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INTRODUCAO




“A forma como o educador utiliza e se relaciona com a
escrita é fundamental para incentivar as criangas a

interessarem-se e a evoluirem neste dominio”

(Orientag8es Curriculares para a Educagio Pré-escolar, 1997)




Cada vez mais, a Educagdo Pré-Escolar tem jogado um papel preponderante nos
processos de aprendizagem que se desenvolvem na crianga durante os restantes periodos de
escolarizac8o. Estudos recentes demonstram que criancas que frequentaram o nivel Pré-
escolar obtém melhores resultados nos niveis seguintes. Segundo Bairrfio e Tietze (1995), .
estudos efectuados na Alemanha, Portugal e Estados Unidos, demonstraram que “... 0s
programas pré-escolares t€ém efeitos consistentes e duradouros no sucesso escolar até ao fim
da escolaridade obrigatoria. Mais especificamente, a participacdo nos programas pré-
escolares reduz o nimero de reten¢des no inicio da escola devido a falta de maturidade
escolar, bem como o ntimero de reprovacdes e de criangas enviadas para educagdo

especial.” (p.65)

Nos tltimos anos, em Portugal, a Educagdo Pré-Escolar tem sido amplamente
debatida e tem vindo a ser considerada como um nivel cada vez mais importante dentro do
nosso sistema de ensino. Neste sentido, e perante a necessidade de organizar e orientar as
praticas dos Educadores, o Ministério da Educac¢fo elaborou e publicou, em 1997, as
Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-Escolar, que “constituem um conjunto de
principios para apoiar o Educador nas decisGes sobre a sua pratica, ou seja, para conduzir o
processo educativo a desenvolver com as criangas” (p.13). As Orienta¢des Curriculares
referem, ndo somente aquilo que se espera do Educador de Infincia nos diferentes
contextos de intervenc¢éo, mas também, e principalmente, quais os grandes objectivos, em
funcdo do desenvolvimento da crianga, a serem atingidos durante o seu periodo de
interven¢fo, em cada uma das areas de contetido propostas: Formagéo Pessoal e Social,
Expresséo e Comunicacéio e Conhecimento do Mundo. Assim, as Orienta¢des Curriculares
constituem um ponto de referéncia importante, que veio reforgar ainda mais o papel

fundamental da Educag¢&o Pré-Escolar no processo de desenvolvimento da crianga.

Sendo, entfo, de tanta importincia para um desenvolvimento integral e harmonioso

da crianca a oportunidade que a mesma possa ter em relacfo a experiéncias significativas
12




de aprendizagem antes de ingressar na Escola Bésica, cabe perguntar-nos o que € que nds,
Educadores, estamos a fazer para que €ssas experiéncias sejam tdo positivas quanto

desejariamos que fossem?

Por outro lado, fala-se, no nosso pais, de problemas de insucesso escolar,
relacionados com 4reas fundamentais como a matematica e a lingua. Concretamente,
trabalhos como o de Bairrfio e Tietze (1995), demonstraram que “... as criangas que tinham
beneficiado de educagio pré-escolar tinham melhor rendimento em matematica e na

leitura.” (p.65)

Se assim &, e se as primeiras experiéncias de aprendizagem s3o realmente decisivas
no futuro sucesso escolar da crianga, isto leva-nos a pensar que nas maos do Educador
estard alguma responsabilidade no sentido de facilitar esse tipo de experiéncias,

concretamente na 4rea do desenvolvimento da linguagem escrita.

Especificamente nesta area do desenvolvimento infantil, vérias investigagdes
demonstram que a crian¢a, muito antes de ingressar no Jardim de Infincia, ja possui alguns
conhecimentos acerca daquilo que significa ler e escrever (Ferreiro e Teberosky, 1979;
Besse, 1989; Alves Martins, 1996). Essa crianga traz consigo um conjunto de
conhecimentos relativos a funcionalidade e estruturagio da escrita que, podendo ser
devidamente diagnosticados pelo educador de infancia, servem como ponto de partida para
uma acgiio educativa mais direccionada e centrada nas necessidades e interesses de cada

crianca e do grupo em geral.

Porque nos parece 4o importante, entdo, estudar as praticas desenvolvidas pelo

Educador para facilitar experiéncias de aprendizagem na area da linguagem escrita?

Em primeiro lugar, a linguagem escrita constitui um meio de comunicagio

fundamental na sociedade actual e a crianga estd em permanente contacto com ele, mesmo
: 13



antes de ingressar num jardim de infincia. Assim, e como refere Alves Martins (1996),
“dado que as criancas crescem numa cultura onde a escrita existe, elas ndo ficam a espera
de iniciar a aprendizagem formal da leitura para pensarem sobre a escrita presente no seu
meio ambiente e para desenvolverem conceptualizagdes sobre as suas propriedades e sobre

o que ela representa” (p.72).

Por outro lado, esta é uma 4rea aparentemente pouco privilegiada em termos de
intervencdo pedagogica. Como Educadora e formadora de futuros Educadores considero
preocupante o facto de observar, em algumas salas de jardins de infincia da Regifo
Auténoma dos Acores, salas completamente desprovistas de meios impressos e Educadores
que no utilizam qualquer tipo de registos escritos no seu trabalho diario com as criangas,

sendo a linguagem escrita aparentemente negligenciada na sua quase totalidade.

Em terceiro lugar, porque, se as primeiras experiéncias da crianga sfo, de facto,
decisivas no seu futuro, torna-se necessario consciencializar Educadores, Formadores, Pais,
Escolas e Poder Politico para aquilo que est a passar dentro das nossas salas de Jardim de
Infincia, para, se for o caso, criar as condigdes necessarias para alterar as préticas

pedagbgicas, reformula-las ou reforgar algumas das que ji se vém observando.

Todos estes aspectos levam a interrogar-nos sobre o facto dos Educadores estarem
ou nfo a implementar, nas suas praticas pedagogicas, estratégias significativas de
aprendizagem que facilitem o desenvolvimento e aquisicio da linguagem escrita em
criangas em idade pré-escolar e até que ponto essas estratégias estardo a reflectir-se num

maior desenvolvimento desse grupo de criangas.

Assim, este estudo ndo pretende, de modo algum, criticar o modo de actuar dos
educadores de infincia, nem propor priticas educativas concretas relativamente a
potencializagiio da leitura e da escrita no jardim de infincia; o seu fim limita-se ao

diagnéstico das situagbes de aprendizagem neste dominio que possam estar a ser
: 14




desenvolvidas ou que, contrariamente, possam estar a ser omitidas, e qual o efeito dessa
promogdo ou desinteresse, por parte do educador, no grupo de criangas com o qual

desenvolve o seu trabalho.

Do trabalho consta uma primeira parte denominada enquadramento tedrico, onde
serfio expostas algumas investigacdes no dominio da escrita. Num primeiro capitulo serdo
abordadas questSes relativas & prética pedagégica do educador de infincia, tais como a
organiza¢do de espacos e tempos e a concep¢do e implementagdo de estratégias e
actividades, sempre direccionadas para o d4mbito da leitura e da escrita. Num segundo
capitulo sera apresentado um conjunto de estudos que procuram descrever as concepgdes
infantis sobre a linguagem escrita, tendo como ponto de partida os trabalhos de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky.

A segunda parte deste estudo faz referéncia & definicdo dos objectivos. Nela €
realizada uma sintese das principais ideias desenvolvidas no enquadramento teérico,

conducente 4 defini¢do dos objectivos geral e especificos que orientardio o trabalho.

De seguida serfio abordadas questdes relativas & metodologia de trabalho a seguir,
contemplando a caracterizagdo da amostra, do tipo de investigagdo e dos diversos

instrumentos a utilizar.

Posteriormente, € ja no capitulo de andlise dos resultados, serdo apresentados e
analisados os dados obtidos tanto na observac¢do das préticas pedagogicas das educadoras
como das diferentes provas aplicadas as criangas. A andlise dos resultados subdividir-se-a
em trés partes: uma primeira onde se apresentam os resultados por grupos de praticas
pedagdgicas observadas, uma segunda onde se realizard uma andlise comparativa dos
resultados obtidos nos trés grupos e, finalmente, uma terceira parte de discussdo dos

resultados.

