entre o namero de fragmentos escritos no

texto e o nimero de palavras ditas.

S (Sénia): Leu tendo em conta os aspectos qualitativos da escrita,

concentrando-se na decifragio.

F (Filipe): Utilizou a imagem para antecipar o que estava escrito.

Antes da contra-argumentacdo, a maioria dos sujeitos colocaram

incorrectamente os trés cartdes, por ordem crescente de conhecimentos sobre
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leitura e escrita (87.5% dos prof. e 93.3% dos educ.). A nivel da ordem correcta,
o grupo dos professores foi aquele que obteve a maior percentagem de

respostas correctas (12.5%), comparativamente aos educadores (6.7%). (Ver
Grafico 12).
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Grafico 12 - Percentagem de sujeitos que escolheram ordens correctas

e incorrectas.
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Grafico 13 - Ordens incorrectas mais escolhidas pelos sujeitos.

A maioria dos professores colocou os cartdes em duas ordens incorrectas:

- J-S-F (35.7%), considerando que o Filipe ao antecipar o texto pela irhagem
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estaria mais evoluido do que a Sénia que tentou decifrar o texto e J-F-S
(35.7%), demonstrando opinifio contraria & anterior. A maioria dos educadores
também colocaram os cartdes nesta ordem incorrecta - J-F-S (64.3%). (Ver

Grafico 13).

Quanto a idade atribuida pelos sujeitos as diferentes criancas, os
educadores e os professores revelaram diferencas ligeiras. Na primeira
abordagem realizada pelos sujeitos, somente os professores deram uma
resposta relativa aos trés cartdes em simultdneo. Os professores do Grupo A
consideraram que as criancas frequentavam a Pré-priméria (50%), enquanto
que os professores do Grupo B consideraram que eles frequentavam a escola

Priméaria (64.3%).

Quando abordaram os cartdes individualmente, a maioria dos sujeitos do
Grupo A e dos professores do Grupo B considerou que todas as criangas
fre quentavam a escola Priméaria. A maioria dos educadores do Grupo B
considerou que a Soénia frequentava a escola Priméaria (85.7%) e o dJodo
fre quentava a Pré -prim aria (85.7%). Quanto ao Filipe, a opinido dos educadores
do Grupo B dividiu-se entre aqueles que consideraram que ele frequentava a

escola Priméria e a Pré -prim aria (42.9%)

A nivel das justificacées apresentadas pelos sujeitos, somente os educadores
do Grupo B abordaram os trés cartdes em simultineo, demonsirando a sua
Atitude face a tarefa proposta as criancas - ex.: {(...) o que € estranho é que se
isto vem com estas letras...”, Educadora 13 - quer as suas Caracteristicas - ex.:

“...) podem ter todos a mesma idade...”, Educadora 2 -(7.1%).

Relativamente acada um dos cartdes, o tipo de argumentos mais utilizado

pelos sujeitos apresentaram algumas diferencas.

O desempenho do Jodo (J): Os sujeitos do Grupo A apenas mencionaram
os aspectos relacionados com a competéncia da crianca para Leitura/Escrita -
ex.: (...) olhapara aqui [frase] e ainda ndo sabe o que ld estd...”, Educadora 5 -
e o Processo que ele utilizou - ex.: {...) poderd estar a aprender pelo método
global...”, Professora 9 - (50% prof. e 100% educ.). Os educadores do Grupo B
para além destes dois aspectos ainda salientaram os Elementos Formais - ex.:
“(...) ja associa que cada coisa [palavra] tem um espago...”, Educadora 12 -

(35.7%). Os professores do Grupo B também mencionaram o Processo utilizado
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pela crianca - ex.: {...) disse 3, 4, 5palavras...como se fossem 5 paries daqui do

desenho...”, Professora 12 - (64.3%). (Ver Grafico 14).
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Grafico 14 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Jodo (J).
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Grafico 15 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Sénia (S).

O desempenho da Sénia (S): Ndo foi comentado pelos educadores do
Grupo A. Todos os professores do Grupo A mencionaram as competéncias da

crianca para Leitura/Escrita - ex.: “(...) estd a ler...”, Professora 9 - e o Processo
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que esta utilizou - ex.: (...) estdno método de juntar letra a letra...para formar
silabas...”, Professora 9. A maioria dos professores do Grupo B também
mencionaram as competéncias que a Sonia revelou sobre Leitura/Escrita - ex.:
“(...) pelo mesmo jd identifica letras...”, Professora 6 - (78.6%) e a maioria dos
educadores do Grupo B salientou o Processo - ex.: (...) jd soletra as letras...ja

vai juntando as letras...”, Educadora 15 - (78.6%). (Ver Grafico 15).

O desempenho do Filipe (F): Todos os sujeitos do Grupo A referiram-se ao
Processo utilizado - ex.: ‘{...) estd a aprender...pelo método de palavra e
imagem...pelo método global...”, Educadora 5 - enquanto que metade dos
professores do Grupo B mencionaram as competéncias do Filipe para
Leitura/Escrita - ex.: {...) jd aprendeu aescrita de algumas palavras e a leitura
de algumas...”, Professora 4. Os educadores do Grupo B para além de
nomearem este ultimo aspecto, também mencionaram o Processo utibizado -
ex.: {...) ele fez uma boa percep¢do do que estd aqui na imagem... porque o rato

ndo estd a comer o queijo... ele estd a ver ...", Educadora 8 - (71.4%). (Ver

Grafico 16).
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Grafico 16 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Filipe (F).

Apb6s a contra-argumentacdo, apenas um dos educadores do Grupo B

alterou a sua opiniflo e colocou os cartdes por ordem correcta.
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Exemplo da Educadora 12 que alterou a ordem incorrecta, J-S-F, para

correcta:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimenios sobre leitura

/ escrita, como faria?

Educ.: Como estd... o Jodo depois a Sénia e depois o Filipe... porque o Jodo
ndo 1é o que ld estd escrito... o Jodo lé aimagem(...) [S6 nia] jd percebe que
tem que juntar... mas aindando tem a no¢do da palavra em si... porque a
Sénia lé...ré-1t6... e nem sequer percebe que é rato(...) e este aqui, Filipe,
ndo... ja sabe a palavra rato... ja aprendeu a palavra rato... mas ainda

prevalece muito a imagem...

Exp.: Na sua opinido qual dos dois, Filipe e Sénia, percebeu melhor aquilo que

leu?

Educ.: Eu acho que o Filipe percebeu melhor... quer dizer... ele compreendeu...
ele jd tinha outras bases que a Sénia ndo tinha... a Sénia leu a frase... eu
acho que estas duas criangas estd@o mais ou menos... est@ na
aprendizagem da leitura... e as vezes uma coisa pode trazer a outra... acho

el... anivel de conhecimentos ndo os distanciava muiio...

Inicialmente, a Educadora 12 considerou que o Filipe, pelo facto de ter
antecipado o texto face a imagem apresentada, situava-se num nivel de
conhecimentos sobre leitura superior ao da Sénia que estava a tentar decifrar o
texto, no entanto, ao averiguar que ambos ndo tinham compreendido bem a
frase, porque nenhum deles tinha lido eficazmente a frase, considerou-os mno

mesmo nivel.

As justificacbes apresentadas pelos sujeitos, apés a contra-argumentacéo,

continuaram a apresentar algumas diferencas.

Os sujeitos que colocaram os cartdes numa ordem correcta apenas
comentaram o desempenho da Sénia referindo-se as suas competéncias de
Leitura/Escrita - ex.: “(...) ndo estd a eniender o que estd a ler...”, Professora 14;
{...) nem sequer percebe que é rato...”, Educadora 12 - (100% prof. e 50% educ.)
e ao Processo utilizado - ex.: {...) este método analitico estd errado... porque
ndo é v’ e ‘@, rd...”, Professora 14; “(...) ela estava a soletrar (...) estava sé a

fazer a ligagdo entre as leiras...”, Educadora 5 - (50% dos educ.).
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A maioria dos sujeitos do Grupo B salientou o Processo utilizado pelo Jodo
-ex.: (...) ele fez mesmo uma leitura de imagem...”, Professora 7, 1...) fez a
correspondéncia entre a palavra escrita e um dos elementos da imagem...”,
Educadora 3 - (35.7% prof. e 30.8% educ.) e pelo Filipe - ex.: {...) 0 vé’ estd
associado um bocado a imagem...”, Professora 1; {(...) ele tem mais a nog¢do...
da imagem(...) porque o rato ndo estd a comer estd a ver...”, Educadora 7 -

(64.3% prof. e 46.1% educ.) e mencionaram as competéncias da Sonia quanto a
Leitura/Escrita (50% prof. e 76.9% educ.).

2.1.3 A terceira série de cartdes apresentados aos sujeitos consistia na
apresentacdo, aos sujeitos, do cartdo indicado como o mais evoluido da primeira

série (CAD e o menos evoluido da segunda série (JST) (Ver metodologia).

Os cartdes mais comparados pelos sujeitos que colocaram incorrectamente
os cartdes foram o da Inés () com o do Jodo (J) (55.6% prof. e 87.5% educ.). Os
sujeitos do Grupo A compararam mais os cartdes do Artur (A) com o do Jodo (J)
(60% prof. e 33.3% educ.), embora os educadores do Grupo A também tivessem

comparado os cartdes da Inés (I) e do Artur (A) com o desempenho do Jodo (J).
(Ver Grafico 17).
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Gréafico 17 - Os cartdes mais comparados pelos sujeitos.

Ao nivel da ordenacdo escolhida pelos sujeitos face a estes cartdes, a

maioria colocou os cartdes segundo uma ordenacdo incorrecta (64.3% prof. e
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57.1% educ.). Comparando os dois grupos de sujeitos, os educadores foram
aqueles que apresentaram maior percentagem de respostas correctas (42 .9%)

face aos 35.7% dos professores. (Ver Grafico 18).
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Grafico 18 - Percentagem de sujeitos que escolheram ordens correctas

e Incorrectas.

Quanto ao tipo de justifica¢des apresentadas pelos sujeitos, observaram-se
algumas diferencas. Os seis cartdes (CAI/JSF) apenas foram abordados por
alguns educadores do Grupo B (12.5%), os quais demonstraram a sua prépria
Atitude face aos cartdes - ex.: (...) é um bocado dificil...”, Educadora 7 - e as
Caracteristicas das criancas - ex.: {(...) os mitidos ndo sdo lodos iguais...”,

Educadora 7 - (12.5%).

Relativamente ao desempenho de cada uma das criancas, o tipo de

justificacdo apresentado também foi algo diferente entre os dois grupos de

sujeitos.

O desempenho da Carla (C) foi apenas mencionado por alguns professores
do Grupo B (11.1%), que salientaram as Caracteristicas desta crianga - ex.: 1€...)
ela pos um bocado a imaginagdo a funcionar...”, Professora 8 - e o Processo -
ex.: (...) usou um bocado as palavras que quis...”, Professora 8 - e pelos
educadores do Grupo A (16.7%) que apenas mencionaram os Elementos

Formais - ex.: {...) na frase toda pode estar escrito rato...”, Educadora 4. (Ver

Gréafico 19).

127



100

T PSPPI UUUOUIEE SRS

L R A AR AR RS

Respostas (%)

A0 e oo e

Prof. Grupo B Educ. Grupo A
Grupos de sujetto

Elem. Form. @ Caract. c¢ B Processo ]

Grafico 19 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Carla (C).

Os desempenhos da Inés (I) e do Jodo (J) foram comentados pela maioria

dos sujeitos, nomeadamente quanto aos Elementos Formais - ex.: “ (...) esta

y
bl

aqui, Inés, ndo se apercebeu... que haviam vdrias palavras... na mesma frase...’
Professora 6; (...) [Jodo] sabe que cada bocadinho... cada espacinho...é uma
palavra...”, Educadora 13. Alguns dos educadores do Grupo A mencionaram
ainda o Processo utilizado pelo Jodo no seu desempenho - ex.: (...) vdo dizendo

palavras consoante as palavras que estdo escritas...”, Educadora 11 - (66.7%).

O desempenho do Artur (A) foi comentado pelos varios sujeitos, em que a
maioria dos educadores do Grupo A referiram-se aos Elementos Formais - ex.:
“...) isto [frase] era uma palavra...”, Educadora 10 - (33.3%), a maioria dos
educadores do Grupo B (12.5%) e dos professores do Grupo A (40%) referiram-
se, para além dos Elementos Formais, ao Processo - ex.: “...) olha para a
imagem e resume...”, Educadora 5; {...) aponta para o inicio da frase e diz
queijo até ao fim...”, Professora 12. A maioria dos professores do Grupo B
(11.1%) mencionaram estes dois aspectos e as competéncias que o Artur
evidenciou sobre Leitura/Escrita - ex.: (...) nenhum dos dois [Artur e Jodo]

sabe ler...”, Professora 4. (Ver Grafico 20).
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Grafico 20 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Artur (A).

O desempenho do Filipe (F) apenas foi mencionado pelos professores do
Grupo B (11.1%), nomeadamente quanto ao Processo utilizado por ele - ex.:

q...) tentou associar a palavra...”, Professora 8.

Apbs a contra-argumentacdo, alguns sujeitos alteraram a ordem dos

cartdes de incorrecta para correcta (11.1% prof. e 50% educ.).

Exemplo da Educadora 13 que alterou a ordem incorrecta, IJ, para

correcta:

Exp.: Comparando o Jodo que considerou o menos evoluido destes trés e a Inés
que considerou a mais evoluida dos outros trés, qual deles considera que

deu as respostas mais elaboradas?
Educ.: Eu penso que eles devem estar mais ou menos no mesmo nivel...

Exp.: O facto do Jodo ter dito mais palavras e a Inés apenas ter dito uma, isso

revela conhecimentos diferenies sobre escrita?

Educ.: O Jodo baseou-se na imagem... ¢ a Inés ndo se baseou na imagem... 0

Jodo tem um falar mais rico, a Inés ndo ...
Exp.: O facto do Jodo ter dito cinco palavras, tantas quanto a frase tem, i1s50...

Educ.: Pois mas ele ndo percebeu o que estava escrito... ele percebeu e ja sabe

que a cada... palavra... lem que estar ld escrito uma coisa... porque $6
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pode estar escrito uma coisa de cada vez (...) a Inés também ja percebeu
que se estd escrilo rato nesta frase ndo pode estar escrito quetjo... jd
compreendeu que em cada palavra s6 pode estar escrilo uma coisa... mas
para mim o Jodo estd mais avangado porque ela s6 viu rato ndo viu mais
nada... o Jodo percebeu que estaria ld muita coisa escrita(...) talvez ainda

veja a frase como um todo... e ele ndo ...

A Educadora 13 conseguiu situar o desempenho da Inés e do Jodo em
niveis diferentes de conhecimento sobre leitura / escrita, quando foi
con frontada com a situacdo de ambos terem dito que estava escrito um namero
diferente de palavras, ou seja, quando se apercebeu que o Joéo ja diferenciava a

palavra da frase, enquanto aInésnfo o fazia.