15




Para finalizar, serfio apresentadas as conclusdes do trabalho, das quais constardo nio
apenas os resultados finais e as suas implicagdes, mas também uma analise das debilidades
sentidas durante a sua realizago e uma abordagem a alguns temas que poderiam constituir

ponto de partida para novos estudos.
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ENQUADRAMENTO TEORICO




1.- AS PRATICAS DO EDUCADOR DE INFANCIA E A ESCRITA NO JARDIM
DE INFANCIA

Como referem as Orientagdes Curriculares para a Educagéio Pré-escolar (1997), “a
intencionalidade do processo educativo que caracteriza a intervengdo profissional do
educador passa por diferentes etapas interligadas que se véo sucedendo e aprofundando...”
(p. 25). Assim, cabe ao educador observar, planear, agir, avaliar e comunicar com as

criangas e também com a equipa de trabalho, pais € comunidade.

Concretamente no Ambito da sala de educagdo pré-escolar, é fun¢fio do educador de
infincia criar situa¢Ses significativas de aprendizagem nfo s6 a partir de experiéncias
previamente planificadas, € que reflectem uma observagdo cuidada de interesses e
necessidades do grupo, mas também de uma organizago dos espagos e tempos onde essas

experiéncias serfio vivenciadas.

Para Carlino ¢ Santana (1996), “o ser humano desde o comego da vida constréi a
sua aprendizagem em interacgdo com o meio e com os outros. A importincia desse
contexto é decisivo, pois pode abrir ou restringir as oportunidades de desenvolvimento
cognitivo. Neste sentido, uma aula ¢ rica na medida em que favorece a participacdo das
criancas em variadas situagdes onde podem fazer uso efectivo e reflectir sobre os diferentes

objectos de conhecimento” (p. 49).

Na educagdo de infincia a maneira como espagos e tempos estdo organizados
condicionam, em grande medida, tudo aquilo que as crian¢as podem fazer, sendo, neste
sentido, muito importante a forma como o educador perspectiva esta questfio € como a pode
aproveitar em beneficio ou detrimento da sua intervencdo pedagégica (Orientacles
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar, 1997; Hohmann et al.,1979; Carlino e Santana,

1982).
18




Particularmente no dominio da linguagem, o papel do educador tem cada vez maior
peso, pois nio so lhe € incumbido o desenvolvimento da linguagem oral, considerado ate
aqui como o tUnico aspecto dentro deste dominio a ser promovido, como também a
facilitagio de experiéncias no 4mbito da emergéncia da linguagem escrita. Este ultimo
aspecto era e, nalguns casos, ainda parece continuar a ser, considerado como um processo a
ser desenvolvido no 1° ciclo do ensino basico. Neste sentido, as Orientagdes Curriculares
para a Educagio Pré-escolar (1997) passaram a constituir um instrumento que enfatiza a
importincia da abordagem a escrita feita no jardim de infincia e a destacar o papel do

educador na mesma.

Como referem as Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-escolar (1997),
“cabe ao educador alargar intencionalmente as situagdes de comunica¢do, em diferentes
contextos, com diversos interlocutores, contetidos e intengdes que permitam as crian¢as
dominar progressivamente a comunicagio como emissores € como receptores” (p. 68), mas
também ¢é funcio do educador “proporcionar o contacto com diversos tipos de texto escrito
que levam a crianga a compreender a necessidade e as funcbes da escrita, favorecendo a

emergéncia do cddigo escrito” (p. 71).

Nio se trata, pois, de conduzir os educadores a um ensino formal da leitura e da
escrita no jardim de infincia e, muito menos, se pretende que estes se centrem em métodos
para o fazer. Trata-se, sim, de aproximar o ambiente pedagégico da sala da realidade onde a
crianca se encontra inserida. Aos 3-4 anos a criang¢a tem um dominio tal da linguagem oral
que lhe permite ter acesso e compreender uma enorme quantidade de textos escritos que
manipula no seu dia a dia (contos, avisos, rotulos, anuncios, etc.), conseguindo, ainda,
compreender as diferengas entre diversos tipos de textos, as suas caracteristicas e fungdes
proprias (Curto et al., 1998). Partindo do pressuposto que a crianca, a0 entrar para o jardim
de infincia, traz consigo um conjunto de conhecimentos que foi construindo ao longo das
suas multiplas interacgdes com o seu meio social, entdo, ao educador compete identifica-

las e partir delas para a organizagio de um ambiente pedagégico onde a crianga possa “...
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desenvolver as suas estratégias de leitura e redacgfo, as suas hipoteses sobre o sistema de
escrita e a sua capacidade para ser utilizador real da riqueza comunicativa da lingua escrita

nas suas diversas modalidades...” (Aranda Cervantes, 1993, p. 9).

1.1.- A organizacdo do espago e o desenvolvimento da linguagem escrita.

Como ja foi referido, o espago constitui um instrumento importante que deve ser
utilizado pelo educador como meio promotor da aprendizagens. A organizac@o do espago
da sala de aula permite ao educador “libertar parte do seu tempo dedicado a gestdo e
dedicar-se mais as interac¢des produtivas com as criangas™ (Loughlin e Suina, 1982, p.22).
Mas esta organiza¢io também tem reflexos nos comportamentos das criangas dentro da

sala.

Assim, um ambiente criteriosamente dividido e apetrechado, permite & crianca
actuar com algum grau de autonomia e controlo, desenvolvendo o seu trabalho com um
minimo de interferéncia por parte do educador (Hohmann et al., 1979; Loughlin e Suina,
1982).

Para Loughlin e Suina (1982), sdo quatro as fungdes do educador relativas a
organizacio da sala. Em primeiro lugar deve preocupar-se com a disposi¢do do mobilidrio
no espago, tendo em conta a necessidade de deixar espago suficiente para o movimento € a
realizagdo das actividades. Este aspecto ¢ também referenciado por Hohmann et al. (1979),
que indica, ainda, a importincia de contar com espagos que permitam a realizagdo de

actividades em grande e pequeno grupo.

Em segundo lugar, cabe ao educador dotar a sala dos materiais necessarios que,

como & referido nas OrientacSes Curriculares para a Educago Pré-escolar (1997), devem
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estar de acordo com as necessidades do grupo de criangas, do projecto pedagogico do

educador e seguindo critérios de qualidade.

Em terceiro lugar, o educador deve considerar a disposi¢do dos materiais na sala.
Para Loughlin e Suina (1982) a maneira como os materiais estdo arrumados condiciona o
grau de ordem e atrac¢io que as criancas sentem pelo espago e, como refere Hohmann et al.

(1979) condiciona igualmente o seu trabalho dentro da sala.

Por tltimo, € igualmente fun¢io do educador a organizago do espago para fins
especiais, constituindo, desta forma, um ambiente apto para diferentes tipos de

aprendizagens ou para a promog&o de aprendizagens especificas.

Em suma, parece ser evidente que, para obtermos, dentro da sala, um ambiente
propicio a multiplas aprendizagens torna-se necesséria a reflexéio por parte do educador do
seu papel ndo s6 como facilitador de experiéncias concretas, mas como estruturador do
espago ou ambiente da sala, cujo fim como mediador e facilitador de aprendizagens nos

diversos dominios do desenvolvimento da crianga €, sem duvida, reconhecido.

Concretamente, no que diz respeito ao desenvolvimento da linguagem, autores
como Loughlin e Suina (1982), Carlino e Santana (1996) ou Hohmann et al. (1979) ¢ as
proprias OrientagBes Curriculares para a Educag#io Pré-escolar (1997), tém feito um esforgo
no sentido de descrever quais as condi¢des indispensaveis e necessarias para a estruturagio
do espago da sala de aula que promova a linguagem, nfio s6 a nivel oral como,

principalmente, a nivel da escrita.

Como ja foi referido, a crianga aprende através das diversas interac¢des que tem

(13

com o meio que a rodeia. Neste sentido, “... nas salas para leitores em vias de
desenvolvimento e criangas ndo leitoras, os reflexos da alfabetizagdo no ambiente

estimulam a utiliza¢fo das destrezas da linguagem e da alfabetizacfo...” (Loughlin e Suina,
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1982, p. 193). O contacto frequente com a escrita sem duvida ajuda as criangas a
interessarem-se por esse dominio e a quererem aprofundar cada vez mais os seus

conhecimentos nessa drea.

Viérios sdo os trabalhos que demonstram que a crianga ao entrar para o jardim de
infincia ja tem formuladas algumas hipdteses sobre aquilo que significa ler e escrever.
Assim, qualquer tentativa do educador por organizar o ambiente da sala de jardim de
infincia deve considerar essa experiéncia prévia da crianca, o meio familiar ao qual

pertence, as necessidades e os interesses dessa crianga.

Para além destes aspectos, existem outros relacionados directamente com a
organizacdo de mobilidrio e materiais, que sdo fundamentais quando se pretende atingir o

ambiente alfabetizador de que nos fala Aranda Cervantes (1993).

Segundo Loughlin e Suina (1982) ¢ Hohmann et al. (1979), um ambiente que
promova o desenvolvimento da linguagem escrita/lida deve estar organizado por forma a
que as criangas tenham acesso ficil aos materiais para a leitura e escrita, tenham espagos

onde os possam utilizar e tenham coisas interessantes sobre as quais possam ler e escrever.

Como referem Loughlin e Suina (1982), as criangas por si s6 nfo escrevem
acontecimentos ou ideias, € preciso que o ambiente lhes proporcione oportunidades para o
fazerem. Neste sentido, cada espago ou drea de trabalho “...pode contar com uma pequena
coleccdo, colocada de modo visivel, de utensilios de escrita e desenho e de variedades de

papel para realizar anotagdes com palavras ou ilustragbes” (p.196).

Ainda para estes autores ¢ importante a existéncia de materiais como listas de
palavras, livros e diagramas em todas as dreas de trabalho que, de alguma maneira, estejam
relacionados com cada uma delas, a fim de facilitar a procura e obtengfo de informagio

especifica num momento determinado.
' 22




A leitura e a escrita no jardim de infincia devem ser abordadas de maneira
significativa para a crianga, isto ¢, devem corresponder aquilo que a crianga conhece, aquilo
que sdo os seus verdadeiros interesses e & compreensao de quais sdo as suas finalidades ou
funcées (Goodman, Y. in Ferreiro e Gomes Palacio, 1987). E neste sentido que Loughlin e
Suina (1982) referem a importincia da existéncia de certos materiais dentro da sala, como
por exemplo um mapa da zona onde as criangas vivem ou da zona onde se encontra inserida
a escola, ou ainda livros ou outros materiais que fagam referéncia a acontecimentos do
quotidiano da crianga, constituindo meios de aproximagdo da crianga a escrita/leitura de
forma cativante, porque lhe sdo significativos. Ainda sobre este mesmo aspecto, 0s autores
indicam que “... existe maior probabilidade de que as criangas utilizem as suas destrezas de
alfabetizagio em vias de desenvolvimento quando encontram no ambiente coisas
interessantes sobre as quais ler e escrever”(p. 201). Desta maneira, propoem a existéncia de
um conjunto de materiais que promovem experiéncias e o interesse das criangas no ambito
da leitura e da escrita: objectos e seres vivos, bem como fotografias, relatos e outros
clementos que fagam recordar acontecimentos passados, permitem relatar e registar
experiéncias vivenciadas; animais, méaquinas e oufros objectos podem dar origem a

necessidade de procura de informagdo relativa &s suas caracteristicas ou funcionamento.

Relativamente & organizagio do mobilidrio, Loughlin e Suina (1982) sugerem a
possibilidade de, em cada édrea de trabalho, serem criados espagos e superficies para
escrever que normalmente ndo cumprem mais do que uma fungo meramente decorativa ou
de divisdo de ambientes. Assim, “...as superficies verticais, como as costas dos armérios,
podem proporcionar lugares onde escrever quando neles existam papéis e utensilios de
escrita” (p. 200).

Para além destes aspectos de caricter mais geral, proprios da organizag@o do
ambiente da sala de jardim de infincia, existem outros que tém a ver com elementos mais
particulares e que dizem respeito as reas de trabalho que, na generalidade das salas, se

encontram presentes.
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Grande parte das salas de aula de jardim de infincia encontram-se normalmente
divididas em 4reas de actividades ou cantinhos, que proporcionam a crianga “... um
conjunto {inico de materiais e oportunidades de trabalho” (Hohmann et al., 1979, p. 58). Em
cada uma destas areas existem materiais especificos que permitem facilitar experiéncias de
aprendizagem no dominio da escrita estando algumas destas éareas particularmente

orientadas nesse sentido.

Exemplo disso é a 4rea da biblioteca, que apesar de, nalguns casos, estar incluida na
drea de actividades repousantes ou jogos, noutros & organizada como uma area
independente. Esta drea estd especialmente orientada para a facilitagdo de experiéncias
ligadas a leitura e escrita e, ao pOr a criang¢a em contacto com materiais impressos, promove
o seu interesse por determinados temas, o interesse de criangas ndo leitoras pela leitura e
pela escrita, promove, em geral, o gosto pela leitura e favorece a aquisi¢do do hébito de

pesquisa e consulta (Rueda, 1995).

Na sua organizagfo, a drea de biblioteca, deve reger-se tendo em consideracio
alguns aspectos, mencionados por Rueda (1995), Hohmann et al. (1979) e Andricain
(1999):

e aarea deve estar situada longe das areas barulhentas;

e deve ser um lugar ordenado, luminoso, cémodo;

e 0 mobilidrio onde estdo guardados os livros deve permitir que 0s mESmMOS
estejam colocados de frente;

e 0s livros existentes devem estar ilustrados com fotografias;

e deve existir um espago acondicionado com almofadas e tapete € mesas e
cadeiras, pois algumas criangas preferem ler sentadas em almofadas enquanto

que outras preferem fazé-lo sentadas em cadeiras.
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Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar (1997), “para
além de livros de literatura infantil em prosa e poesia, sdo ainda indispensaveis, ... outro
tipo de livros, como dicionarios, enciclopédias, e também jornais, revistas, etc.”, pois
“dispor de uma grande variedade de textos e formas de escrita é uma forma de ir

apreendendo as suas diferentes fungdes” (p.70).

Para Rueda (1995) é ainda importante que, na biblioteca, existam livros de fic¢do,
documentais, material audiovisual, revistas para criangas e 0s livros do educador, mas
refere também que, o factor mais importante na organizagfio dos materiais ndo € a
quantidade nem o pre¢o, mas sim a qualidade dos livros em quanto ao seu contetdo e
apresentagdo. Andricain (1999) remete-nos, também, para a importdncia da existéncia de
materiais que recopilem a tradiggo oral do meio ao qual pertence 0 grupo ou as criangas que
o compdem, pois esta constitui uma maneira de partilhar com as criangas experiéncias que,
de alguma maneira, j4 sio minimamente conhecidas por elas.

Hohmann e Weikart (1995) fazem alusdo, ainda, a uma area da leitura e da escrita,
onde, para além dos materiais de leitura existentes na tradicional area de biblioteca, existem
outros que permitem 2 crianga expressar-se através da escrita. Sao exemplo disto papéis de
diversos tamanhos e cores, blocos de notas, cadernos, envelopes, l4pis, canetas, carimbos e

maquina de escrever ou computador.

Dentro da 4rea de biblioteca ou constituindo uma outra 4rea de trabalho
independente podemos encontrar o computador. Como referem Brickman e Taylor (1991),
o computador é “...um dos muitos instrumentos e materiais que podem proporcionar
experiéncias valiosas em programas orientados para o desenvolvimento da crianga” (p.
174), mas por si s6 ndo ¢ capaz de o fazer. Actualmente existe uma enorme diversidade de
programas que, segundo afirmam os autores supracitados, sdo de qualidade e cujos
objectivos sdo promover ndo s6 Varios processos no domfnio do conhecimento logico-

matematico, mas também no dominio da linguagem escrita/lida. Desta feita, o computador
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permite, como referem as OrientagOes Curriculares para a Educagfio Pré-escolar (1997),

tornar as criangas participes da sua aprendizagem de forma lidica e informal.