Deste modo, a maioria dos educadores conseguiu colocar os cartdes por
uma ordem crescente de conhecimento sobre leitura/escrita de forma correcta
(71.4%), enquanto que apenas 42.9% dos professores o conseguiram fazer. A

maioria dos professores continuou a defender uma ordenacdo incorrecta

(567.1%). (ver Grafico 21).
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Grafico 21 - Percentagem de sujeitos que escolheu ordens correctas e

incorrectas, apds contra-argume ntacéo.

Quanto as justificacdes apresentadas pelos sujeitos, todos abordaram um

cartio de cada vez, apresentando algumas diferencas quanto ao tipo de

argumento.
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O desempenho da Inés (I) foi comentado pela maioria dos sujeitos do
Grupo A (16.7% prof. e 20% educ.), os quais salientaram os Elementos Formais
- ex.: “(...) sabe que se lé daqui [esquerdal para ali [direita]...”, Professora 1;
“(...) apenas disse uma palavra...rato... para a frase toda...”, Educadora 14. Dos
sujeitos do Grupo B, apenas os professores comentaram o Processo utilizado
pela Inés - ex.: (...) olhou para aqui, viu um rato e disse que estava escrito

rato...”, Professora 7 - (16.7%). (Ver Grafico 22).
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Grafico 22 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Inés (I) e apbs contra-argumentacéio.

O desempenho do Jodo (J) foi comentado pelos sujeitos do Grupo B, os
quais mencionaram o seu Processo utilizado - ex.: “(...) o facto do Jodo ter dito
mais palavras do que a Inés isso é indiferente (...) fez assim porque calhou...”,
Professora 10; ‘Jo facto do Jodo ter dito mais do que uma palavral] Pode ter sido
coincidéncia... mas parece que ele estd muilo mais alento & imagem do que ao
resto...”, Educadora 8 - (50% prof. e 20% educ.). A maioria dos professores do
Grupo A salientaram as competéncias desta crianca na Leitura/Escrita - ex.:
(...) ndo sabe é ler o que ld estd...”, Professora 1 - (16.7%), enquanto que a
maioria dos educadores do Grupo A referiram-se aos Elementos Formais - ex.:

{...) é capaz de ter ja um bocadinho no¢do da palavra...”, Educadora 15 - (30%).
(Ver Grafico 23).
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Grafico 23 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Jodo (J) e ap6s contra-argumentacéo.

O desempenho do Artur (A) apenas foi mencionado por alguns educadores
do Grupo A (10%), que salientaram os Elementos Formais - ex.: “...) ndo tem

ainda a no¢do dos esp acos entre as palavras...”, Educadora 15.

6.2.2 Producao de escrita

6.2.2.1 A primeira série de cartdes apresentados aos sujeitos, demonstravam,

principalmente, os seguinte s aspectos (Ver metodolo gia):

P (Pedro): Escrita diferentes correspondem a leituras diferentes.

Obe diéncia aos critérios de quantidade minima de grafemas e variabilidade do

traco grafico.
I (Isabel): Hip6tese quantitativa do referente.

J (Maria Jo#o): Escrita relaciona-se com a duracdo da cadeia sonora.

Atribuic#o a cada silaba de uma letra, independentemente do seu valor sonoxo.

Antes da contra-argumentacdo, a maioria dos sujeitos colocaram
incorrectamente os trés cartdes, por ordem crescente de conhecimentos sobre
leitura e escrita (68.8% dos prof. e 86.7% dos educ.). Os professores foram o

grupo de sujeitos que obteve maior percentagem de respostas correctas (31.3%)
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nio o fez. A maioria dos educadores (46.2%) consideraram incorrectamente a

ordem P-1-J, revelando opinido contraria a dos professores. (Ver Grafico 25).

Quanto & idade atribuida pelos sujeitos as vérias criancas, registaram-se
algumas diferencas entre os dois grupos de sujeitos. Na primeira abordagem
realizada pelos sujeitos, somente os professores deram uma resposta relativa
aos trés cartdes em simultdneo, em que a maioria considerou serem criancas

que fre quentavam a Pré-prim aria (40% cor. e 45.5% incor.).

Quando se referiram aos cartdes individualmente, a maioria dos sujeitos
do Grupo A consideraram serem criancas que frequentavam a Pré-priméaria,
embora os educadores do Grupo A nfo tivessem comentado o desempenho da
Maria Jodo (J). A maioria dos sujeitos do Grupo B consideraram que a Maria
Jodo (J) frequentava a escola Priméria. Os professores do Grupo B
consideraram que a Ana Isabel (I) fre quentava a Pré-priméaria, enquanto que os
educadores incorrectos situaram -na ao nivel da escola Priméaria. O Pedro (P) foi
considerado pelos sujeitos do Grupo B como frequentando a Pré-priméaria,
embora os professores tivessem dividido a sua opinidio, referindo que ele

também poderia estar ao nivel da Priméria.

Ao nivel das justificagdes apresentadas pelos sujeitos, ambos os grupos
responderam tendo em conta os trés cartdes em simultdneo. A maioria dos
sujeitos mencionou a sua propria Atitude face aos cartdes apresentados - ex.: “

2

(...) isto é muito subjectivo...”, Professora 8 {...) é um bocado dificil...”,

Educadora 3.

Quando abordaram os cartdes individualmente, o tipo de argumentos mais

utilizado pelos sujeitos apresentaram algumas diferencas.

O desempenho do Pedro (P) foi comentado pela maioria dos professores
que mencionaram os Elementos Formais - ex.: {...) uma crianga mais crescida
jé sabe que o tamanho da leira ndo varia em fungdo daquilo que se esld a
escrever...”. Professora 1 -(60% Grupo A. e 54.5% Grupo B). A maioria dos
educadores do Grupo B referiram as competéncias do Pedro para
Leitura/Escrita - ex.: (...) ele conhece as letras...”, Educadora 10 - (92.3%),
enquanto que os educadores do Grupo A para além deste aspecto, mencionaram
também o Processo utilizado, os Elementos Formais - ex.: (...) ele jd tenta fazer

por imitagdo [as letras]...”, Educadora 6 - e o facto dele ter escrito o seu Proprio
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quanto a ordenacdo destes cartdes e comparativamente aos educadores (13.3%).
(Ver Grafico 24).
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Grafico 24 - Percentagem de sujeitos que escolheu ordens correctas e

mcorrectas.
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Grafico 25 - Ordens incorrectas mais escolhidas pelos sujeitos.

As ordens incorrectas mais escolhidas pelos dois grupos de sujeitos foram
diferentes. A maioria dos professores (45.5%) colocou os trés cartdes segundo a
ordem I-P-dJ, considerando que a Ana Isabel (I) ao ter diminuido o tamanho das

letras face ao referente estd num nivel menos evoluida do que o Pedro (P) que
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nio o fez. A maioria dos educadores (46.2%) consideraram incorrectamente a

. ordem P-I-J, revelando opinifo contraria & dos professores. (Ver Grafico 25).

Quanto a idade atribuida pelos sujeitos as varias criancas, registaram-se
algumas diferencas entre os dois grupos de sujeitos. Na primeira abordagem
realizada pelos sujeitos, somente os professores deram uma resposta relativa
a0s trés cartdes em simultineo, em que a maioria considerou serem crian¢as

que fre quentavam a Pré-prim éria (40% cor. e 45.5% incor.).

Quando se referiram aos cartdes individualmente, a maioria dos sujeitos
do Grupo A consideraram serem criancas que fre quentavam a Pré-primaria,
embora os educadores do Grupo A nfo tivessem comentado o desempenho da
Maria Jodo (J). A maioria dos sujeitos do Grupo B consideraram que a Maria
Jodo (J) frequentava a escola Priméria. Os professores do Grupo B
consideraram que a Ana Isabel () fre quentava a Pré-primaria, enquanto que 0s
educadores incorrectos situaram-na ao nivel da escola Primaria. O Pedro (P) foi
considerado pelos sujeitos do Grupo B como frequentando a Pré -prim aria,
embora os professores tivessem dividido a sua opinido, referindo que ele

também poderia estar ao nivel da Priméria.

Ao nivel das justificacdes apresentadas pelos sujeitos, ambos 0s grupos
responderam tendo em conta os trés cartfes em simultdneo. A maioria dos
sujeitos mencionou a sua propria Atitude face aos cartdes apresentados - ex.:
(...) isto é muito subjectivo...”, Professora 8; “...) é um bocado dificil...”,

Educadora 3.

Quando abordaram os cartdes individualmente, o tipo de argumentos mais

utilizado pelos sujeitos apresentaram algumas diferengas.

O desempenho do Pedro (P) foi comentado pela maioria dos professores
que mencionaram os Elementos Formais - ex.: “(...) uma criang¢a mais crescida
jé sabe que o tamanho da letra ndo varia em func¢do daquilo que se estd a
escrever...”. Professora 1 -(60% Grupo A. e 54.5% Grupo B). A maioria dos
educadores do Grupo B referiram as competéncias do Pedro para
leitura/Escrita - ex.: {...) ele conhece as letras...”, Educadora 10 - (92.3%),
enquanto que os educadores do Grupo A para além deste aspecto, mencionaram
também o Processo utilizado, os Elementos Formais - ex.: ‘(...) ele jd tenia fazer

por imitagdo [as letras]...”, Educadora 6 - e o facto dele ter escrito o seu Proprio
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Nome - ex.: “{...) jd sabe escrever o nome dele...”, Educadora 4 - (50%). (Ver
Grafico 26).
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Grafico 26 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Pedro (P).
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Grafico 27 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Ana Isabel (I).

O desempenho da Ana Isabel (I): Todos os sujeitos do Grupo A

mencionaram os Blementos Formais - ex.: “(...) tapou [algumas letras] mas
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estd na mesma [a mesma palavral...”, Professor 3; {...) ela também acha que
para se escrever uma palavra e outra também hd diferencas...”, Educadora 6 -
(100%), embora os educadores também tenham referido as Caracteristicas da
Ana Isabel - ex.: (...) é uma crianga muito vivas e cheia de pormenores...”,
Educadora 6 - (100%). A maioria dos sujeitos do Grupo B salientaram o
Processo utilizado por esta crianca - ex.: “ (...) acha que por escrever
gatinho...gatinho tem que ter letras mais pequeninas porque é mais pequeno
que gato...”, Professora 6; ‘(...) fez a leira tGo grande...”, Educadora 1 - (90.9%
prof. e 84.6% educ.). (Ver Grafico 27).
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Grafico 28 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Maria Jodo (J).

O desempenho da Maria Jodo (J): A maioria dos professores comentou o
seu desempenho relativamente ao seu Processo de execucdo da tarefa - ex.:
1...) jd escreve ga’, escreve o ‘@’... portanto a uliima letra da silaba... é a que
estd mais acentuada é a que escreve...”, Professora 11 - (60% Grupo A e 63.6%
Grupo B). A maioria dos educadores do Grupo B referiram-se ao Processo
utilizado - ex.: (...) ela jd junia as letras...faz palavras...jd sep ara as silabas...”,
Educadora 10 - e aos Elementos Formais - ex.: {(...) jd tem uma maior nog¢do...
dd-me ideta... de silabas...”, Educadora 4 - (69.2%), enquanto que os
educadores do Grupo A, para além destes dois aspectos mencionaram também

as competéncias da Maria Jodo (J) para Leitura/ Escrita - ex.: ‘{...) ndo saiba ler
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nem escrever...” Bducadora 6 - e as suas Caracteristicas - ex.: (...) é a mais

velha...”, Educadora 2 - (50%). (Ver Grafico 28).

Apbds a contra-argumentacdo, alguns professores (40%) que tinham
colocado os cartdes por ordem correcta de conhecimento sobre leitura e escrita
alteraram essa ordem, ficando incorrecto. A ordem por eles escolhida, I-P-J,
revelou que ndo estavam muito seguros quanto ao tipo de conhecimentos sobre
Leitura/Escrita que a Ana Isabel (I) e o Pedro (P) estavam a evidenciar, ou seja,
face a contra-argumentacio passaram a considerar que o Pedro ao ndo ter

escrito segundo a Hipétese do referente, estava mais evoluido do que a Ana
Isabel.

Exemplo da Professora 15 que alterou a ordem correcta para incorrecta, I-
P-J:

Exp.. Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentos sobre

leitura/ escrita, como faria?

Prof.: (...) colocaria o Pedro e a Ana Isabel no mesmo nivel e depois a Maria
Jodo como a mais avancada (...) a Ana Isabel escreve segundo o tamanho
dos... e a jusiificagdo é esta que diz... pois porque o gatinho é mais
pequenino do que o gato... por isso ele tem que ser escrito de maneira
diferente... portanio até hd uma relagdo entre o escrilo... 0 tamanho do
escrito e o tamanho do animal (...) o Pedro ndo faz esta diferenciagdo ...
portanto ... isto, Ana Isabel, deve estar mais relacionado com o primdrio ...
e 0 Pedro ... jé consegue distanciar a escrita...do tamanho do bicho... o

que interessa é escrever apalavra...estd mais evoluido ...

Ao permitir-se que a Professora 15 reflectisse sobre o seu tipo de
justificacdo, esta, chegou a conclusdo de que o facto da Ana Isabel relacionar o
tamanho das letras com o tamanho do animal e o Pedro nfo, era porque este
possuia conhecimentos sobre leitura/ escrita mais evoluidos do que a Ana Isabel

e como tal estavam situados em niveis diferentes.

No entanto, alguns professores (18.2%) que tinham inicialmente colocado
os cartdes por ordem incorrecta também alteraram a sua resposta, colocando os

cartbes correctamente. (Ver Grafico 29).

Exemplo da Professora 7 que alterou a ordem incorrecta, P-I-J, para

correcta:

137



Exp.: Se colocasse por ordem crescente de conhecimentos sobre leitura/ escrita,

como seria?

Prof.: (...) P-I-J...eu penso que a Maria Jodo jé tem um pouco mais de

Exp.:

conhecimentos (...) ja associa o som apalavra... e I por silabas... aqui no
caso “Se eu tap ar este bocadinho...” ela diz que se lé ga'... e aponta para as
letras, enquanto que os oulros ndo... diziam o que tinham escrito sem
tomar atencdo o que ld estava escrito (...) Ana Isabel penso que estd a
seguir porque ainda ndo escreveu correctamente (...) mas pronto, associa a
quantidade em forma de ser maior ou menor & palavra (...) ela responde

porque gatinho é mais pequeno do que gato o... o Pedro ja ndo faz isso.

Porque é que para si uma resposta tendo em conta o referenie é mais

evoluida do que no caso do Pedro onde isso ndo acontece?

Prof.: Ndo hd muita diferenca enire um e outro (...) todos eles diferenciam de

gato para gata porque acham que galto é uma coisa... S0 que diferenciam
ndo anivel de... pois ld estd... ndo anivel das palavras... mas diferenciam
em termos de letras, porque acham que é diferente... entre estes dois, Pedro
e Ana Isabel, a diferenca nao é muita (...) mas ela fez essa distingdo no

tamanho das letras... o raciocinio deles ndo foi semelhante...
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Grafico 29 - Percentagem de sujeitos que alteraram as ordens

inicialmente escolhidas.
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A professora 7 reconheceu que a Ana Isabel e o Pedro tiveram
desempenhos diferentes, nomeadamente, quanto ao facto da Ana Isabel ter
relacion ado o tam anho das letras com o referente, mas néo considerou-o como

suficien temen te importante para os situar em niveis distintos de conhecimento

sobre leitura/escrita.