Carlino e Santana (1996) consideram ainda a possibilidade da existéncia de uma
area de secretaria onde a falta de computador poderia ser colmatada por uma méquina de
escrever, acompanhada pelos utensilios necessérios a sua utilizago, que poderia constituir

uma alternativa a area da leitura e da escrita, proposta por Hohmann e Weikart (1995).

Outra das area que, apesar de n#o ser o seu objectivo principal estar especificamente
orientada para o desenvolvimento de processos relativos a leitura e escrita, contém em si
alguns elementos que podem promové-lo, ¢ a drea de actividades repousantes. Neste espago
realizam-se actividades orientadas fundamentalmente para o desenvolvimento de processos
l6gico-mateméaticos, mas € nele que podemos encontrar puzzles, dominos, lotos ou outro
tipo de jogos que facilitem experiéncias de aprendizagem no dominio da linguagem escrita.
Nalgumas salas a falta de uma drea de biblioteca independente é colmatada pela existéncia
de livros e outros materiais de leitura na é4rea de actividades repousantes ou jogos
(Hohmann et al., 1979).

Relativamente 3s 4reas que estio menos direccionadas para a promog¢do da
linguagem escrita, podemos reconhecer em todas e cada uma delas aspectos que de uma ou
outra forma permitem uma certa abordagem ao c6digo escrito. Neste sentido, encontramos
por exemplo a 4rea da casa, que, ainda que orientada para a simulagdo e desempenho de
papéis, permite facilitar experiéncias no dominio da escrita desde o momento em que nela
introduzimos materiais como: listas telefonicas, materiais para realizar listas de compras a

fazer, albuns de fotografias, embalagens de alimentos, etc.

A 4rea de blocos, que visa a execugdo de tarefas de exploragfo, construgéo,
resolucéio de problemas espaciais, classificago, seriago, entre outras, permite desenvolver

a linguagem escrita/lida se nela incluirmos: sinais de trinsito, mapas da localidade ou papel
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e lapis que permitam registar o que ali se construiu ou deixar qualquer tipo de registo
escrito para posterior continuagio dos trabalhos (Hohmann et al., 1979). “As proprias
criancas sentem-se estimuladas a realizar letreiros das construgdes quando, junto as pegas,

encontram canetas e grandes cartdes” (Loughlin e Suina, 1982, p. 213).

Da mesma maneira, a area de expressio plastica, centrada nos aspectos da
motricidade fina, da criatividade, do sentido estético, da observagéo e da experimentacéo, €
uma 4rea repleta de materiais que incitam 2 escrita: diversidade de suportes para escrever,

l4pis, pincéis, canetas, tintas, jornais, revistas.

Como ¢é possivel observar, toda e cada uma das dreas em que se encontra dividida
uma sala de jardim de infincia constitui um lugar 6ptimo para uma abordagem & escrita.
Trata-se de uma questio de saber aproveitar cada espago da melhor forma possivel,
apetrechando-o com os materiais adequados e utilizando-os sempre que existir um
momento oportuno. E mais do que ter materiais muito bem construidos ou de grande beleza
estética, é importante apostar na qualidade dos mesmos em termos dos objectivos que se
pretendem atingir. A organiza¢io do ambiente pedagogico de uma sala de aula deve estar
orientada por critérios especificos que o educador considera serem 0s mais adequados para
aquele grupo. A disponibilidade que ela tenha de contar com materiais diversificados e

multifacetados vai contribuir para que tal acontega.

" Fm suma, parecem néo restar dividas relativamente & importincia da escrita e sobre
as intimeras possibilidades para a sua promogdo no jardim de infincia, néo obstante,
quanao o educador se dispde a utilizar o codigo escrito deve ter em considerag@o uma série
de aspectos relativos 4 apresentacfio do texto que, de alguma maneira, podem ajudar a sua

visualizagfio € compreensio por parte da crianga.

Como referem Loughlin e Suina (1982), a exposi¢do de materiais escritos na sala

cumpre, basicamente, dois objectivos: um, o de “proporcionar oportunidades para que as
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criancas leiam simbolos e textos...” e isto ... exige uma exposi¢do legivel que deve resultar
perceptivamente clara com o objectivo de que as criangas possam ver e distinguir com
bastante facilidade os elementos da escrita”; o outro, o de “... desenvolver a consciéncia da

escrita como um meio de expressdo, comunicacdo e satisfagdo...” (p. 203).

Concretamente, em relacio ao primeiro objectivo, estes autores indicam uma série

de elementos a considerar:

1. tanto a clareza dos textos como a clareza na apresentagdo dos materiais deve
estar sempre presente e s6 se conseguem quando “existe um fundo vazio com
espago entre os elementos exibidos...” (p. 204),

2. os textos escritos tanto por adultos como pelas criangas devem estar colocados
ao nivel dos olhos das criangas ou se possivel mais em baixo;

3. os textos escritos serdo tanto mais interessantes quanto mais proximos estejam
das é4reas onde se desenrolam actividades de aprendizagem;

4. devem existir areas para exposi¢do dos textos com tamanhos e formas
diferentes, pois isto é uma maneira de “distinguir os textos, desde breves
mensagens até relatos e histérias” (p. 206);

5. “nfio é recomendavel utilizar quadros com um desenho de fundo porque o

desenho tende a destacar mais do que os textos” (p. 206).

Outro aspecto que tanto Loughlin e Suina (1982), como Hohmann etal. (1979) e
Hohmann e Weikart (1995) coincidem em indicar como sendo um elemento de
promogdo da escrita na sala de jardim de infincia é a etiquetagem. Para Loughlin e
Suina (1982) “.. as etiquetas ndo constituem um suceddneo da visibilidade dos
materiais de aprendizagem que identificam mas, em combinagéio com estes, ajuda as

criangas a incrementar a sua compreensdo da escrita” (p. 210).

28




Se é certo que o ambiente da sala de jardim de infancia deve estar impregnado
de escrita para que a crianga se interesse por ela, convém ndo esquecer que ndo ¢ pelo
facto de nele existirem elementos portadores de escrita que tal vai acontecer. Como
refere Aranda Cervantes (1993) ao descrever o que denomina como ambiente
alfabetizador, “...em muitas salas tradicionais existem alfabetos, letreiros e livros...,
mas o seu uso nio vai mais além do ensino das letras ou da realizagfo de aprendizagens
pouco significativas.” (p. 9). Neste sentido, e apesar deste ambiente ndo descrever
exactamente o ambiente alfabetizador de uma sala de jardim de infincia, mas sim o de
uma sala do 1° ciclo do ensino basico, convém nio deixar de salientar que mais do que
apetrechar o ambiente , torna-se evidente a necessidade premente de sensibilizar o
educador para aproveitar todos e cada um dos recursos existentes orientando-os para a
facilitagio de experiéncias de aprendizagem significativas. A relevincia ndo estd na
quantidade e qualidade de materiais, mas na utilizagdo que o educador faz desses

materiais.

1.2.- A organizagdo do tempo e o desenvolvimento da linguagem escrita.

No jardim de infincia a organizagdo do tempo “contempla de forma equilibrada

diversos ritmos e tipos de actividade, em diferentes situagdes — individual, com outras

criangas, com um pequeno grupo, com todo o grupo — € permite oportunidades de

aprendizagem diversificadas, tendo em conta as diferentes areas de contetido” (Orientagdes

Curriculares para a Educagio Pré-escolar, 1997, p. 40). Como referem Brickman e Taylor

(1991) a rotina diaria ... proporciona um enquadramento ordenado para as experiéncias de

aprendizagem das criangas” (p. 113).
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Neste sentido, cabe ao educador estabelecer uma rotina organizada e consistente,
com objectivos claramente pedagégicos, mas que seja suficientemente flexivel para incluir

propostas, tanto do educador, como do grupo de criangas, que a possam modificar.

A rotina didria para além de proporcionar A crianga seguranga e autonomia, pois
sabe a cada momento o que se vai fazer — o dia a dia torna-se numa sequéncia predictiva de
acontecimentos — e aprende a gerir o seu tempo de acordo com os seus interesses, permite
facilitar nogBes de tempo e experiéncias de aprendizagem nos diferentes dominios do

desenvolvimento da crianca.

Para autores como Hohmann et al. (1979) e Brickman e Taylor (1991), a rotina
diaria deve considerar momentos de trabalho individual, em pequenos grupos e em grande
grupo, momentos de trabalho em diferentes ambientes ou contextos, momentos onde o
educador planifica e momentos onde a crianga o faz. Desta forma, falam de periodos como
o acolhimento ou boas-vindas, planeamento, trabalho livre nas areas, limpeza ou
arrumagfo, sintese de meméria, trabalho em grande grupo ou alimentagdo, para referir

alguns dos mais importantes.

Independentemente do nome que cada modelo curricular possa dar a cada um dos
momentos da rotina, eles existem e, em cada um desses periodos ou momentos da rotina,
cabe a0 educador seleccionar as estratégias adequadas que permitam a promogdo da
linguagem escrita/lida. Tal como se observa na organizacdo do espago, também na
organizagio do tempo existem alguns momentos mais propicios para a realizacdo de
actividades relacionadas com a escrita. Passemos, entfio, a descrever como pode o educador

fazé-lo ao longo do seu dia de trabalho com as criangas.

Durante o momento de acolhimento ou boas-vindas, o educador recebe as criangas e
convida-as para guardarem as coisas que trouxeram de casa. O facto de existir um local

devidamente estruturado e identificado com o nome de cada crianga, permite-lhe contactar
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e identificar o seu nome, bem como o dos colegas e, em determinado momento, podera
servir-se dele como modelo para identificar, através da coOpia, outros trabalhos ou
actividades relativas a escrita. Outra das actividades propostas por Carlino e Santana
(1996), geralmente implementada durante este momento, € o preenchimento dos quadros de
presengas € de tarefas que, tal como no caso anterior, permite a crianga a familiariza¢io
com a escrita do nome proprio e o dos colegas. Para além destes, durante este periodo
também ¢é frequente o preenchimento do quadro do tempo que pde, da mesma maneira, a

crianga em contacto com a escrita.

O periodo de planeamento € um periodo particularmente favordvel para a realizagdo
de actividades ligadas & promogio da leitura e escrita. Durante o mesmo, a crianga vai
plaﬁiﬁcar o trabalho que ira realizar posteriormente. Se neste momento € importante que as
criangas se apercebam da sua capacidade de decisdo e de controlo sobre as suas actividades,
também € importante que possam observar como essas decisdes podem ficar registadas para
um cumprimento mais real e aproximado daquilo que foram as suas inten¢des iniciais. O
facto de poder registar o plano tragado permite, igualmente, confrontar posteriormente a
crianga com aquilo que foi o trabalho concluido e a sua relag8o com esse plano ou registo
de intencGes. Esse registo pode ser feito de diversas maneiras: um ditado da crianga, escrito
pelo educador, através de letreiros com o nome da crian¢a para que esta o coloque na area
onde pretende trabalhar; através de folhas de planecamento onde a crianga ird desenhar ou
“escrever” o seu plano ou fazer um esbogo dos materiais que pretende utilizar, atraves de
folhas de planeamento com simbolos representativos de cada area onde a crianga indicara,
pintando ou desenhando um circulo em redor da area eleita para desenvolver o seu trabalho
(Brickman e Taylor, 1991).

De seguida, sucede-se o periodo de trabalho, orientado para a execugfio do plano
tragado. Durante este tempo, enquanto as criangas exploram materiais € pdem em ac¢do as
suas ideias, o educador observa e ajuda o grupo. Este nfo ¢ um momento especialmente

orientado para a facilitagio do processo de aquisigdio da linguagem escrita. Durante o
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mesmo sucedem-se inimeras interacgdes de cardcter basicamente oral, mas, mesmo assim,
o educador preocupado com as questdes da leitura e da escrita € capaz de saber reorienta-
las e conseguir promover situagdes onde ambas estejam presentes. Exemplo disto € o pedir
as criangas que descrevam o que estdo a fazer e pd-lo por escrito, escrever sempre que uma
crianga assim o pega, ajudar a fazer a lista das compras as criangas que se encontram a
trabalhar na 4rea da casa, pedir as criangas que estio na 4rea da biblioteca que “leiam” o

livro em voz alta, etc. (Hohmann et al., 1979).

Concluindo o periodo de trabalho, dé-se inicio ao momento de arrumag#o. Sendo
um momento orientado para a aquisi¢do de hébitos de ordem e limpeza e de processos de
classificagio dos materiais, a linguagem escrita ndo deixa de estar presente. Numa sala
onde as dreas e os materiais se encontram devidamente identificados e etiquetados, a
classificacio e arrumagfio dos materiais devera ser feita respeitando essa identificag@o.

Desta forma, a crianca devera “ler” a etiqueta e guardar o material no lugar correspondente.

O periodo de sintese de meméria vem encerrar a sequéncia planeamento-execugio-
avaliacdo, muito importante para que a crianga se consciencialize da sua capacidade de
pensar e por em pratica as suas ideias. Este ¢ o momento de confrontar a crianga com o seu
trabalho e com o plano inicialmente elaborado. O facto de ter escrito inicialmente o plano
vai permitir ao educador 1é-lo conjuntamente com a crianga. Recordar o trabalho efectuado
pode passar também pelo registo, através de desenho ou da escrita, dando assim por

concluido o trabalho (Hohmann et al., 1979).

Outro momento da rotina didria que propicia as actividades relacionadas com a
leitura e escrita é o de trabalho em grande grupo. E durante este momento que o educador
aproveita para ler historias ou outro tipo de textos; ¢ também o momento para o registo de
acontecimentos relevantes que aconteceram durante o dia, tais como passeios ou visitas
(Hohmann et al., 1979). Carlino e Santana (1996) realgam também a leitura de historias

como uma actividade a destacar dentro da rotina e que devera ser efectuada diariamente.
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Relativamente ao momento da alimentagfio, Carlino e Santana (1996) propdem a
escrita diaria do ment no local onde as criangas comem, como uma estratégia para abordar
a escrita e a leitura também neste periodo.

Como se pode constatar, cada elemento da rotina didria pode constituir, de facto, um
momento de aprendizagem, independentemente do modo como a sua organizagdo for feita
e do nome que o educador lhe possa dar. E também claro que ambiente e rotina estdo
interligados. Como referem as Orientagdes Curriculares para a Educagfo Pré-escolar (1997)
«_. a utilizacio dos tempos depende das experiéncias e oportunidades educativas

proporcionadas pelos espacos” (p. 40).

Para concluir ¢ uma vez mais citando as Orientagdes Curriculares para a Educagio
Pré-escolar (1997) “o tempo, o espago € a sua articulagdo deverdo adequar-se as
caracteristicas do grupo e necessidades de cada crianga. Porque a organizagdo do grupo, do
espaco e do tempo constituem o suporte do desenvolvimento curricular, importa que 0
educador reflicta sobre as potencialidades educativas que oferece, ou seja, que planeie esta
organizagio e avalie 0 modo como contribui para a educagdo das criangas, introduzindo os

ajustamentos e correc¢des necessarias” (p.41).

1.3.- A planificagdo do educador de infincia e o desenvolvimento da linguagem escrita.

Carlino e Santana (1996) definem planificar como ... tomar decisdes concretizando
os diferentes aspectos do curriculo” (p. 56), para elas planificar € decidir o qué, quando e
como ensinar, e esta é uma tarefa do educador. Neste tiltimo aspecto coincidem também as
Orientagdes Curriculares para a Educagéio Pré-escolar (1997) que afirmam que “cabe, ..., a0
educador planear situagdes de aprendizagem que sejam suficientemente desafiadoras, de
modo a interessar e a estimular cada crianca, apoiando-a para que chegue a niveis de

realizacfio a que ndo chegaria por si s6...” (p. 26).
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Planear nfo significa exclusivamente propor um conjunto de actividades e
estratégias a serem implementadas numa sala de jardim de infincia com um grupo de
criancas. Planear & conhecer o grupo de criangas, o seu contexto familiar e social, € reflectir
sobre as intengdes educativas do educador e é saber adequar essas intengdes ao grupo e as

suas caracteristicas (Orienta¢des Curriculares para a Educacgo Pré-escolar, 1997).