Apés a contra-argumentacédo, as justificactes apresentadas pelos sujeitos

continuaram a apresentar algumas diferencas.

Somente os sujeitos do Grupo B abordaram os trés cartdes em simultineo.
Os educadores do Grupo B demonstraram a sua prépria Atitude - ex.: Isto é um
bocado complicado: porque eu tenho uma nogdo ... de desenvolvimenio um
bocado diferente... mais fora do comum...”, Educadora 15 - (15.4%), enquanto
que os professores mencionaram as Caracteristicas das criangas - ex.: 1..)

podem ter quairo, cinco anos...”, Professora 6 - (9.1%).

Quando abordaram os cartdes individualmente, contmuaram a manifestar

algumas diferencas.
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Grafico 30 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Pedro (P) e apds a contra-argumentaco.

O desempenho do Pedro (P) foi comentado pela maioria dos professores
(20% Grupo A e 27.3% Grupo B) e educadores do Grupo B (46.2%) quanto ao
Processo que utilizou - ex.: “(...) desenha bastanie bem as letras... a letra de

imprensa estd bastante bem desenhada...”, Professora 12; “{...) ainda ndo faz
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bem a divisdo (...) ele nunca diz que divide porque aponta para a palavra no
geral...”, Educadora 1. A maioria dos professores do Grupo A (20%) também
mencionaram os Elementos Formais, assim como metade dos educadores do
Grupo A - ex.: {...) diferenciam de gato para gata porque acham que gato é
uma coisa (...) diferenciam em termos de letras, porque acham que ¢é
diferente...”, Professora7; (...) este atingiu que gatinho é uma palavra mais

comprida do que gato...”, Educadora 2 - (Ver Grafico 30).

O desempenho da Ana Isabel (I) ndo foi comentado pelos educadores do
Grupo A. A maioria dos professores do Grupo B (36.4%) referiu-se as
Caracteristicas desta crianca - ex.: (...) pode estar a revelar um pouco mais de
infantilidade...”, Professora 12 - enquanto que a maioria dos educadores do
Grupo B (30.8%) mencionaram as suas competéncias sobre Leitura/Escrita -
ex.: “(...) esté a aprender o w-e-i-o-u’..”, Educadora 1. A maioria dos
professores do Grupo A, para além de mencionarem estes dois aspectos,
referiram também o Processo utilizado - ex.: ‘{...) fez a distingGo no tamanho
das letras...”, Professora 7 - e os Elementos Formais - ex.: (...) escrevia menos
letras quando a palavra era mais curta e mais letras quando era mais
comprida... na frase ela colocou mais letras...”, Professora 7 - (20%). (Ver

Grafico 31).
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Grafico 31 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Ana Isabel (I) e ap6s a contra-argumentacao.
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O desempenho da Maria Jodo (J) ndo foi comentado pelos educadores do
Grupo A. A maioria dos professores do Grupo A referiram as Caracteristicas
desta crianca - ex.: {(...) jd revela mais maturidade...”, Professora 4 - (40%), a
maioria dos professores do Grupo B salientaram o Processo que ela utilizou -
ex.: {...) jd liga um bocado o som a palavra... *, Professora 13 - (18.2%) e a
maioria dos educadores do Grupo B mencionaram os Elementos Formais - ex.:
4...) estd a entender mais ou menos... o que é uma palavra... que a palavra é

feita por silabas...”, Educadora 7 - (30.8%). (Ver Grafico 32).
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Grafico 32 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Maria Jodo (J) e apds a contra-argumentacéao.

6.2.2.2 A segunda série de cartdes apresentados aos sujeitos, retratavam,

especialmente, os seguinte s aspectos (Ver metodolo gia):

D (Diogo): Escrita relaciona-se com a analise fonética do enunciado ao

nivel das silabas. Utilizou fre quentemente as vogais.

M (Mariana): Escrita relaciona-se com a anélise fonética do enunciado ao

nivel das silabas. Utilizou para além das vogais a letra H como representado a
silaba ‘GA’.

A (Ana Pilar): Escrita alfabética, cada fonema é representado por uma

letra.
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Antes da contra-argumentacio, a maioria dos professores colocaram
correctamente os trés cartdes, por ordem crescente de conhecimentos sobre
leitura e escrita (62.5%), enquanto que a maioria dos educadores colocou-os

incorrectamente (60%). (Ver Grafico 33).

160

Respostas (%)

Professores Educadores

Grupos de sujeito

\ g Grupo A BGrupo B |

Grafico 33 - Percentagem de sujeitos que escolheram ordens correctas

e incorrectas.

A ordem incorrecta mais escolhida pelos sujeitos, D-M-A (66.7% prof. e
88.8% educ.), revelou que estes estiveram muito mais atentos ao desenho das
letras e & organizacdo da escrita no papel, realizada pelo Diogo e pela Mariana,

do que ao tipo de conhecimentos que ambos evidenciaram sobre escrita.

Quanto a idade atribuida pelos sujeitos as diferentes criancas, registaram-
se algumas diferencas. Na primeira abordagem realizada pelos sujeitos,
somente os professores deram uma resposta relativa aos trés cartdes em

simultdneo, considerando que as criancas fre quentavam a escola Primaria.

Quando abordaram os cartdes individualmente, a maioria dos sujeitos
consideraram que a Ana Pilar (A) fre quentava a escola Priméria. A maioria dos
educadores considerou que todas as criancas fre quentavam a escola Primaria,
enquanto que a maioria dos professores do Grupo A apenas considerou que o
Diogo (D) também frequentava a escola Priméaria (40%). A Mariana M) foi
considerada pela maioria dos professores correctos como estando integrada na

Pré-prim aria (40%), enquanto que a opinifio dos professores do Grupo B dividiu-
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se entre esta hipétese e a escola Priméaria (50%). O Diogo (D) foi considerado

pela maioria dos professores do Grupo B como frequentando a Pré-priméaria
(66.7%).

A nivel das justificagdes apresentadas pelos sujeitos, somente os
educadores do Grupo A ndo abordaram os trés cartdes em simultdneo. Os
sujeito do Grupo B revelaram a sua propria Atitude face aos cartdes - ex.: “1...)
eu ndo estou muito habituada com criangas mais jovens...”, Professora 6; (...) é
um bocado subjectivo...”, Educadora 3 - (16.7% prof. e 11.1% educ) e os
professores do Grupo A para além deste aspecto salientaram o Processo
utilizado por estas criancas - ex.: {...) porque todos os alunos... que andam na

escola(...) escreviam logo (...) faziam-no com letra manuscrita...”, Professora 16
- (10%).

Relativamente a cada um dos cartdes, o tipo de argumentos mais utilizado

pelos sujeitos apresentou poucas diferencas.

O desempenho do Diogo (D) foi comentado pela maioria dos sujeitos no
que respeita ao Processo que utilizou - ex.: (...) escreve as letras das tdltimas
silabas... ” Professora 11; (...) jd associa os sons das vogais d palavra...”,
Educadora 6. A maioria dos professores do Grupo B ainda salientaram os
Elementos Formais - ex.: {...) faz a distingdo das palavras... das stlabas...”

Professora 10. (Ver Grafico 34).
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Grafico 34 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Diogo (D).
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O desempenho da Mariana (M) foi comentado pela maioria dos sujeitos,
nomeadamente, quanto ao Processo utilizado por esta crianca na execucéo das
tarefas - ex.: “(...) jd estd numa de fazer a associagdo de sons... a algumas letras
que ela conheca...”, Professora 2; (...) ela escreve consoante o som que sai... é 0

h'...é0 ga’...”, Educadora 7.

O desempenho da Ana Pilar (A): A maioria dos sujeitos referiu-se as
competéncias sobre Leitura/Escrita evidenciadas por esta crianca - ex.: “(...) jd
é cap az de ter aprendido a técnica da leitura e da escrita... ela s6 ndo sabe o
nh’...”, Professora 5; “(...) jd escreve e [lé...”, Educadora 14. A maioria dos
professores do Grupo A ainda salientaram o Processo que ela tinha utilizado -

ex.: (...) os erros que dd, também s@o normais... numa fase inicial... trocando o

¢’ pelo o outro ¢’... “ Professora 14. (Ver Grafico 35).
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Grafico 35 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos face ao
desempenho da Ana Pilar (A).

Ap6és a contra-argumentacdo, alguns dos sujeitos alteraram a sua
resposta, quer colocando os cartdes na ordem correcta (16.7% prof. e 11.1%
educ.), quer colocando os cartbes na ordem incorrecta (10% prof.). Estes
altimos, escolheram a ordem MDA considerando que a representacdo da
silaba ‘GA’ pelo ‘H’, realizada pelo Diogo (D), revela um avango nos

conhecimentos sobre leitura/escrita relativamente a Mariana (M). (Ver Grafico
36).
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Exemplo da Educadora 11 que alterou a ordem incorrecta, D-M-A, para

correcta:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentios sobre

leitura/ escrita, como faria?
Educ.: Seria assim, Diogo, dep ois a Mariana e depois a Ana Pilar...

Exp.: Considera que o Diogo ¢ a Mariana utilizaram critérios de escrita

semelhantes?

Educ.: (...) anivel de pensamento estdo muito idénticos... eu talvez os colocasse
em niveis diferentes devido ao tipo de letra... pronto eles talvez tenham
tido preparagcdo diferente... mas a nivel de pensamento est@o muito

idénticos... colocava-os ao mesmo nivel...

Exp.: O facto da Mariana ter escrito com h’ e o Diogo ter escrito mais com

vog ais...

Educ.: Isso demonstra apenas que a Mariana conhece mais uma letra... embora a

tenha emp regue incorrectamente... mas pronto... ela foi atrds do som...

No inicio a Educadora 11 colocou o Diogo e a Mariana em niveis diferentes
de conhecimento sobre leitura/escrita, especialmente, devido ao tipo de letra
que fizeram, ou seja, dado a Mariana ter demonstrado maior destreza manual
na execucido das letras. No entanto, ao reflectir sobre 0 modo como ambos
construiram a sua escrita a Educadora 11 conclui que ambos tinham recorrido

ao som, ou seja, situavam-se no mesmo nivel.

Exemplo da Professora 14 que alterou a ordem correcta para incorrecta,
M-D-A:

Exp.: Se tivesse que colocar por ordem crescente de conhecimentos sobre

lettura/ escrita, como faria?

Prof.: (...) neles os dois, Diogo e Mariana, a diferenca jaé é muilo pequena...
colocava os dois juntos... e depois a Ana Pilar no fim como a mais
avangada... o Diogo e a Mariana tém muito poucos conhecimentos sobre
escriia... conhecem umas letras pontuais (...) associam o som... ao som das

stlabas... 0 ‘@’... ga’escrevem ‘a’... ‘to’escrevem u’...
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Exp.: Considera haver diferen¢a entre o Diogo que usou apenas vogais e a

Mariana que usou tambémo h’...

Prof.: Isso sé6 mostra que este, Diogo, tem mais conhecimentos... tem mais
consciente o som... em si... que corresponde a realidade... do que a
Mariana... porque ela associou o ga’ao h’eisso é um erro grave...quando

1ss0 acontece para se tirar... é muito dificil...

A professora 14, embora tivesse comecado por afirmar que o Diogo e a
Mariana situavam-se no mesmo nivel de conhecimentos sobre leitura/escrita,
dado o modo como escreveram, quando foi confrontada com aescrita da letra ‘h’
pela Mariana, ndo hesitou em considerar esse aspecto como depreciador no seu
desempenho e como indicador de menos conhecimentos sobre leitura/escrita

comparativamente ao Diogo.
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Grafico 36 - Percentagem de sujeitos que alteraram as ordens

inicialmente escolhidas.

As justificacdes apresentadas pelos sujeitos quanto as suas respostas e
ap6s a contra-argumentacdo, diversificaram-se um pouco mais. Somente os
educadores do Grupo B abordaram os trés cartdes em simultdneo, revelando a

sua propria Atitude - ex.: ‘{(...) é um bocado subjectivo...”, Educadora 3 - (12.5%).

Quando abordaram os cartdes individualmente, revelaram as justificacoes

abaixo indicadas.
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O desempenho do Diogo (D) foi comentado pela maioria dos professores no
que respeita as suas competéncias sobre Leitura/Escrita - ex.: (...) tem o
conhecimento das vogais...”, Professora 15 - (20% Grupo A e 33.3% Grupo B),
enquanto que a maioria dos educadores mencionaram o Processo utilizado - ex..
4...) associam as palavras aos sons...”, Educadora 6 - (28.6% Grupo A e 25%

Grupo B). (Ver Grafico 37).

100

1 DO U
g 60 e e e m m o m e e e e e e e e e e e m == = e m M m mm e mm mm e m m mm i mm m i m e e o mm
8
8
B 0 oo
=4 b

20
20 4---
L\
Prof. Grupo A Prof. Grupo B Educ. Grupo A Educ. Grupo B
Grupos de sujeito
| a Comp. L/E BProcesso |

Grafico 37 - Tipo de justificacbes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Diogo (D) e ap6s a contra-argumentacio.

O desempenho da Mariana (M): A maioria dos professores do Grupo A e
educadores do Grupo B mencionaram as competéncias desta crianga sobre
Leitura/Escrita - ex.: “ (...) Mariana... achar... que o g’ se escreveria assim
[h]...”, Professora 6; ‘(...) conhece mais uma leira [h]...”, Educadora 11 - e o
Processo que utilizou - ex.: “(...) mas se calhar é por acaso o que ela escreveu
[h]...”, Professora 8; (...) é cap az de ter feito a mesma associacdo porque o ga’
estd h’ e 10’ estd ©'... e no gatinho também estd hio’...”, Educadora 3 - (10%
prof. e 25% educ). A maioria dos professores do Grupo B para além de
salientarem o Processo utilizado, demonstraram a sua Atitude face ao
desempenho da Mariana - ex.: {...) ela associou o ga’ ao ‘h’ e isso é um erro
grave... quando isso acontece para se tirar... é muito dificil...”, Professora 14 -
(16.7%). A maioria dos educadores correctos referiram todos os aspectos

anteriormente indicados e as Caracteristicas da crianca - ex.: (...) talvez seja
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um pouquinho mais velha do que o Diogo...”, Educadora 11 - (14.3%).
(VerGrafico 38).
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Grafico 38 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Mariana (M) e apdés a contra-argumentacéo.

O desempenho da Ana Pilar (A) apenas foi mencionado pelos professores
do Grupo B que salientaram o Processo que esta utilizou - ex.. (...) trocao ¢’
pelo’c’...”, Professora 14 - as suas Caracteristicas - ex.: jd estd numa fase inicial
de leitura...”, Professora 14 - e as suas competéncias sobre Leitura/Escrifa - ex.:

(...) jé 1é e identifica correctamente...”, Professora 14 - (16.7%).