Quando o educador planifica fa-lo a diferentes niveis: em primeiro lugar planifica a
organizagio do ambiente e da rotina diéria, considerando os aspectos descritos nos pontos
1.1 e‘ 1.2 deste capitulo; em segundo lugar, planifica um conjunto de estratégias e
actividades que ird implementar através de experiéncias concretas de aprendizagem com o

grupo de criangas.

E sobre essas estratégias e actividades que nos vamos centrar agora, tentando expor
um leque de possibilidades de que o educador dispde para facilitar experiéncias neste

dominio do desenvolvimento infantil.

Na educagdo pré-escolar ndo se pretende uma introduggo formal & aprendizagem da
leitura e da escrita, mas sim .. facilitar a emergéncia da linguagem escrita” para que a
crianca seja capaz de interpretar e tratar a informag8o, o que “.. implica a leitura da
realidade, das imagens e de saber para que serve a escrita, mesmo sem saber ler
formalmente” (Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar, 1997, pp. 65-66).
Neste sentido, o educador deve planificar uma série de actividades de maneira estruturada,
mas também & importante que saiba, intuitivamente, aproveitar as diversas situagOes que
possam surgir no trabalho dirio com as criangas para promover o contacto com a escrita.
Assim, a planificagio do educador, com claros objectivos no dominio da linguagem, deve
ser suficientemente flexivel para permitir a concretizagdo das actividades inicialmente
planificadas e de outras que possam surgir a partir das experiéncias que as criancas vdo
tendo dentro e fora da sala. Contudo, é importante ndo perder de vista os objectivos

tragados inicialmente e que orientam a ac¢do educativa.
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Como pode, entdo, o educador planificar experiéncias de aprendizagem realmente

significativas para a crianga ou grupo de crianc¢as com o qual trabalha?

Em primeiro lugar, tem que considerar as caracteristicas, necessidades e interesses
do grupo, bem como o contexto de onde este provém. S6 a partir deste diagndstico € que o
educador podera “... criar, planificar, inventar situagSes € actividades, de forma a que as
criancas adquiram conhecimentos acerca da lingnagem escrita” (Alves Martins e Niza,
1998, p.93)

Em segundo lugar, deve ter presente um conjunto de principios que, como referem
Alves Martins e Niza (1998), servem de quadro pedagogico de referéncia para o
desenvolvimento da linguagem escrita. Tais principios, para além de fazerem referncia a
organizagio do ambiente e rotina do jardim de infincia, abrangem a relagéo familia-escola
e o trabalho directo educador-crianca. Por considerarmos relevantes estes principios como
orientadores da accfio pedagdgica do educador, passaremos a citd-los. Assim, cabe ao

educador:

e “desenvolver o trabalho na sala de aula a partir de experiéncias significativas
das criancas de modo a que estas possam comunicar 0 que sabem, pensam e
sentem;

e respeitar a linguagem das criangas utilizando-a como ponto de partida para o
trabalho sobre a linguagem escrita:

e valorizar as descobertas das criancas, ajudando-as a explorar a linguagem oral €
a linguagem escrita;

e encorajar tentativas de leitura e de escrita, entendendo os erros como formas
naturais de aprendizagem e de desenvolvimento;

e apresentar-se como modelo, usando uma linguagem apropriada, escrevendo e

lendo para as criangas;
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e diversificar os materiais e os tipos de textos lidos e escritos;
e planificar o tempo ¢ as actividades de modo a que as criangas possam fer
experiéncias de leitura e de escrita, individuais, em pequeno grupo € colectivas;

e envolver a familia e a comunidade nas aprendizagens das criangas.” (p. 82)

Apesar de parecer muito especificas, as oportunidades de escrita ndo devem, no
entanto, ser entendidas pelo educador como actividades isoladas. Antes pelo contrario, as
actividades, neste dominio, devem aparecer integradas ou interligadas com os jogos que as
criancas realizam diariamente na sala de jardim de inféncia. A leitura e a escrita devem
surgir em situagdes de jogo perfeitamente contextualizadas e nunca como tarefas carentes
de significado e relevincia para a crianga. Como referem Hall e Robinson (1997), o jogo
oferece & crianga a possibilidade de compreender as caracteristicas da leitura e da escrita

em situagdes contextualizadas e significativas.

Neste sentido, e seguindo os principios anteriormente citados, podemos passar a
descrever um conjunto de actividades e estratégias que o educador pode implementar no
seu trabalho com as criangas, quer de maneira planificada, quer, principalmente, a partir de
situacdes ou experiéncias vivenciadas pela crianga ou pelo grupo de criancas. Talvez
muitas das actividades aqui propostas sejam pratica comum nas nossas salas de jardim de
infincia, resta saber se, na sua maioria, sio implementadas com o intuito de facilitar
conscientemente experiéncias no dominio da escrita ou da leitura. As actividades que serdo
descritas referem-se basicamente s que nfo estio directamente relacionadas com a rotina
ou o ambiente, pois para estes dois Ambitos ja foram propostas actividades ou estratégias

anteriormente neste mesmo capitulo.

As seguintes actividades permitem uma abordagem 2 leitura e a escrita no jardim de

infincia:
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a)

b)

Proporcionar & crianga oportunidades de imitar a leitura e a escrita. Neste
sentido, cabe ao educador valorizar e incentivar qualquer tentativa de escrita por
parte da crianga, independentemente da sua semelhanca com o codigo escrito
convencional, proporcionar os materiais necessarios e servir, muitas vezes, de
modelo para a crianga (Orientagdes Curriculares para a Educagéio Pré-escolar,
1997). A imitac¢do da escrita pode surgir ou bem a partir do interesse da crianga
por se expressar, produzindo registos escritos de acordo com os conceitos que
possui acerca do que significa escrever, ou bem copiando letras ou palavras
escritas pelo educador. Em ambos os casos, cabe ao educador respeitar as
producdes da crianca e motiva-la para a realizagdo de mais experiéncias nesta

area.

Pedir a crianga que escreva situagdes por ela vivenciadas ou palavras que lhe
sejam significativas. Uma vez mais este escrever deve ser entendido nfo como
uma reproducdo do cdodigo escrito do adulto, mas sim como a produgéo de um
registo em fungdo dos critérios que a criangca reconhece como sendo 0s

necessarios para ela escrever.

Desenhar “também € uma forma de escrita” e muitas vezes “os dois meios de
expressdo e comunicagdo surgem ... associados, completando-se mutuamente”
(Orientagdes Curriculares para a Educagfio Pré-escolar, 1997, p. 69). Através do
desenho a crianga consegue representar experiéncias e narrar historias. Neste
tipo de actividade, o educador pode implementar estratégias relativas 4 escrita
propriamente dita, pedindo a crianca que descreva aquilo que desenhou e
registando aquilo que a crianga lhe disse. Para além da crianca observar que o
que representou pode ser escrito, também observa a maneira como o educador
regista as suas palavras, o que lhe permite ir construindo uma série de regras
proprias sobre a escrita e as suas fungdes (Hohmann et al., 1979; Hohmann e

Weikart, 1995; Orienta¢des Curriculares para a Educagédo Pré-escolar, 1997).
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d) Elaborar registos escritos. “Registar ... as regras debatidas em conjunto, o que

se pretende fazer ou o que se fez, reler e aperfeigoar os textos elaborados em
grupo, sio meios de abordar a escrita” (Orientagdes Curriculares para a
Educagio Pré-escolar, 1997, p.71). Como referem Hohmann et al (1979) os
registos escritos que o educador possa elaborar fazem referéncia a situages do
dia a dia das criangas e devem ser feitos sempre que possivel e necessdrio. Os
registos podem partir de uma visita ou passeio efectuado, da necessidade de
etiquetar ou descrever algum trabalho realizado nas areas, da necessidade de

comunicar com alguém ausente na sala, de querer pdr por escrito uma histdria

‘inventada, de querer criar um jornal, etc. Para Alves Martins e Niza (1998), “a

escrita diante das criangas contribui para que elas se véo apercebendo de que o
codigo oral tem uma determinada representacfo escrita, que as palavras se
alinham no espago da folha pela ordem em que sfo ditas e que existe uma

orientacdo convencional da escrita” (p.86).

Contactar com livros. O livro constitui um instrumento fundamental para a
abordagem 2 leitura e escrita no jardim de infincia. O mesmo pode ser utilizado
pelo educador como um meio para exemplificar como e para qué se I€, mas
também como uma forma das criangas experienciarem a leitura vista como um
interpretar de imagens ou gravuras, inventar pequenas legendas, organizar

sequéncias ... (Orientag6es Curriculares para a Educacio Pré-escolar, 1997).

Realizar jogos que contenham letras ou palavras, como dominds, puzzles,
bingos ou jogos de associago, jogos de memoria. Através deste tipo de jogos as
criangas t€m a oportunidade de identificar e associar letras, formar palavras
simples, podendo também utilizar este tipo de materiais como modelos para

copiar ou imitar letras/palavras.
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g)

h)

)

k)

Elaborar livros. A elaboragio de um livro pode partir de um tema que se esta a
trabalhar na sala que é do interesse do grupo ou, como propdem Alves Martins e
Niza (1998), pode constituir um caderno individual onde cada crianga vai
registando experiéncias significativas constituindo um didrio onde se podem

compilar desenhos, palavras, letras ou textos da crianga.

Elaborar receitas significa ler a teceita e identificar quais os elementos
necessarios para a sua execugdo. Através deste tipo de actividades a crianga

apercebe-se da funcionalidade da escrita (Alves Martins e Niza, 1998).

Dar titulo a uma histéria. Esta actividade “centra-se em promover a reflexdo
sobre a relagdo existente entre o texto da histéria e o seu titulo” (Carlino e
Santana, 1996, p.121); permite realizar tarefas de compreenséo do texto e de

sintese, tentando determinar a ou as ideias principais.

Escrever uma histéria. Este tipo de actividades pode ser realizada com um
pequeno grupo ou com o grande grupo e pode partir de uma frase simples para
as criancas fazerem a continuagfio da historia, de uma experiéncia vivenciada
pelas criangas, de uma série de imagens, de um livro. A criagdo de uma historia

113

permite nfo s6 a partilha de ideias, mas também o “.. contacto com as
caracteristicas sinticticas e textuais da linguagem escrita” (Alves Martins e

Niza, 1998, p.88).

Ouvir, contar e inventar rimas, cangdes, lengalengas. Ao mesmo tempo que se
divertem com a linguagem, as criangas estdo a ter contacto com diferentes tipos
de textos e formas de escrita. Como referem Alves Martins e Niza (1998), com
este tipo de actividades desenvolvemos ainda a capacidade criativa e a
sensibilidade estética. Estas actividades permitem, igualmente, dar inicio a

compreensio da relagio fonologia-ortografia (Menyuk, 1995).
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Estas sdo algumas das actividades que o educador de infincia poderd desenvolver
no seu trabalho didrio com as criancas, mas certamente existem muitas outras. A sua
implementagdo vai depender, como ja foi referido, das caracteristicas do grupo, das suas
necessidades e interesses, ¢ das diversas oportunidades que vio surgindo ao longo da rotina
diaria, devendo ser adequadas atendendo a0 momento e ao tipo de actividades: em grande

grupo, em pequeno grupo ou individuais.

Para além disto, toda e qualquer actividade que se pretenda realizar quer na area da
linguagem, quer em qualquer outra 4rea do desenvolvimento da crianga, deve estar
intimamente relacionada com aspectos que sdo significativos para a crianga. Para conseguir
tornar a crianca participante, de forma activa, na abordagem & escrita ¢ importante
trabalharmos com “situagSes contextualizadas de escrita” como referem Carlino ¢ Santana
(1996), pois “sé na medida em que (as criangas) participem em situagdes reais de escrita 0s

aspectos basicos fardio sentido” (p.29).

Finalmente, podemos concluir que “.. quanto maior possibilidade tiverem as
criangas de ler e de escrever, de observar outros a lerem e escreverem, € de que as suas
perguntas sobre a linguagem escrita tenham resposta, maior serd a oportunidade de avangar
nesta aprendizagem” (Carlino e Santana, 1996, p. 41). E, entdo, papel do educador
proporcionar 4 crianga todas esses possibilidades dentro e fora da sala de aula através de
uma escolha e organizagio cuidada e consciente do ambiente, do tempo e das actividades a

serem desenvolvidas com essa crianga. -




2.- CONCEPCOES INFANTIS SOBRE A LINGUAGEM ESCRITA

Através das multiplas interacgBes que a crianga estabelece com o seu meio vai
construindo conceitos préprios acerca do que significa ler e escrever; desta forma, quando
entra para o Jardim de Infincia ja tem algum conhecimento sobre o que séo e para que
servem a leitura e a escrita. Como referem Ferreiro e Teberosky (1979), até mesmo as
criangas de classes sociais mais baixas “... nfio comegam desde zero a primeira classe”
(p.44), pois “...todas as criangas antes da iniciagdo escolar participaram, ainda que de
formas diferenciadas, em situagdes em que a linguagem escrita estd presente” (Alves
Martins e Niza, 1998, p.48).

Vérias sdo as investigages que tém sido feitas com o fim de determinar quais as
concepgdes que as criangas pré-escolares tém sobre a escrita (Ferreiro e Tebrosky, 1979;
Alves Martins e Quintas Mendes, 1987; Mata, 1988; Besse, 1990). Uma das primeiras, ¢
considerada como das mais relevantes nesta drea € a de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1979). Estas investigadoras, centradas na teoria de Piaget, estudaram “... o processo de
construcio dos conhecimentos no dominio da linguagem escrita” (p. 38). Com uma amostra
constituida por criangas de 4 a 6 anos, pertencentes a classes sociais média e baixa, e
utilizando como metodologia a entrevista clinica de tipo piagetiano, Ferreiro e Teberosky
- observaram as respostas que as criangas davam a questSes como quais as caracteristicas que
um texto deve apresentar para ser lido ou escrito, qual a relagdo entre letras € nimeros ou
entre letras e signos de pontuagfio, como evolui e para que servem os processos de leitura e
de escrita, entre outros aspectos. Alguns dos resultados obtidos nesta investigagio € noutras

investigagdes dentro do mesmo dmbito serdo apresentadas seguidamente.
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2.1.- Aspectos formais que um texto deve apresentar para permitir um acto de leitura

Os trabalhos de Ferreiro e Teberosky centraram-se, num primeiro momento, na
tentativa de explicar quais os problemas com oS qﬁais se debatem as criangas para
determinar as condi¢des necessarias “...sob as quais um escrito serd uma boa representagio
do objecto...” (Ferreiro, 1995, p.27). Segundo esta investigadora, para que a crianca
compreenda que a escrita constitui uma forma de representar os nomes dos objectos, torna-
se essencial que antes seja capaz de perceber que desenho e escrita sdo formas de
representacdo distintas dos objectos. E perante este problema que as criancas tentam
estabelecer como deve ser feita a organizagio das letras para que os nomes sejam

representados de forma correcta e diferente do desenho.

Assim, Ferreiro e Teberosky (1979) para observarem quais os critérios
utilizados pelas criangas para determinar quando um texto ¢ ou ndo bom para ler,
apresentaram as criangas um conjunto de cartdes contendo desde uma até vérias letras, que
podiam formar palavras ou ndo-palavras e que, em algumas oportunidades, eram
constituidos por letras repetidas. Das respostas obtidas concluiram que as criangas utilizam

dois critérios principais na sua escolha:

a.- Quantidade de letras: para que um texto possa ser lido, as criangas afirmam
ser necessario um numero minimo de letras. As investigadoras observaram que, num
primeiro momento, as criangas ndo utilizam nenhum critério para classificar os cartdes —
uns podem servir para ler e outros nio, independentemente das suas caracteristicas. Outro
grupo de cﬁangas utiliza como critério para a classificagio o da quantidade de letras
existentes. Para estas criangas poucas letras nfo se podem ler e exigem um niimero minimo
de trés letras para que o texto possa ser lido; este niimero pode ainda variar entre duas e

quatro letras .
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b.- Variabilidade de letras: “... se todos os caracteres sdo iguais, apesar de haver
um ntmero suficiente, esse cartio também nfo pode dar lugar a um acto de leitura.”
(Ferreiro e Teberosky, 1979, p. 53). As letras que se utilizam para escrever uma palavra

devem ser diferentes.