6.2.2.3 A terceira série de cartdes apresentados aos sujeitos consistia na
apresentacio, aos sujeitos, do cartdo indicado como o mais evoluido da primeira

série (PIJ) e 0 menos evoluido da segunda série (DMA) (Ver metodologia).

Os cartdes mais comparados pelos professores e educadores do Grupo B
foram o da Maria Jodo (J) com o do Diogo (D) e da Mariana (M). A maioria dos

educadores do Grupo A comparou o desempenho da Maria Jodo (J) com o do

Diogo (D). (Ver Grafico 39).
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Gréafico 39 - Os cartdes mais comparados pelos sujeitos.

Ao nivel da ordenacdo escolhida pelos sujeitos face a estes cartdes, a
maioria dos professores colocou os cartdes segundo uma ordenacdo incorrecta
(60%), enquanto que a maioria dos educadores colocou-os numa ordem correcta
(57.1%). Quanto ao tipo de ordenacdo incorrecta mais escolhida pelos sujeitos,
verificou-se que a maioria dos professores escolbeu duas ordenacdes, JD-M e
JDM (33.3%), revelando que nfdo foram sensiveis & fonetizacdo da escrita
realizada pelo Diogo e as diferencas entre os trés desempenhos,
respectivamente. A maioria dos educadores também evidenciou a escolha de
dois tipos de ordenacgdes incorrectas, JDM e JD, revelando pouca sensibilidade
as diferencas de producdo de escrita realizadas por estas criangas,
nomeadamente, quanto ao facto do Diogo (D) e a Mariana (M) ja realizarem
uma escrita que se relaciona com a analise fonética do enunciado ao nivel da
silaba e a Maria Jodo apenas atribuir a cada silaba uma letra,

independentemente do seu valor sonoro. (Ver Grafico 40).

Quanto ao tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos, observaram-se
algumas diferencas. Os seis cartdes (PIJ/DMA) apenas foram abordados por
alguns professores do Grupo B (11.1%), os quais demonstraram a sua propria
Atitude - ex.: {...) eu penso que era mais préprio ir ter com uma educadora de

infdncia... ela saberia...”, Professora 4.
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Quanto ao desempenho de cada uma das criangas, o tipo de justificacéo
apresentado também apresentou algumas diferencas entre os dois grupos de

sujeitos.
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Grafico 40 - Percentagem de sujeitos que escolheram ordens correctas

e Incorrectas.

O desempenho da Maria Jodo (J) foi mencionado pela maioria dos
pro fessores (83.3% Grupo A e 33.3% Grupo B) e educadores do Grupo A (87.5%)
quanto ao Processo que ela utilizou - ex.: {...) também foi pelo som (...) s6 que
quando escolhe as letras ndo sd@ as mais correctas...”, Professora 8; “(...) ali na
Maria Jodo havia uma letra para cada stlaba...”, Educadora 14. A maioria dos
educadores do Grupo B (33.3%) para além deste aspecto, mencionou também os
Elementos Formais - ex.: (...) se tapando as primeiras ou ultimas letras da
palavra... eles dizem que fica diferente da palavra...”, Educadora 11 - e as
competéncias da Maria Jodo (J) sobre Leitura/Escrita - ex.: {...) sabe algumas

letras...”, Educadora 13 - (11.1%). (Ver Grafico 41).

O desempenho do Diogo (D) foi comentado por metade dos professores do
Grupo A e dos educadores do Grupo B no que respeita as competéncias do
Diogo (D) sobre Leitura/Escrita - ex.: (...) jd conseguem ler pelo menos as
stlabas...”. Professora 7; (...) jd tem do seu lado mais conhecimentos [leitura/
escrital(...) sabe a relagdo entre som e letra...”, Educadora 4. A maioria dos
professores do Grupo B (55.6%) e dos educadores do Grupo A (87.5%)

mencionaram o Processo utilizado pelo Diogo (D) na execucéo desta tarefa - ex.:

150



“...)separou-me 1, 2, 3, 4, 5sons...”, professora b; {

som... das letras...”, Educadora 13. (Ver Grafico 42).

...) orienta-se melhor pelo
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Grafico 41 - Tipo de justificaces apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Maria Jodo (J).
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Crafico 42 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho do Diogo (D).

O desempenho da Mariana (M) foi comentado pela maioria dos sujeitos no

que respeita ao Processo que ela utilizou - ex.: (...) jd consegue fazer a lelira
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manuscrita...”, Professora 4; ‘(...) escrevem por silabas...”, Educadora 11. No
entanto, a maioria dos educadores do Grupo B (16.7%), para além do Processo,
ain da salientou os Elementos Formais - ex.: (...) tapando as ou tltimas letras
da palavra... eles dizem que fica diferente da palavra...”, Educadora 11 - e
manifestou a sua Atitude quanto ao desempenho da Mariana (M) - ex.: 1..) a
maneira como escreve o nome é diferente... é que acho estranho... porque ela

deveria ter escrito com este tipo de letra... de imprensa...”, Educadora 11. (Ver
Grafico 43).
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Grafico 43 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Mariana (M).

Apds a contra-argumentacdio, alguns sujeitos alteraram a ordem dos
cartdes de incorrecta para correcta (44.4% prof. e 33.3% educ.). Deste modo, a
maioria dos sujeitos, professorese educadores, conseguiu colocar os cartbes por

uma ordem crescente de conhecimento sobre leitura/escrita de forma correcta.

Exemplo da Educadora 5 que alterou a ordem incorrecta, JD, para

correcta:

Exp.: Comparando o Diogo que considerou o menos evoluido destes trés e a
Maria Jodo que considerou a mais evoluida dos outros, qual deles pensa

que estd a dar as respostas mais elaboradas?

Educ.: Eu punha-os ao mesmo nivel...
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Exp.: Acha que eles usaram as mesmas estratégias de escrita?

Educ.: Ndo ...

Exp.: O facto do Diogo ter escrito gato com ‘AU’ e a Maria Jodo ler escrito com
‘AE"...

Educ.: Porque ‘ga’eles vdo buscar o som da tltima letra da silaba... mas depois
para %o’ aMaria Jodo vai buscar o ¢’... penso que pode haver uma ligeira
diferen¢a, mas ndo acho que seja muito significativo... quer dizer... ele
poderd estar um nadinha mais evoluido, mas ndo muito... estd bem que ele
esteve mais atento aos sons... mas ndo sei... ela também acertou alguns...

talvez o Diogo esteja mais evoluido ...

A Educadora 5, embora tenha admitido que o Diogo e a Maria Jodo usaram
estratégias diferentes para escrever, ndo as considerava suficientemente
validas para os situar em niveis distintos de conhecimento sobre leitura/ escrita.
No entanto, ao tentar justificar a sua resposta, foi concluindo que o Diogo ao
escrever, esteve mais atento aos sons do que a Maria Jodo, e que por 1ssO

estaria, certamente, num nivel superior.

Quanto as justificaces apresentadas pelos sujeitos, a maioria dos
educadores e dos professores do Grupo A abordaram os seis cartdes em
simultineo, demonstrando a sua Atitude - ex.. {...) ew acho isto um bocado
complicado para mim... acho que ndo tenho assim grande cap acidade para
estar a comentar isto...”, Educadora 7; ¢...) ndo sei, ndo tenho experiéncia de
trabalhar com criang¢as com menos de 5anos...”, Professor 3 - (10%). Outros
sujeitos abordaram alguns cartdes individualmente, revelando algumas

diferencas no tipo de argumentos utilizados.

O desempenho da Maria Jodo (J): A maioria dos sujeitos do Grupo A
mencionaram o Processo utilizado por ela - ex.. {...) tém uma tendéncia muito
grande para comecar pelo tiltimo som... aquele que estd mais fresco (...) que é o
que aconteceu com a Maria Jogo...”, Professor 3; “ Porque ga’ eles vao buscar o
som da tliima letra da stlaba...”, Educadora 5 - (20% prof. e 10% educ.), embora
os educadores tenham também salientado as suas Caracteristicas - ex.: ‘K
talvez a Maria Jodo ter mais dominio da mdo...”, Educadora 4. Metade dos

educadores incorrectos também salientou este iltimo aspecto - ex.: .. ‘(...) mais

velha do que o Diogo...”, Educadora 11. A maioria dos professores do Grupo B
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para além de referirem o Processo utilizado - ex.: ‘{...) ndo foi pelos sons, mas
ela identifica os sons...”, Professora 9 - e as Caracteristicas da criancas - ex.:
“(...) ndo me parece tdo segura...”, Professora 5 - mencionaram também as suas
competéncias sobre Leitura/Escrita - ex.: “(...) ela identifica os sons(...) mesmo

que ndo escreva certo...”, Professora 9 - (20%). (Ver Gréafico 44).
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Grafico 44 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Maria Jo&o (J) e apds a contra-argume ntacio.

0 desempen'ho do Diogo (D) foi comentado pela maioria dos sujeitos no
que respeita ao Processo que utilizou para concretizar as tarefas - ex.: (...)

assumiu paracada silaba uma letra...”, Professor 3; ...) escreve como fala (...)

é pelo som mais forte...”, Educadora 7.

O desempenho da Mariana (M) ndo foi comentado pelos educadoresdo
Grupo A. A maioria dos restantes sujeitos salientaram o Processo que ela

utilizou para executar as tarefas - ex.: “ (...) tenha... relacionado mais o som

com a letra que escreveu...”, Professora 14; “...) a maneira como ela junia
‘cau’...”, Educadora 2 - embora a maioria dos educadores do Grupo B tivesse
ainda mencionado as suas Caracteristicas - ex.: (...) deve estar nos 5 anos jd...

bem definidos...”, Educadora 2. (Ver Grafico 45).
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Grafico 45 - Tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos face ao

desempenho da Mariana (M) e apds a contra-argume ntacao.

6.3 Questionario aos professores do 1° ciclo do ensino
basico e aos educadores de infincia sobre as suas praticas

pedagogicas.

Dado que um dos objectivos a alcancar com estes questionarios consistia
na identificagdo das ‘actividades realizadas, mais frequentemente, pelos
professores no 1° ano de escolaridade e pelos educadores de infancia nas suas
praticas didrias com vista ao “ensino” da leitura e da escrita, a analise dos dados
recolhidos foi estruturada em dois blocos distintos. No primeiro, abordaram-se
os dados referentes aos Questionério dos professores e no segundo bloco, os

dados referentes aos dos educadores.

Em cada um destes blocos, a analise dos resultados foi realizada tendo em
conta as diferentes divisbes existentes nos proprios questionéarios e

men cionadas aquando da sua descricdio no capitulo da Metodolo gia.
Um professor e dois educadores néo responderam aos que stion arios.
6.3.1 Questionario aos professores do 1°ciclo do ensino basico

Os dados seguidamente apresentados encontram-se resumidos em

diversos quadros no Anexo 7.



6.3.1.1 Aspectos metodolégicos do ensino da leitura

No inicio do ano, a maioria dos professores mencionou que o ponto de
partida para as actividades que propde na sua sala de aula parte de um tema ou
de um projecto de organizacio da vida da classe (60%) e de um livro para
criancas (46.7%). No final do ano, salientaram que para além de partirem de um
tema (86.7%) e de um livro para criancas (66.7%), também costumam seguir as
indicacges do método de leitura que seguem e que surgem no manual de apoio

e aproveitar a sua propria escrita (66.7%). (R.P.n°l).

Quando apresentam aos alunos um texto novo, a maioria dos professores,
no inicio do ano, investiga junto das criancas se ha palavras que eles conhecem
e quais sdo (73.3%) ou 18-lhes primeiro o texto (66.7%). Se estiverem no final do
ano, para além de perguntarem-lhes e pedirem-lhes que ide ntifiquem as
palavras que conhecem (66.7%), comegam a. ler o texto em conjunto com as
criancas (60%).(R.P.n°2). Quando ajudam as criancas a procurarem uma palavra
num texto ou numa frase, normalmente, propdem-lhes que procurem nos
recursos do meio envolvente (ex.: lista de palavras, cartazes) uma palavra
semelhante (60%) ou entfo voltam a precisar o contexto (46.7%) (R.P.n°3). Se a
crianca, servindo-se do contexto, identifica mal a palavra, todos os professores
salientaram que costumam pedir-lhe que verifique a leitura realizada (R.P.n"4),
propondo-lhe que explique como fez para a descobrir (53.3%) ou que diga uma
slaba de cada vez (40%) (R.P.n°). Se a crianca identifica incorrectamente a
palavra pela decifracédo, a maioria dos professores (93.3%) mencionou que volta
a pedir-lhe que verifique a sua leitura (R.P.n%), perguntando-lhe se considera
que a referida palavra se enquadra naquele contexto (60%) ou pede-lhe que

releia o que vem antes e depois (53.3%) (R.P.n°7).

No inicio do ano, a maioria dos professores referiu que as actividades que
man da mais fre quentemente os alunos realizarem séo: ler etiquetas ou lista de
palavras, trabalhar com frases inteiras, fazer leitura livre (80%) e ler imagens
isoladas ou sequenciais (73.3%). No final do ano, todos os professores referiram
que costumam pedir as criancas que respondam a questbes procurando a
resposta no texto, mas também costumam pedir-lhes que reconstruam frases a

partir de palavras isoladas e que continuem aler por prazer (93.3%) (R.P.n%).
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Todos os professores referiram que, no inicio do ano, costumam pedir aos
alunos que leiam em voz alta (R.P.n°9), ndo s6 para que eles comuniquem aos
outros a mensagem escrita que os outros nfo tém (66.7%), mas também para
que treinem a ler em voz alta (60%). No final do ano, a maioria dos professores
salientou que costuma realizar esta actividade nfo s6 pelos dois motivos
anteriormente indicados (80%), mas também para verificar qual o seu nivel de

aprendizagem (60%) (R.P.n°10).

A maioria dos professores (60%) classificou o seu método de ensino como
sen do misto, ou seja, analitico e sintético em simultineo (R.P.n°11) e considerou
ser muito importante que os alunos tenham consciéncia das funcdes da escrita
(93.3%), que dominem as correspondéncias entre as letras e os sons e que

adquiram o vocabulario especifico dos elementos da escrita (86.7%) (R.P.n"12).

Todos os professores referiram que a planificacdo que adoptam ao longo
do ano para ensinar a leitura/escrita é pessoal e depende da vida da classe. No
entanto, alguns professores (33.3%) referiram que adoptam a planific acdo

proposta pelo método pedagégico seguido (R.P.n°13).

Quanto ao estabelecimento da relagdo entre textos e imagens que o
ilustram, a maioria dos professores referiu que sugere aos seus alunos que
antecipem o contetido de um texto ou de um livro a partir das imagens, antes de
o lerem (60%) ou que identifiquem os elementos do texto que foram ilustrados

(53.3%) (R.Pn°14).

6.3.1.2 Aspectos materiais de ensino a leitura

Cerca de 26.7% dos professores mencionaram que o manual de leitura que

os alunos utilizam regularmente é escolhido pela propria escola (R.P.n°15).

A maioria dos professores salientou que, no inicio do ano, quando escreve
um texto e o apresenta aos alunos, fi-lo em folhas grandes para afixar na
parede (53.3%) ou em folhas pequenas individuais fotocopiadas (40%).No final
do ano, para além de continuarem a entregar os textos em folhas individuais
fotocopiadas (73.3%), também costumam escrevé-los no quadro (53.3%)
(R.P.n°16). Os textos escritos pelas criancas também séo dados aos restantes
colegas para ler, quer quando séo elaborados colectivamente, quer quando sao

feitos individualmen te (53.3% no inicio do ano e 73.3% fim do ano) (R.P.n°17).
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Na aula, a maioria dos professores referiu que as criangas costumam, no
inicio do ano, ler livros (80%) e revistas para criancas (66.7%), enquanto que no
final do ano léem mais fre quentemente extractos dos manuais (93.3%), poemas,
cancoes, lenga-lengas e livros para criancas (86.7%) (R.P.n°18). Referiram ainda
que costumam dar aos seus alunos, no inicio do ano, palavras ou grupos de
palavras (73.3%) e textos (66.7%) para eles lerem. No final do ano, continuam a
dar-lhes textos para ler (93.3%), mas também lhes propdem a leitura de frases

independentes umas das outras (66.7%) (R.P.n°20).

O material que os professores costumam afixar na sala, durante algumas
semanas, é em funcdo de um tema (80% inicio do ano e 86.7% final do ano) e do

estudo de um fonema (66.7% inicio do ano e 46.7% final do ano) (R.Pn°19).

Cerca de 40% dos professores referiram ainda que costumam utilizar com

os seus alunos material informéatico de leitura.

6.3.1.3 Organizacéo do tempo

A maioria dos professores (40%) referiu que dedica entre doze a catorze
horas, ou entre quinze a dezassete horas, por semana, ao ensino do portugués
(R.P.n°22) e em que cinquenta a setenta e cinco por cento (60%) ou vinte cinco a
cinquenta por cento (40%) desse tempo é dedicado as actividades de leitura
(60%) (R.Pn°23). Durante a realizacdo destas actividades, a maioria dos
professores salientou que as criangas mudam de actividades todos os trinta

minutos (40%) ou todos os quinze minutos (33.3%) (R.P.n°24).

No inicio do ano, a maioria dos professores referiu ainda que as criancas
dedicam um terco do seu tempo a actividades de leitura para compreender o
texto e dois tercos desse tempo em actividades de estruturacdo, onde adquirem
conhecimentos e técnicas para os ajudar a ler (33.3%) ou entdo rep artem o seu
tempo de forma igualitiria por estes dois tipos de actividades (20%). No final do
ano, a maioria dos professores continuou a mencionar que as criancas
repartem, de forma igualitaria, o seu tempo entre as duas actividades
anteriormente descritas (40%) ou entfo realizam em dois tercos do seu tempo
actividades de leitura para compreender o texto e num terco do seu tempo
realizam actividades de estruturacdo (26.7%) (R.P.n°25). Do tempo que é

dedicado & leitura, a maioria dos professores salientou que ele é usado mais
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fre quentemente em actividades colectivas (86.7% inicio do ano e 53.3% final do

ano) e individu ais (46.7% inicio do ano e 66.7% final do ano) (R.P.n°26).

As actividades de leitura, a maioria dos professores costuma associar

actividades de expressdo oral (86.7%) e actividades de escrita (80%) (R.P.n27).

Todos os professores referiram que durante o ano ensinam a escrita

(producio de escrita) e a leitura em simultdneo (R.P.n°28).

6.3.1.4 Adaptacfio do ensino em funcéo dos alunos

Alguns professores (33.3%) referiram que proporcionam tarefas
suplementares ou exercicios mais numerosos para 08 alunos que léem
facilmente textos diferentes (R.P.n°29), como sejam, leitura livre, trabalho
auténomo (73.3%) ou outras actividades livres (60%) (R.P.n°30).

Quanto aos alunos mais lentos ou que manifestam algumas dificuldades,
alguns professores (66.7%) também mencionaram que costumam realizar, com
eles, actividades especificas (R.P.n°31), nomeadamente, proporcionam a esses
alunos a realizacdo de exercicios menos numMerosos e mais faceis, a abordagem
de textos mais simplificados (66.7%) e a realizacéo de actividades de
estruturacio centradas no codigo (46.7%). Referiram ainda que costumam
reagrupa-los na sala com outras criangas que manifestam também dificuldades
e dio-lhes apoio individual na sala de aula (66.7%) (R.P.n°32). Poucos
professores (13.3%) referiram ser fre quente que estes alunos, com dificuldades,

recebam apoio individual fora da sala de aula por pessoas especializadas
(R.P.n°33).

6.3.1.5 Utilizacdo de livros para criancas

A maioria dos professores (66.7%) referiu a existéncia de uma canto de
leitura na sua sala de aula (R.P.n°34), o qual é fre quentemente utilizado pelas
criancas (53.3%) (R.P.n°35), quando acabam o seu trabalbo (40%) e quando tém
necessidade de procurar em livros a resposta para as actividades que tém que
desenvolver (33.3%). Alguns professores salientaram ainda que este canto de

leitura pode funcionar como ate lier (33.3%) (R.P.n°36).

As actividades desenvolvidas a partir dos livros para criancas referidas

pela maioria dos professores, como sen do as mais fre quentes, foram aquelas em




que ha a possibilidade de discutir com o0s alunos alguns dos aspectos do livro
(80%) e apartir do qual as criancas podem desenvolver actividades de expressdo
(73.3%). A maioria dos professores (30%) ain da mencionou que costuma ler, em
voz alta, os livros que apresenta aos seus alunos (R.Pn°37) e que costuma

acompanh 4-los 4 biblioteca da escola (60 %) (R.P.n°38).

6.3.1.6 Actividades de leitura em casa

Todos os professores referiram que costumam propor aos seus alunos,
actividades de leitura em casa (R.P.n°39), nomeadamente, que eles procurem
qualquer coisa no material escrito presente em casa (80%) e facam as
actividades propostas no caderno de exercicios, que acompanha o método
adoptado (73.3%) (R.P.n°40).

6.3.1.7 Avaliacio de competéncias em leitura

Para avaliar a competéncias dos seus alunos em leitura, a maioria dos
professores, referiu que costuma pedir-Thes que completem textos com lacunas
(93.3%), reordenem palavras para formar uma frase e leiam em voz alta (86.7%)

(R.P.n°41).

6.3.1.8 Opinides sobre o ensino da leitura, a sua renovacdo e os seus resultados

A maioria dos professores (66.7%) salientou que tem renovado o seu
ensino de leitura nos Gltimos cinco a dez anos (R.P.n°42) e classificou essa
mudanca como boa (53.3%) e muito boa (13.3%) (R.P.n°43). Entre aqueles
professores que nfo renovaram 0 seu ensino de leitura (26.7%), a maioria

também nio manifestou grande interesse em fazé-lo (13.3%) (R.P.n"44).

Todos os professores consideraram que ensinam a leitura aos seus alunos

com entusiasmo (80%) e com interesse (13.3%) (R.P.n°45).

Comparando os seus alunos actuais com 0s seus alunos de ha alguns anos,
poucos foram os professores que referiram que eles realizam melhor as
actividades de leitura silenciosa de um texto acompanhado ou n&o de imagens
(26.7%) ou que léem oralmente melhor textos correntes (20%) (R.P.n%46). De
uma forma geral, a maioria dos professores salientou que, nestes ltimos anos,
ndo existe mudanca nas distincias entre os alunos fracos e os bons alunos em

leitura (40%) ou entdo essa distincia é minima (26.7%) (R.P.n°47).
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Todos os professores foram unénimes em afirmar que a sua pedagogia
actual em leitura convém a todos os alunos (R.P.n°48), mas que actualmente, e
comparativamente h4 cinco ou dez anos, 0s alunos sio mais indisciplinados
(80%), embora as actividades na sala de aula sejam mais variadas (73.3%)
(R.P.n°49). A maioria dos professores considerou que, desde essa altura, houve
sobretudo progressos (53.3%) na forma como os seus alunos léem (R.P.n°50),
ndo s6 por causas exteriores a escola (60%), mas também & sua maior
experiéncia como professor (46.7%) (R.P.n%1). Aqueles professores que
consideraram que houve mais regressbées na forma como os seus alunos léem,
atribuiram a factores pessoais das criancas (26.7%) e também a causas

exteriores A escola (20%) a razio dessa constatacéo (R.P.n°52).

6.3.1.9 Questdes especificas

A) Ensino da leitura.

Poucos foram os professores (13.3%) que mencionaram ser fre quente,
antes da leitura de um texto, darem indicacbes aos seus alunos sobre as

informacdes que devem l4 ir procurar (R.P.n%3).

Depois da leitura do texto, a maioria dos professores referiu ser frequente
colocar-lhes questdes de compreensdo, as quais 0s alunos respondem oralmente
ou por escrito (93.3%) e perguntar-lhes se encontraram as informacdes que

procuravam (86.7%) (R.Pn°54).

Quanto & realizagdo de outro tipo de actividades relacionadas com a
leitura, a maioria dos professores mencionou o facto de deixar cada aluno ler
livremente no canto de leitura ou na biblioteca da escola (60%) e incentiva-los a
estabelecer relacdes entre os livros e os outros media (46.7%) (R.Pn%5).
Alguns professores referiram ainda que na bibliote ca da escola, para além dos
livros, existem cassetes de video (60%) e discos e cassetes de audio (40%)

(R.P.n°56).

A maioria dos professores referiu também que o seu critério para escolher
livros para as criancas relaciona-se com o interesse da histéria, o grau de
dificuldade dos textos (93.3%) e a qualidade das ilustracdes (80%) (R.P.n°57). As
colecches e editoras de livros para criancas mais mencionadas pelos professores
foram: Verbo Infantil, Platano Editora, Porto Editora, Edicdes Asa e Contos
Tradicionais (20%) (R.P.n°58). |
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B) Ensino da escrita.

A maioria dos professores referiu que pratica actividades de escrita com as
criancas quando a turma sente essa necessidade para comunicar ou para se
exprimir (80%) e quando quer sensibilizar 0s alunos a redaccio que sera
praticada em anos de escolaridade posteriores (66.7%) (R.P.n°59). O tipo de
actividades de escrita que mais frequentemente propdem aos seus alunos
consiste no completamento de textos lacunares (100%) e escrita de titulos
apropriados a imagens, desenhos, pinturas feitas por eles, etc. (93.3%)
(R.Pn°60). Segundo os professores, estas actividades sdo realizadas em

pequenos grupos (73.3%) ou sozinhos (53.3%) (R.P.n%1).

Os textos escritos pelas criancas sdo guardados pelas proprias no seu
dossier ou caderno (73.3%) ou entfo sfo reunidos num albm da turma que fica

4 disposicdo da mesma (60%) (R.P.n°62).

Segundo a maioria dos professores, 0s textos escritos na aula permitem
motivar a crianca para escrever bem, comunicar com outras pessoas (criancas,
~adultos), escrever com prazer, desenvolver a sua imaginacfo e criatividade,
estruturar o seu pensamento (93.3%) e demonstrar-lhes a utilidade do texto
escrito (80%) (R.Pn°3). Durante o ano, a maioria dos professores referiu que
costuma ensinar as criancas, em simultineo, a leitura e a escrita (93.3%)
(R.P.n°64). Num primeiro tempo, a maioria dos professores mencionou que
deixa as criancas copiarem livremente, mas que realizam paralelamente um

ensino sistematico da caligrafia (80%) (R.Pn%5).

Quando as criancas escrevem, a maioria dos professores da-lhes
possibilidade de mudar de suporte (66.7%) - ex: paginas de cadernos, cartazes -
e de utensilios de escrita (53.3%) (R.P.n%6).

Segundo os professores, as dificuldades das criancas na aprendizagem da
leitura e da escrita, provém principalmente de problemas pessoais pro fundos da
crianca (afectivos ou relacion ais) (80%) e do seu meio social (73.3%) (R.Pn°67).
Os poucos professores (40%) que apresentaram sugestdoes para ultrapassar
estas dificuldades e contribuir assim para uma melhor aprendizagem da leitura
e da escrita, consideraram ser importante partir das motivacoes e
conhecimentos da propria crianca para prosseguir o ensmo, haver apoio

especializado nas escolas (ex: psicélogos, professores do ensino especial,
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assistentes sociais) e alterar o método de ensino face as dificuldades
apresentadas pelas criancas, tendo em contao leque de experiéncias pessoais da

propria crianca (13.3%) (R.P.n°8).
6.3.2 Questionario aos educadores de infincia

Os dados seguidamente expostos encontram-se resumidos em diversos

quadros no Anexo 8.

6.3.2.1 Aspectos metodolégicos do ensino da leitura

A maioria dos educadores referiu que costuma mandar os seus alunos
realizar determinadas actividades relacionadas com a leitura, a saber:
memorizacdo de determinadas cantilenas, lenga-lengas (100%); trazerem de
casa coisas que tenham palavras escritas (85.7%); descobrirem qual a palavra
omitida, pelo educador, em determinada frase (78.6%); fazerem batimentos com
as méos por cada silaba presente na palavra (71.4%); completarem frases
incomple tas, descobrirem palavras que tenham a mesma silaba, darem
sinénimos e antéonimos de palavras (64.3%); descobrirem erros numa frase dita
oralmente, fazerem batimentos com as méos por cada palavra na frase (57.1%);
brincarem com cubos cujas faces tém letras (50%); e antecipar o fim de um

texto inacabado (42.9%) (R.P.n°1).

Todos os educadores referiram a existéncia de um canto destinado a
comunicacio oral, com as criancas, na sua sala. A maioria dos educadores
salientou que utiliza este espaco para conversar com as criancas, no inicio da
manhi, até que todas as criancas cheguem a sala (64.3%) e para que elas

contem como foi o fim-de-semana (50%) (R.P.n°2).

6.3.2.2 Utilizacdo de livros para criancas

Todos os educadores referiram que tinham um canto de leitura na sua
sala, em que as criancas costumam utiliza-lo quando h4 tempos livres (50%) ou

sempre que queiram (28.6%) (R.P.n%3).

Todos os educadores referiram que costumam ler frequentemente livros
para as criancas (R.P.n°4). Quanto ao tipo de actividades que realizam com as

criancas, quando estdo a ler os livros, a maioria referiu que costuma mostra-
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lhe s onde é o inicio e o fim do livro, como se desfolha o livro (64.3%) e explicar-

lhes que se 18 da esquerda para a direita e de cima para baixo (67.1%) (RP.n°%).

O tipo de actividades que realizam, mais fre quentemente, com as criancas
a partir dos livros sdo as dramatizacoes (57.1%) e os desenhos relacionados com

a historia (35.7%) (R.P.n° 6).

Nenhum dos educadores referin ser habito ir com as suas criancgas a

bibliote ca da escola (R.P.n°7).

6.3.2.3 Questdes especificas quanto ao ensino da escrita

A maioria dos educadores (78.6%) referiu ndo haver um canto da escrita
na sua sala. A maioria daqueles que referiram a existéncia deste espaco na sua

sala, salientaram que as criancas utilizam-no quando querem (66.7%) (R.P.n° 8§).

A maioria dos educadores referiu que propde as criancas que escrevam
como sabem (92.9%) e depois pergunta-lhes o significado daquilo que
escreveram (85.7%) (R.P.n°9). A maioria dos educadores mencionou ainda que
as criancas ndo possuem nenhum caderno ou dossier especifico para a producéo

das suas escritas (64.3%) (R.P.n°10).

Grande parte dos educadores referiu que costuma realizar escrita
colectiva na sua sala (92.9%). Todos mencionaram que escrevem diante das
criancas, dizendo alto as palavras que v&o escrevendo e que depois afixam, na
parede, esses textos orais das criancas. Quanto a finalidade dessa escrita, a
maioria referiu que a utiliza para a elaboracdo de receitas culinarias (85.7%),

cartazes (78.6%), jornais (57.1%) e cartas (50%) (R.P.n°11).

O ensino e a elaboracio de lenga-lengas, com as criancas, foi referido pela
maioria dos educadores (85.7%), os quais também mencionaram ser habito as

criancas ilustrarem-nas (71.4%) e os educadores escrevé-las (64.3%) (R.P.n°12).

A maioria dos educadores referiram ainda que costumam pedir as criancas
que reparem nas palavras que rimam (92.9%) (R.P.n°13) e que digam o nome de

animais/objectos que comecem pela mesma silaba (64.3%) (R.P.n°14).

Pedir 4s criancas que digam palavras que comecem pelo mesmo fonema ou
de seguirem, com as criangas, uma receita culinaria escrita, sfo actividades que
amaioria dos educadores referiu que nédo as costuma realizar (R.P.n°15 e n°16,

respectivamente).
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7. Discussao dos resultados

Este trabalho de investigagio teve como objectivo principal identificar as
diferentes conceptualizacdes dos professores do 1° ciclo do ensino béasico e dos
educadores de infancia sobre o modo como as criangas constroem a nguagem
escrita, quais as suas praticas didrias com vista a ensinar ou facilitar a
aprendizagem da leitura e da escrita, pelas criancas, e verificar até que ponto
estes dois aspectos estdo de acordo, ou ndo, com o0s dados recentes da

investigacdo sobre esta tem atica.

Tal como foi descrito no primeiro capitulo deste trabalho, sobre as
perspectivas actuais da aprendizagem da leitura e da escrita, G Chauveau
(1991) e G. Chauveau e E. Rogovas-Chauveau (1994) defendem a aquisicdo da
leitura e da escrita como sendo realizada em trés niveis distintos: cultural,
conceptual e cognitiva, e social. Para tentar averiguar de que modo os
professores priméarios e os educadores de inféncia veiculavam, ou nao, esta
opinido realizou-se uma primeira entrevista onde foram abordados estes trés

niveis.

No inicio da entrevista e face & questdo geral sobre o modo como as
criancas aprendem a ler e a escrever, a maioria dos sujeitos apenas teve em
atencdo as actividades escolares que realizavam com as criancas com vista a
esse fim e aimportincia de diversos factores externos a essa aprendizagem, ou
seja, os professores primarios salientaram os diversos métodos de ensino que
existiam e que utilizavam, e mencionaram algumas das diferencas que existiam
entre as criancas de niveis socio-culturais diferentes, enquanto que os
educadores referiram os diversos registos que executavam a partir das
conversas estabelecidas com as criancas e salientaram a importancia destas
fre quentarem a Pré-primaria. A maioria dos professores mencionou, ainda, a
existéncia de criancas com dificuldades de aprendizagem, com as quais era
necessario alterar o método de trabalho até ali seguido, enquanto que a maioria
dos educadores salientou o facto das criancas chegarem & escola priméaria com
alguns conhecimentos sobre leitura e escrita, visto que eram ensinados na Pré-
priméria (R.P.n°1). A maioria dos sujeitos considerou, ainda, que a idade ideal
para as criancas comecarem a aprender a ler e a escrever, situava-se entre 0s 6

anos e os 7 anos (R:P.n2).
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Deste modo e face a este primeiro tipo de abordagem realizada pelos
sujeitos, pareceu que a aprendizagem da leitura e da escrita era encarada, mais,
como algo externo a propria crianca, onde o papel dos professores e dos
educadores era decisivo para a sua concretizaco, do que resultado do papel
desempenhado pelas préprias criancas, COmo pessoas intelectualmente activas e
participativas nessa aprendizagem. No entanto, a medida que os professores e
os educadores foram questionados especificamente sobre os diferentes aspectos
relacionados com os trés niveis anterioremente mencionados, pareceu que 0

seu ponto de vista era algo diferente desta primeira abordagem.

A maioria dos sujeitos considerou importante, para a aprendizagem da
leitura e da escrita, ler e contar historias para as criangas, assim como utilizar
diversos suportes de escrita. No entanto, foram muito vagos no tipo de
respostas que apresentaram para justificar tal importancia. De um modo geral,
limitaram-se a descrever o modo como liam ou contavam as histérias, quais os
suportes que utilizavam, quais as actividades que realizavam apds a leitura da
histéria e com que frequéncia liam ou contavam historias. Somente alguns
sujeitos referiram que estas actividades poderiam contribuir para o
desenvolvimento de outras Areas, como sejam, a imaginacéo e a linguagem, e
que o facto de se realizar diversos tipos de leitura permitia que as criancas

contactassem com escritas diferentes (R.Pn°® 13 e 14).

Pareceu que a maioria dos sujeitos ndo encarou a realizacdo destas
actividades como estando a contribuir para a compreensao e a integracdo das
diversas funcoes da leitura, para a descoberta dos seus diversos usos e as
vantagens de ser utilizador e participante nas diversas actividades de leitura,
que constitui um dos niveis para a aquisicdo da leitura - nivel cultural. Segundo
E. Rogovas-Chauveau (1993), as criangas pequenas comecam, de facto, a
aprender aler, através da leitura de historias, ou seja, é através da interaccao
com os outros, que dominam a leitura e a escrita, que as criancas convivem com

4 escrita e desenvolvem as suas competéncias nesse dominio.

Quanto a leitura de diversos materiais, e embora a maioria dos sujeitos
tivesse feito referéncia & leitura de jornais e de revistas, néo revelou possuir
conhecimento ou atribuir importancia ao facto dos antncios, noticias de jornais
e textos publicitarios constituirem um bom material impresso para as criancas

aprenderem aler e aescrever. Segundo Y. Goodman (1986/1995), o facto deste
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material manter uma certa consisténcia grafica - o mesmo tipo de letra, a
mesma forma e a mesma cor - e estar pre sente fre quentemente no ambiente,
contribui para que as criancas consigam associar a forma global do rotulo
comercial com o seu texto e assim reconhecer a marca ou o produto anunciado.
Mas tal como esta autora ja tinha constatado num dos seus estudos, este tipo de

material ndo foi referido como sendo utilizado na escola.

Relativamente ao nivel social desta aprendizagem, em que se defende que
as criancas aprendem aler e a escrever devido as interacgbes que mantém com
o0s outros sobre o escrito, as implicacdes que os diversos e multiplos escritos do
meio tdm para com elas, entre outros aspectos, alguns dos sujeitos
entrevistados pareciam manifestar wma opinifio contraria, quando
consideraram que as criancas podiam aprender a ler e a escrever sozinhas,
devido as suas propias caracteristicas (R.Pn°5). No entanto, quando se
observaram as suas justificacdes, pdde-se constatar que a maioria destes
sujeitos, para além de referirem factores internos das proprias criancas,
fizeram referdncia a alguns factores externos e actividades extra-escolares que
poderiam ter contribuido para que as criancas tivessem aprendido a ler e a
escrever sozinhas, ou mais ou menos sozinhas, isto é, embora tivessem
considerado que as criancas podiam aprender a ler e a escrever sozinhas,
justificaram tal aprendizagem devido a4 presenca de factores exteriores as
criancas, nomeadamente, o facto de interagirem com outras pessoas que sabem
ler e escrever e de assistirem a programas dedicados a essa aprendizagem - ex.:

Rua Sésamo.

Quanto ao nivel conceptual e cognitivo da aprendizagem da leitura e da
escrita, em que as criancas para perceberem a natureza alfabética do mnosso
sistema de escrita tém que compreender como funciona a linguagem oral e
escrita e possuir capacidades de reflexfio cognitiva e metalinguistica, os sujeitos
foram que stionados sobre a importancia e o papel que determinadas actividades
desempenhavam nesta aprendizagem - ex.: o uso de etiquetas, a escrita do
préprio nome e a escrita livre - e quais as razdes que consideravam existir para

que as criancas troquem algumas letras - ex.: b/d, p/q.

Tal como R Maques (1991) e M. C. Neves e M. A. Martins (1992, 1994), a

maioria dos sujeitos considerou que a realizacfo destas actividades era
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importante e tinha implicagdes positivas na aprendizagem da leitura e da

escrita.

No que respeita & utilizacfio de etiquetas, uma grande percentagem de
sujeitos referiu que ndo as utilizava e aqueles que disseram que o faziam
salientaram que o objectivo a alcancar era que as criancas aumentassem o seu
vocabulario visual e reconhecessem algumas palavras - ex.: mome proprio.
(R.P.n°11). Quanto a este ltimo aspecto, nome pr6prio, a maioria dos sujeitos
considerou importante que as criancas soubessem escrevé-lo antes de
comecarem a fre quentar a escola primaéria, visto esse conhecimento as motivar
para a aprendizagem da leitura e da escrita e as ajudar a detectar algumas das
caracteristicas do nosso sistema de escrita - ex.: diversidade dos caracteres do
alfabeto e diferencas relevantes entre eles (R.P.n°12). No entanto, os sujeitos
nio mencionaram o facto deste conhecimento, sobre o nome préprio, funcionar,
em muitos casos, como a primeira forma estavel dotada de significado para as
criancas (E. Ferreiro & A. Teberosky, 1985/1991). Segundo E. Ferreiro (1990), a
escrita do nome préprio tanto proporciona as criancas informacfo sobre a
natureza do sistema de escrita, como introduz momentos de conflito face as
conceptu alizacdes construidas pelas criancas. Dito por outras palavras, algumas
das hipétese s elaboradas pelas criancas, como forma de interpre tarem o sistema
de escrita - ex.: hipdtese silabica - ndo sdo confirmadas quando as criancas as
tentam aplicar 2 escrita do seu préprio nome, produzindo um momento de
conflito cognitivo. Préteur (1987, citado por L. Mata, 1991) refere ainda que as
primeiras palavras convencionais escritas pela maioria das criancas sdo o seu

nome.

Quanto 3 escrita livre, importante para que as criancas possam realizar
uma reflexdo metalinguistica, diferenciando palavras, silabas e fonemas e
entendam que existem duas cadeias paralelas no oral e no escrito, em que a
passagem de uma para a outra é feita mediante determinadas regras, os dois
grupos de sujeitos revelaram posicGes um pouco distintas. Embora a maioria
dos sujeitos tivesse considerado que esta actividade era importante para a
propria crianga, porque a mantinha interessada e motivada para a escrita, e
contribuia para o seu conhecimento sobre a escrita, alguns dos professores
revelaram uma atitude negativa a sua realizacdo e alguns referiram mesmo

que nunca tinha ocorrido na sua sala. O que parece ir de encontro as
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concluses de N. Hall (1987 e Y. Goodman (1990), quando referem que
algumas criancas quando chegam & escola primaria deixam de fazer as suas
préprias escritas, porque o modo como 0 pProcesso de instrucdo é desenvolvido
as leva a pensar que as suas escritas livres séo inadequadas. Quanto aos
educadores de infancia, metade destes consideroﬁ ser importante a realiza¢do
desta actividade, no entanto, tal como os professores primarios, revélaram uma
atitude ndo muito eficaz face & escrita produzida pelas criancas, ou seja,
nenhum deles salientou a importdncia e o valor de se realizar um dialogo
metacognitivo com as criancas a partir das suas escritas. Antes, salientaram a

necessidade de corrigir ou ignorar o erro das escritas realizadas pelas criancas.

De um modo geral, pareceu que os sujeitos desconheciam o facto de que
para as criancas compreenderem o0 nNOSsO sistema de escrita - principio
alf abético - elas, t8m que passar por diversas etapas caracterizadas por ideias ou
esquemas conceptuais que podem estar incorrectos, mas que naquele momento,
lhes fazem sentido, isto é, pareceu que os sujeitos concordavam com a
perspectiva tradicional da aprendizagem da leitura e da escrita, em que 0S8 erros
deviam ser evitados, visto serem nefastos para o progresso da crianca e nio
desempenharem qualquer papel didactico nesta aprendizagem. Dai talvez, a
razdo porque a maioria dos sujeitos atribuiu a troca de letras - ex.: b/d, p/q - a
factores internos (ex.: problemas médicos, disléxia, dificuldades de lateralidade,
etc) e ao tipo de trabalho que se realizava com as criancas, em vez de atribuir a
dificuldades, por parte das criancas, na discriminacéo dos dois mundos graficos,
ou seja, entenderem que o sistema de escrita esta relacionado com a linguagem
oral e ndo com o sistema perceptivo. Mesmo quando a maioria dos educadores
referiu que considerava esta troca de letras como algo natural e passageiro, a
sua justificacdo ndo pareceu demonstrar que considerava este tipo de erro como
uma das etapas anteriores & compreenséo da relacéio entre a linguagem escrita
e aoral, dado ter continuado a salientar a necessidade de se realizar exercicios

de estimulacdo perceptiva com as criancas.

Fsta falta de conhecimento sobre o modo como as criancas constroem a
linguage m escrita, nomeadamente, as diferentes etapas pelas quais as criancas
passam até aprenderem a ler e a escrever, pareceu ser uma constante no tipo
de conceptualizacbes tidas pelos sujeitos. Exemplo desta situacdo, prendeu-se

com o facto de ambos os grupos s6 considerarem como conhecimentos sobre

169




leitura e escrita, adquiridos pelas criancas antes de chegarem & escola priméria,
o saber escrever o nome proprio ou outras palavras e possuir algum as noc¢oes
de tempo (ex.: meses do ano, dias da semana, etc.) (R.Pn°4). A maioria dos
con hecimentos sobre leitura e escrita, descrito pelos varios autores no capitulo
2, quando mencionaram a evolucio das conceptualizacbes das criancas na
construcdo desta aprendizagem, nomeadamente, o facto de saberem alguma
coisa sobre o que é a linguagem escrita, como funciona e para que é utilizada

(L. Mata, 1991), ndo foram mencionados pelos sujeitos.

No entanto, quer os professores primarios, quer O0S educadores de
infAncia, pareceram estar sensiveis 3 existéncia de diferentes espacos, tempos e

interveniente s neste processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

Ambos referiram a importancia das criancas fre quentarem a Pré -prim aria,
contudo, as suas justificacdes foram algo vagas no que respeita 4 sua implica¢&o
na aprendizagem da leitura e da escrita. De um modo geral, a maioria dos
professores consideraram este espaco, no Periodo Pré-elementar, como um dos
meios mais indicados para que as criancas pudessem desenvolver a area
motora, realizassem algumas actividades de matemaéatica e aprendessem a
relacionar-se com os outros. A maioria dos educadores para além de terem
também salientado que, neste periodo, as criancas podiam desenvolver a sua
relacio com os outros, referiram algumas implicacdes positivas na
aprendizagem da leitura e da escrita, mas de um forma muito generalizada,
como seja, mencionaram que neste espaco as criangas eram preparadas para a
escola priméria, que aprendiam coisas que depois as ajudava na compreensédo
das matérias do 1° ano de escolaridade, etc. (R.Pn°7). Mesmo quando foram
que stionados, especificamente, sobre o tipo de dominios que neste espago as
criancas poderiam adquirir para os ajudar na aprendizagem da leitura e da
escrita, 0s sujeitos mantiveram um tipo de respostas semelhantes a anterior.
Somente alguns dos sujeitos referiram que neste espaco as criancas poderiam
desenvolver a area da linguagem e adquirir alguns conhecimentos sobre leitura
e escrita (R.Pn°8). A maioria dos educadores che gou mesmo a considerar que,
neste tempo é importante que as criancas adquiram um conhecimento correcto
dos ntmeros e das letras, para que que possam realizar actividades de

mateméatica e aprender aler e aescrever, respectivamente (R.P.n°9).
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A nocdo de um tempo pré-escolar onde as criancas podem construir ideias
e representacdes mentais sobre o sistema de escrita, quer a nivel da natureza,
quer a nivel dos objectivos de leitura, descrito por G. Chauveau e E. Rogovas-
Chauveau (1989, 1994), pareceu, deste modo, ndo corresponder ao tipo de
con ceptu alizacbes que os professores primarios e os educadores de infancia tém

sobre este mesmo tempo.

Quanto ao grau de conhecimento de um saber escolar, os sujeitos
pareceram ter a nocdo de que este depende do meio sécio-cultural onde as
criancas estfio inseridas e do tipo de interaccGes que se estabelece entre o aluno
que esta a aprender e a cultura da escola. Ambos os grupos consideraram que 0
meio socio-cultural influencia a aprendizagem da leitura e da escrita por parte
da crianca, visto proporcionar-lhes experiéncias diferentes e contacto com
materiais diferentes (R.P.n°15). No entanto, isto néo significou, para a maioria
destes sujeitos, que as criancas de meios socio-culturais diferentes aprendem a
ler e a escrever de maneira diferente. Pelo contrario, a maioria dos sujeitos
considerou que as criancas, independentemente do seu meio socio-cultural,
aprendem a ler e a escrever da mesma maneira, s6 que podem revelar ritmos
de trabalho diferente, assim como caracteristicas pessoais diferentes (R.P.n°16).
No entanto, e apesar desta posicdo estar de acordo com alguns dos dados de
investigacdo sobre o modo como as criancas, de origens socio-culturais
diferentes, constroem a linguagem escrita (E. Ferreiro & A. Teberosky, 1979,
citado por J. Downing, 1986), alguns sujeitos pareceram revelar algumas
dificuldades na indicacio do tipo de trabalho a realizar com criancas de meios
diferentes. Tal como foi descrito no capitulo sobre as conceptualizacdes das
criancas sobre a linguagem escrita, grande parte das criangas de meios sbcio-
culturais mais desfavorecidos situam-se em niveis conceptuais mais baixos,
comparativamente as criancas de meios socio-culturais mais favorecidos (1.
Ferreiro & A. Teberosky, 1984/1991). O que quer dizer que estas criancas ao
terem contactos diferentes com a escrita, assim como realizando actividades
diferentes, quando chegam a escola primaria nfo est&o ao mesmo nivel das
outras criancas parainiciarem uma instrucéo formal da leitura e da escrita, de
forma idéntica. Se os professores priméarios apenas considerarem este desnivel
como sendo resultado das caracteristicas pessoais das criancas e do seu ritmo de

aprendizagem, e ndo alterarem o seu modo de ensinar, nomeadamente
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proporcionando um maior contacto com a escrita, com pessoas que saibam ler e
escrever e momentos de conflito cognitovo, provavelmente, as criancas
continuario com algumas dificuldades em transitar para niveis conceptuais

mais elaborados.

Este tipo de desconhecimento sobre o modo como as criancas constroem a
lin guage m escrita, pareceu também estar presente nas respostas que a maioria
dos sujeitos apresentou aquando da questdo sobre as criancas que chegam a
escola primériavestarem ou nfo aptas para aprender a ler e a escrever. Isto
porque, embora a maioria dos sujeitos tivesse referido que nem todas as
criancas estfio aptas a aprender devido a factores pessoais das criancas -ex.:
falta de maturidade e de interesse pelas matérias escolares, dificuldades de
motricidade fina, etc. - e a factores externos - ex.: falta de apoio por parte dos
pais, ndo fre quéncia da Pré-prim aria, etc. - a maioria nfo salientou as principais
razdes por que nem todas as criancas estéo aptas a iniciar uma aprendizagem
formal da leitura e da escrita, nomeadamente, o facto de possuirem niveis

diferentes de conhecimento sobre a natureza do sistema de escrita e dos seus

objectivos (R.P.n®3).

Tal como G. Chauveau, E. Rogovas-Chauveau e M. Gazai (1984), os
sujeitos consideraram que o papel dos pais no trabalho escolar é muito
importante. Ambos os sujeitos reconheceram a importancia da atitude dos pais
face a educacdo dos filhos e da sua rela¢do com a escola, referindo, por isso, a
necessidade de haver acordo entre os diversos intervenientes educativos
(educadores-pais) sobre o modo como ajudar as criancas nas suas tarefas
escolares, assim como haver uma convivéncia cultural semelhante nos dois

espacos educativos (escola- familia) (R.Pn°17).

Na segunda entrevista realizada com os sujeitos, procurou-se verificar até
que ponto os professores primarios e 0s educadores de infancia eram sensivels
aos diferentes niveis conceptuais, determinados pelas vérias investigacoes,
sobre o modo como as criancas constroem a linguagem escrita, nomeadamente,
sobre o modo como as criancas relacionam a linguagem escrita e a linguagem

oral, em actividades de leitura de um texto com imagem e pro ducdo de escrita.

Embora os exemplos apresentados aos sujeitos tivessem sido elaborados a
partir de alguns dos dados revelados em algumas investigacdes com criancas,

em idade pré-escolar, nem todos os sujeitos consideraram que as criancas
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pertenciam a essa faixa etaria. Na primeira actividade apreciada pelos sujeitos,
leitura de um texto com imagem, a maioria dos educadores de infancia
considerou que os trés primeiros cartdes (CAI) refletiam o desempenho de
criancas que frequentavam a Pré-priméria, enquanto que a opinido dos
professores primarios que colocaram, correctamente, esses mesmos cartGes
segundo a ordem crescente de conhecimentos sobre leitura, se dividiu entre a
possibilidade das criancas estarem a fre quentar a Pré-priméria e a Priméria. Os
professores que colocaram os cartbes numa ordem incorrecta, consideraram
que os desempenhos apresentados diziam respeito a criancas que ja
fre quentavam a escola primaria. Quanto aos restantes trés cartoes (JSF), a
maioria dos sujeitos considerou que representavam o desempenho de criancas
que frequentavam a escola Priméria, com excepcéo de alguns dos educadores,
que colocaram esses cartdes segundo uma ordem incorrecta de conhecimento
sobre leitura e escrita, que consideraram o desempenho do Jodo (J) e do Filipe

(F) como refletin do respostas de criancas ao nivel da Pré -prim aria.

Quanto a ordenacdo dos cartdes, segundo a ordem crescente de
conhecimento sobre leitura e escrita, a maioria dos sujeitos ndio conseguiu fazé-
la correctamente. Face aos primeiros trés cartdes (CAI), em que estavam
representados trés niveis conceptuais diferentes, a maioria dos professores
primarios nfo os conseguiu detectar, situando os trés desempenhos num
mesmo nivel, ou interpretou-os de forma incorrecta, considerando como mais
evoluida a crianca que face a um mesmo escrito apresentou varias hipoteses de
leitura, comparativamente a outra que apenas apresentou uma hipotese. A
maioria dos educadores de infincia também situou os desempenhos das
criancas de forma incorrecta, visto ter situado o desempenho da Carla (C), que
ndo diferenciou a imagem do texto, num nivel superior a outra crianca que
tinha realizado esta diferenciacfio. Quanto aos restantes trés cartdes (JSF), que
ilustravam dois niveis conceptuais distintos, a maioria dos sujeitos voltou a nao
conseguir situd-los na ordem crescente de conhecimentos sobre leitura e
escrita, especialmente, porque demonstrou ndo possuir a ideia correcta do que
representa a leitura, ou seja, a maioria dos educadores de mféncia, assim como
alguns professores priméarios, atribuiu maior imp ortancia a decifracéo do texto
do que & sua compreensdo, enquanto que outros professores primaérios

consideraram o inverso. Em ambas as situacdes, os sujeitos nao reconheceram
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que a crianca que realiza uma leitura verdadeira é aquela que coordena, em
simultdneo, diferentes informacdes, ou seja, consegue tratar varios tipos de
unidades linguisticas, integrar diversos tipos de operagdes e regular a sua
actividade de leitura com compreensio (G. Chauveau & E. Rogovas- Chauveau,
1993, 1994).

Quanto ao tipo de justificacdes apresentadas pelos sujeitos, verificou-se
que face aos primeiros trés cartbes (CAD e antes da contra-argumentacio, a
maioria dos professores priméarios salientou nos desempenhos das criancas os
Elementos Formais, enquanto que os educadores de inféncia para além desse
aspecto, também salientaram o Processo que as criancas tinham utilizado para
dar aquelas respostas. Apés a contra-argumentacao, alguns sujeitos alteraram a
sua resposta inicial, quer colocando os cartoes segundo uma ordem incorrecta,
quer colocando-os numa ordem correcta. A maioria dos educadores de infancia
conseguiu ordenar correctamente os trés cartdes e a maioria dos sujeitos
continuou a salientar os Elementos Formais no desempenho das criancas. No
que respeita aos restantes trés cartdes (JSF) e antes da contra-argumentacéo, a
maioria dos educadores de infancia salientou o Processo utilizado pelas criancas
para realizarem a actividade proposta, enquanto que o0s professores primarios
para além deste aspecto mencionaram as Competéncias das criancas sobre
leitura e escrita. Apds a contra-argumentagdo a maioria dos sujeitos continuou
a mencionar o modo como as criancas leram o texto, ou seja, qual o Processo

que utilizaram e continuou a ordenar incorretamente os tré s cartoes.

Na analise fin al destes seis cartdes, em que se comparou o desempenho de
duas criancas, cada uma delas oriunda destas duas séries de cartoes (CAI-JSF),
a maioria dos sujeitos continuou a ordené-los incorrectamente. Antes da
contra-argumentacio a maioria dos professores salientou os Elementos
Formais, enquanto que os educadores de inféncia para além deste aspecto
mencionaram o Processo utilizado pelas criancas na execucfo desta tarefa. Apos
a contra-argumentacdo, a maioria dos educadores de inféncia situou
correctamente os dois cartdes e continuou a salientar os Elementos Formais no
seu desempenho, enquanto que a maioria dos professores primarios continuou
a dar uma resposta inadequada quanto ao tipo de ordenag@o pretendida, mas
alterou o seu tipo de justificacdo, salientando o Processo utilizado pelas

criancas.
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A segunda actividade apreciada pelos sujeitos, prendeu-se com o
desempenho de algumas criancas, em idade pré-escolar, face a tarefa de
producdo de escrita. Face aos primeiros trés cartoes (P1J), a maioria dos sujeitos
que os ordenou correctamente, considerou que as criancas frequentavam a
Pré-prim iria, enquanto que a maioria dos sujeitos que colocou os cartoes
segundo uma ordem incorrecta, apresentou a hipétese de algumas destas
criancas fre quentarem a escola priméria. Quanto aos restantes trés cartdes
(DMA), a maioria dos educadores considerou que se tratavam de criancas que ja
fre quentavam a escola priméria, enquanto que alguns professores primarios
consideraram que a Mariana (M) e o Diogo (D) podiam estar a fre quentar a Pré-

primaria.

Antes da contra-argumentacfio e face aos primeiros trés cartoes (PIJ), que
ilustravam dois niveis conceptuais diferentes, a maioria dos sujeitos ordenou-o0s
incorrectamen te. De um modo geral, a maioria dos sujeitos considerou que cada
um dos desempenhos apresentados representava um nivel conceptual
diferente, ou seja, a maioria dos professores priméarios considerou que a Ana
Isabel (I) ao ter diminuido a letra face ao referente situava-se num nivel menos
evoluido do que o Pedro (P) que néo tinha feito esta diferenciacdo, enquanto
que a maioria dos educadores de inféncia defendeu a posicdo mversa. Contudo,
ambas as criancas manifestaram o mesmo tipo de conceptualizacdes sobre a

escrita, como sejam, escritas diferentes implicam leituras diferentes e a

s

necessidade de obededecer ao critério da Quantidade minima de grafemas e
Variabilidade nos tragos graficos. Quanto aos restantes trés cartdes (DMA), que
também ilustravam dois niveis conceptuais diferentes, e antes da contra-
argumentacfio, a maioria dos professores priméarios, conseguiu ordena-los
correctamente. A maioria dos sujeitos que realizou uma ordenacéo incorrecta,
situou o desempenho do Diogo (D) num nivel inferior ao da Mariana (M), dado
este ter demonstrado maiores dificuldades de motricidade fina e organizacéo
espacial. Contudo, ambos os desempenhos das criancas situaram-se no mesmo
nivel conceptual - Hipbtese silabica - em que cada silaba era representada por

uma letra com correspondéncia ao seu valor sonoro.

Relativamente ao tipo de justificacbes apresentada pelos sujeitos,
verificou-se que face aos primeiros trés cartdes (PlJ) e antes da contra-

argumentacdo, a maioria dos sujeitos salientou os Elementos Formais nos
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desempenhos das criangas e o Processo utilizados por elas para executar a
tarefa. Apds a contra-argumentacio, a maioria dos sujeitos continuou a ordenar
incorrectamente os cartdes. No entanto, a maioria dos professores priméarios
mencionou as Caracteristicas das criancas e o Processo que elas utilizaram na
realizacdo desta tarefa, enquanto que a maioria dos educadores continuou a
salientar os Elementos Formais nos desempenhos das criancas. Face aos
restantes trés cartdes (DMA) e antes da contra-argumentacfio, a maioria dos
sujeitos referiu o Processo utilizado pelas criancas na producéo de escrita. Apos
a contra-argumentacdo, a maioria dos educadores de inféncia continuou a néo
conseguir ordenar correctamente os cartdes e para além de continuar a
mencionar o Processo utilizado pelas criancas, salientou a sua propria Atitude
face ao desempenho das mesmas. A maioria dos professores primarios passou a

salientar as Competéncias das criancas na leitura e na escrita.

Quanto a analise global deste cartdes, sobre o modo como as criangas
produzem escrita, em que se comparou o desempenho de duas criancas,
provenientes destas duas séries de cartdes (PIJ-DMA), a maioria dos
educadores de inféncia conseguiu ordena-los correctamente, enquanto que a
maioria dos professores primarios ndo o conseguiu fazer. Para estes, o
desempen ho da Maria Jodo (J) podia situar-se ao nivel do do Diogo (D) e do da
Mariana (M), ou seja, a maioria dos professores priméarios, assim como a
maioria dos educadores de infancia que ordenaram incorrectamente os cartoes,
ndo conseguiu detectar as diferencas entre estes desempenhos,
nomeadamente, quanto & fonetizacdo da escrita que foi apenas foi realizada
pelo Diogo (D) e pela Mariana (M), embora todos os trés tivessem feito a diviséo
silabica das palavras e tivessem atribuido a cada silaba uma letra. O tipo de
argumentos mais utilizado pelos sujeitos baseou-se no tipo de Processo que as
criancas usaram para realizar a sua escrita. Apds a contra-argumentacéo, a
maioria dos sujeitos conseguiu ordenar correctamente os cartdes e contmuou a

utilizar o mesmo tipo de justificacdes.

Deste modo, e tendo presente ainformagéo recolhida junto dos sujeitos ao
longo da segunda entrevista, parece confirmar-se a nocdo de que a maioria
deles ndo possui um conhecimento exacto sobre o modo como as criancas
constroem a linguagem escrita, especialmente, no que respeita as diferentes

etapas pelas quais as criancas passam antes de dominarem a leitura de um
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texto acompanhado de uma imagem e a escrita de algumas palavras e frases.
No entanto, a maioria dos educadores de infancia revelou um maior
conhecimento sobre o modo como as criancas léem um texto acompanhado de
uma imagem, visto terem conseguido ordenar correctamente um maior
ntimeros de cartdes do que os professores primérios. Estes ltimos, apenas
revelaram um melhor desempenho do que os educadores de inféncia, face a

pro ducéio de escrita, por criancas que ji realizam a fonetizacdo da mesma.

No que respeita as diferentes actividades mencionadas pelos professores
priméarios e educadores de inféncia, como fazendo parte da sua pratica di4ria no
“ensino” da leitura e da escrita, pode-se observar que a maioria dos sujeitos néo
s6 realiza actividades com vista a porporcionar, as criancas, informacio sobre as
diversas funcdes do sistema de escrita, como também lhes proporciona

situacde s onde a reflexdo metalinguistica se torna necessario.

A maioria dos professores primérios considerou, mesmo, muito importante
que as criancas tenham consciéncia das diversas functes da escrita, que
dominem o vocabuldrio especifico aos elementos da escrita e facam as
correspondéncias correctas entre letras e sons. Segundo professores, a sua
planificacdo do ensino da leitura e da escrita é pessoal e esta dependente da

vida da sua classe.

No entanto, 4 medida que se observaram as diversas actividades realizadas
pelos professores primarios, nomeadamente, face as criancas que evidenciavam
maiores dificuldades no acompanhamento desse ensino, os professores
pareceram continuar a revelar alguma falta de conhecimento sobre o modo
como as criancas, realmente, constroem a linguagem escrita. Isto porque, a
maioria dos professores continuou a referir que costuma dividir a turma em
grupos, consoante os diversos niveis de conhecimento que as criangas possuem
sobre leitura e escrita, e apresentar-lhes como actividades alternativas, a
reducdio do nimero de exercicios e do seu grau de dificuldade, e a realizag@o de
actividades de estruturacio, centradas no cddigo, ou seja, nfo alteraram o seu
método de ensino, apenas o aplicaram de um modo mais simplificado. O que
parece estar em desacordo com a opinifo de alguns autores (M. A. Martins,
1987: M. C. Neves & M. A. Martins, 1992, 1994; J. - M. Besse, 1995), que
defendem ser mais apropriado a escola comecar por proporcionar as criancas

situacdes de reflexdo sobre as funcdes da escrita e da relacdo da linguagem oral
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e da escrita, do que iniciar-se logo pelo ensino do codigo escrito - decifragéo - ou
continuar a apresentar as actividades de leitura e escrita como exercicios
escolares. Biggs (1986, citado por 1. Pramling, 1988) refere ainda que o
contetido da aprendizagem deve ser ensinado metacognitivamente e ndo apenas
limitar-se ao ensino de estratégias de aprendizagem. Isto porque, as criancas
podem aprender a dar determinadas respostas segundo aquilo que antecipam
que os professores estdo & espera e ndo porque tenham compreendido o
fenémeno (F. Marton, 1986, citado por 1. Pramling, 1988). Contudo, uma das
explicacdes possiveis para este tipo de atitude por parte dos professores, talvez
seja o facto, destes, considerarem que estas dificuldades devem-se a problemas
pessoais - ex.: afectivos e relacionais - ou a problemas resultantes do meio social
onde a crianca esta inserida, e ndo ao facto de que aquisicdo da leitura e da
escrita faz-se por diversas etapas, em que o contacto com diversas escritas e
com pessoas que sabem ler e escrever é fundamental, visto proporcionar

momentos de conflifo cognitivo.

listes dados, sdo ainda bastante distintos daqueles que foram obtidos por
P. Blathford, J. Ireson e T. Joscelyne (1994), junto de vérios professores e
directores de escolas, sobre as abordagens de ensino a adoptar para um maior
sucesso no ensino da leitura, uma vez que, estes, também assinalaram a
necessidade de se implementar abordagens relacionadas indirectamente com o
ensino da leitura, nomeadamente, aquelas que tinham em atencio as
qualidades positivas do professor, e que possibilitassem um trabalho mais
individualizado com as criancas que revelam mais dificuldades, de forma a

aumentar o seu grau de motivacio, contentamento e confianca.

No que respeita & leitura, a maioria dos sujeitos voltou a referir que
costuma fazé-lo fre quentemente e que utiliza suportes diferentes. No entanto,
somente os educadores de infincia manifestaram o seu cuidado em transmitir
determinadas informacdes as criancas enquanto lhes léem, como sejam,

indicar-lhes qual o inicio e o fim do livro e qual a direccionalidade da leitura.

Relativamente a escrita, a maioria dos sujeitos referiu que ndo existe na
sua sala um espaco, nem um caderno, especifico destinado a sua pro ducédo, mas
que as criancas sdo livres para escrever o que quiserem e quando o
pretenderem, nomeadamente realizarem copias. Contudo, a maioria dos

professores salientou que paralelamente a esta escrita livre, existe um ensino
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sistematico da caligrafia. Nenhum dos sujeitos referiu a realizacdo desta escrita
livre como um dos meios mais importantes para porporcionar as criancas a
transicdo para niveis conceptuais mais elaborados e assim compreenderem em
que consiste a leitura e a escrita. A distincdo entre transmissdo e construccio
de conhecimentos, referida por J. - M. Besse (1995), pareceu ndo estar
consolidada junto dos professores primérios, dado a maioria dos exercicios que
referiram que realizavam com as criangas - eX.: copia - implicar a reproducéo de
um conhecimento ja estabelecido e ndo a sua contrucg&o. A ideia defendida por
L. Mata (1991), de que n#o basta a crianca observar o adulto e imita-lo para
adquirir todos os conhecimentos sobre a linguagem escrita, nfo parece assim

muito explicita neste tipo de trabalho indicado pelos sujeitos.
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8. Conclusao

Um dos propésitos principais deste projecto de investigacgo foi procurar
esclarecer, junto de professores do 1° ciclo do ensino basico e de educadores de
infancia, trés aspectos relacionados com o ensino da leitura e da escrita,
nomeadamente, determinar quais as conceptualizacdes destes dois grupos de
sujeitos sobre 0 modo como as criangas constroem a linguagem escrita, qual a
sua sensibilidade face ao desempenho de criancas, em idade pré-escolar, em
tarefas de leitura de um texto com imagem e producdo de escrita e quais as
suas praticas pedagobgicas neste tipo de ensino. Pretendeu-se ainda relacionar
esta informac#o com alguns dos dados obtidos em investigacoes recentes nesta

tem atica.

Quanto ao primeiro aspecto - conceptualizacdes dos professores primarios
e dos educadores de inféncia sobre o modo como as crian¢as constroem a
linguagem escrita - pode-se observar, através da primeira entrevista semi-
dirigida, que a maioria dos sujeitos conseguiu detectar quais os factores
importantes neste tipo de aprendizagem (ex.: tipo de actividades a realizar - ler
e contar histérias, ler material diversificado, utiliza¢&o de etiquetas, escrita do
nome proprio, escrita livre pelas criancas, etc.; quais os espagos, tempos e
intervenientes nesta aprendizagem - importncia do meio socio-cultural, do
apoio familiar, etc.). No entanto, quer pelo tipo de justificactes apresentadas
pelos sujeitos, as quais eram bastante vagas e imprecisas quanto ao papel que
cada um dos factores assinalados como importantes desempenhava na
aprendizagem da leitura e da escrita, quer pelo facto de que algumas das
actividades consideradas importantes, pelos sujeitos, para a aquisicao desta
aprendizagem nfo fazerem parte das suas praticas pedagogicas (ex.: utilizagéo
de etiquetas, escrita livre por parte das criangas, etc.), reteve-se a ideia da
existéncia de uma discrepincia entre aquilo que os sujeitos pensam sobre a
aquisigiio desta aprendizagem e aquilo que praticam de forma a possibilitar a

sua aquisicdo por parte das criancas.

Tal como na discussio dos resultados foi assinalado, um dos pontos
principais que se salientou durante a realizacdo desta primeira entrevista,

prendeu-se com o facto de que a maioria dos sujeitos ndo possuia um
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conhecimento exacto sobre o modo como as criancas constroem a linguage m
escrita, nomeadamente, o facto desta aquisicéo ser realizada por etapas, em que
a introducdio de conflitos cognitivos é fundamental para que as criancas
transite m para niveis conceptuais mais elaborados e assim adquiram uma maior

compreensdo sobre o que consiste a leitura e a escrita.

Esta ideia, foi ainda corroborada durante a realizacdo da segunda

entrevista e da aplicacio dos que stion arios.

Na primeira, realizacdo da segunda entrevista, em que foi pedido aos
sujeitos que comentassem O desempenho de véarias criancas em duas
actividades distintas - leitura de um texto com imagem e producéo escrita -
estes, revelaram muitas dificuldades na ide ntificacdo da ordem correcta sobre
as diversas etapas pelas quais as criancas passam até alcancar um dominio da
leitura e da escrita. No entanto, o grupo dos educadores de inféncia reve lou
melhores resultados no comentario dos desempenhos das criancas na tarefa de
leitura de um texto com imagem, enquanto que 0 grupo dos professores
primérios revelou maior acuidade no comentario dos desempenhos das criancas
na actividade de producdio de escrita, quando j4 realizam a fonetizacéo da

mesma.

Tal como foi revelado, no capitulo anterior, a maioria dos sujeitos revelou
algumas conceptualizacdes distintas daquelas que sdo consideradas mais
ade quadas pelos véarios investigadores desta tem 4tica, como sejam, Nn&o
reconheceu que aleitura verdadeira é aquela em que os individuos coordenam
em simultdneo, diferentes informacdes (ex.: tratam de vérios tipos de unidades
lin guisticas, integram varios tipos de operagbes e regulam a sua actividade de
leitura com compreensdo), evidenciou dificuldades na discriminacdo entre o
desenvolvimento motor e a organizacdo espacial revelada pelas criancas e o seu
nivel conceptual sobre leitura e escrita (ex.: colocaram em niveis conceptuais
distintos criancas que interpretaram a escrita segundo os mesmos sistemas de
representacfio, mas com niveis diferentes de desenvolvimento motor) e
manifestou dificuldades em discriminar os diferentes processos utilizados pelas
criancas na sua producdo de escrita (ex.: situaram no mesmo nivel conceptual
criancas que representaram com uma letra cada uma das silabas das palavras,

mas em que umas fizeram a correspondéncia sonora correcta e outras ndo).
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O tipo de justificacdes mais fre quente reflectiu a atencao dos sujeitos no
modo como as criancas realizaram a actividade - Processo - e o tipo de
conhecimentos que evidenciam sobre os diversos elementos estruturais da

linguagem - Elementos Formais (ex.: no¢éo de palavra, silaba, frase, etc.).

Na aplicacdo dos questionéarios, verificou-se, novamente, que apesar da
maioria dos sujeitos realizar algumas actividades com vista a proporcionar
informacdo sobre as diversas funcdes da linguagem escrita e situacdes de
reflexiio metalinguistica, continua a manifestar falta de conhecimento sobre o
modo como as criancas constroem a linguagem escrita, nomeadamente, quando
lhes surgem criancas que apresentam dificuldades na aquisicio desta
aprendizagem. Tal como foi descrito aquando da discussdo dos resultados
obtidos nos questionérios, a maioria dos sujeitos revelou atribuir maior
importincia a saberes ja construidos (ex.: copia, imitacdo) do que ajudar as
criancas a descobrir quais as caracteristicas deste sistema de escrita, através do
ostabelecimento de didlogos metacognitivos, a partir das escritas livres das

criancas.

Perante estes dados e tendo em conta a importincia da aquisigdo do
sistema de escrita apresentada na Introducdo deste projecto de investigacao,
parece possivel afirmar que este tema, sobre as conceptualizacdes dos
professores priméarios e educadores de inféncia sobre esta aprendizagem e as
suas praticas pedagoégicas, ainda néo foi totalmente explorado. Conseguir
determinar quais as razdes que levam estes sujeitos a nio alterarem as suas
praticas pedagogicas face a este ensino, apesar de mencionarem a importancia
de o fazerem, pode constituir um dos alvos a ser colocado em futuras

investigacoes.

Pelos dados recolhidos junto a estes sujeitos, algumas destas possiveis
razdes talvez estejam relacionadas com o facto de que amaioria dos sujeitos ndo
possui formagdo complementar nesta area. Dentre aqueles sujeltos que
revelaram ter frequentado algumas accdes de formacéo, muitos foram aqueles
que também manifestaram o seu desagrado pela forma como elas foram
con duzidas (uma maior vertente tedrica do que pratica) e a fre quéncia com que
sio realizadas. Outro dos motivos, podera estar relacionado com a falta de
divulgacdo, junto destes sujeitos, dos dados obtidos pelas diferentes

investigacdes mencionadas neste trabalho e como tal, o desconhecimento sobre
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o modo como agir com as criancas quando estas realizam escrita livre, ou
quando manifestam dificuldades neste tipo de aprendizagem, devido ao seu
nivel conceptual sobre a mesma. Um dos exemplos mais curiosos observados
junto dos professores primarios nesta investigacao, foi o seu total
desconhecimento da existéncia de um manual de apoio elaborado pelo
Ministério da Educacdo, especificamente para eles e sobre esta tem atica -

“Vateriais de apoio aos novos programas. Leitura e escrita 1° ano.”.
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