Existem ainda outros critérios que estas investigadoras encontraram para que um
texto possa ser lido. Um deles constitui a utilizagdo de indices. Para algumas criangas os
cartdes s6 podem ser lidos se meles encontram indices que lhes permitam a sua
interpretagio. Outro dos critérios encontrados refere-se ao tipo de letra: cursiva ou de
imprensa. Ainda, um terceiro critério é o da divisdo dos cartdes em letras e nameros

(Ferreiro e Teberosky, 1979).

Uma investigagdo neste Ambito foi realizada em criangas hebraicas de 3,4 e 5 anos
por Tolchinsky e Levin (1987) que observaram a presenga dos critérios de quantidade e

variedade de caracteres na escrita das criancas estudadas.

Outra investigacfo similar foi desenvolvida em Portugal por Alves Martins (1989),
que, depois de ter realizado uma tarefa idéntica & de Ferreiro e Teberosky (1979), com um
grupo de 58 criangas de 5 amos, concluiu que ambos os critérios (quantidade e
variabilidade) eram utilizados pelas criangas para classificar os cartdes, observando, ainda,
que “... a variabilidade parece ser no entanto o critério mais importante.” (Alves Martins,
1989, p. 422).

2.2 - Relacdo Numeros/Letras

Ferreiro e Teberosky (1979) estudaram, igualmente, as concepgdes das criangas
relativas a conceitos como: niimero, texto, imagem ou sinais de pontuagfo, e as relagdes

que essas criangas estabeleciam entre eles.
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Neste sentido concluiram que, para chegar a compreender a diferencga entre niimeros
e letras, a crianga tem que passar por VArios processos que vio desde a diferenciagdo
desenho/texto até & compreensdo de que letras € numeros 30 representados em sistemas de

escrita diferentes.

2.2.1.- Diferenciagio desenho — texto:

Ferreiro e Teberosky (1979) observaram que a maioria das criangas € capaz de
diferenciar texto de desenho, afirmando que o texto serve para ler e o desenho para ver. Ao
perguntarem a essas mesmas criangas porque ¢ que se pode ler no texto, as respostas
obtidas estavam relacionadas com o facto de nele existirem letras; para além destas
respostas, um grande niimero de criangas pertencente a classe social baixa, davam como
resposta o facto de no texto existirem numeros. As criangas que se encontram nesta fase
ndo indicam somente as imagens como sendo para ler, mas também e, em simultineo, 0

texto, “... como se ambos fossem complementares para permitir um acto de leitura.” (p. 60).

Estas investigadoras concluiram, relativamente a este aspecto, que a utilizac8o de
texto e imagern em simultineo para ler ¢ mais frequente em criangas pertencentes ao estrato
socio-econdmico mais baixo e, aos 6 anos, nenhuma crianga de classe média utiliza os dois
elementos. Observaram igualmente que a utilizagdo da terminologia “numero” aplicada as
letras “... ¢ extremamente frequente nas criangas de classe baixa...” (p. 61), aspecto este que

quase nfo se observa nas criangas de classe média.

Também Tolchinsky Landsmann (1995), num estudo similar levado a cabo com
criancas hebraicas, de idades compreendidas entre os 3 € os 5 anos, concluiu que
«...pouquissimas criangas, ¢ somente as do grupo de menor idade, produziam escritos e
desenhos graficamente indiferencidveis” (p. 38). Os resultados desta investigagdo

demonstraram que aos 4 anos a escrita das criangas apresentava-se COmo uma cadeia
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ordenada linearmente de unidades, separadas por espagos, € aos 5 anos a escrita €

representada, basicamente, por letras hebraicas convencionais.

2.2.2.- Reconhecimento de letras:

Apdés uma tarefa de identificagio de letras, Ferreiro e Teberosky (1979)

encontraram 5 niveis de respostas diferentes:

2)

b)

c)

d

No primeiro nivel situam-se aquelas criangas que reconhecem uma ou
duas letras, em particular a letra inicial do nome e aquelas que utilizam
nomes de nimeros para identificar letras, independentemente de existir

consisténcia nas respostas ou qualquer similitude grafica entre o niimero

‘e aletra.

No segundo nivel encontramos aquelas crian¢as que utilizam os nomes
das letras, mas sem qualquer consisténcia. Neste nivel é frequente o
reconhecimento da letra em fungdo do objecto que a possui. Por
exemplo: o “i” de igreja.

No terceiro nivel situam-se aquelas criangas que reconhecem de maneira
estdvel as vogais e algumas consoantes, algumas vezes “... dando-lhes
um valor silabico em fun¢édo do nome ao qual pertencem.” (p. 64).

O quarto nivel estd constituido por aquelas criangas que reconhecem
correctamente as vogais e algumas consoantes, mencionando, em
algumas oportunidades, o nome do objecto que comega com essa letra.
No ultimo nivel encontramos aquelas criangas que reconhecem
praticamente todas as letras do alfabeto e que, eventualmente, s@o

capazes de lhes atribuir o respectivo valor sonoro.
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Relativamente ao reconhecimento de letras, num estudo realizado por Smythe et al.
(1971, citado por Alves Martins, 1996), foi possivel observar que 38% das criangas
estudadas eram capazes de identificar letras aquando da sua entrada para o jardim de
infincia. Outro estudo de identifica¢io de letras foi realizado por Mason (1980, citado por
Alves Martins, 1996) a 200 criangas no inicio da escola priméria, concluindo que 92%

dessas criangas foram bem sucedidas perante esta tarefa.

2.2.3.- Diferenciagfo entre nimeros e letras:

Para Ferreiro e Teberosky (1979), as criangas passam por trés momentos no
processo de diferencia¢do letras/numeros. Num primeiro momento letras e numeros sdo
confundidos. Num segundo momento, os nimeros sdo considerados como elementos que
servem para contar € as letras como elementos que servem para ler. Finalmente, € depois
de tentar resolver um conflito relativo ao sistema de representacéo de letras € nameros, as

criangas sfo capazes de compreender essa diferenga de sistemas.

A investigagio realizada por estas autoras permitiu concluir que, aos 6 anos, a
diferenga entre as respostas das criancas de classe baixa e de classe média, €
significativamente diferente. Assim, “... todas as criangas de 6 anos de classe média,
excepto uma, diferenciam correctamente niimeros de letras; somente uma das criangas de 6

anos de classe baixa o faz.” (p. 69).

2.3 — Diferenciacdo entre letras e signos de pontuacdo

Ferreiro e Teberosky (1979) partiram de uma pagina de um livro de contos para

saber qual o conhecimento de crian¢as em idade pré-escolar acerca dos signos de pontuagéo
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e da sua relagdo com as letras. Assim, das respostas das criangas identificaram 5 niveis de

desenvolvimento:

a)

b)

d

€)

Num primeiro nivel ndo observaram qualquer distingdo entre signos de
pontuagio e letras. Para a crianga que se encontra neste nivel os signos
de pontuagdo podem ser designados como letras ou n(imeros.

No segundo nivel comega-se a observar alguma diferenciagdo relativa ao
ponto, aos dois pontos, ao trago € aos pontos suspensivos, mas, na sua
maioria, os signos de pontuagio continuam a estar relacionados com
letras € nuumeros.

No terceiro nivel comega a ser feita uma diferenciagio entre dois tipos
de signos de pontuagdo: 0s que graficamente sdo parecidos com letras ou
nGmeros, que continuam a ser considerado.s como tais, e aqueles que,
ndo tendo qualquer parecenca grafica com letras € niimeros, ndo t€m
uma designagdo definida, pois a crian¢a ndo sabe como denomina-los.
No quarto nivel ja € possivel observar uma diferenciacio entre letras €
signos de pontuagao, contudo é comum a aceitagéio do ; como sendo a
letra i. Neste nivel, apesar da diferenciacdo ser feita, a crianca ainda néo
é capaz de dizer qual o termo convencionalmente correcto para designar
os signos de pontuagdo, utilizando nomes como “pauzinho” ou
“pontinho” para tal efeito.

No quinto e ltimo nivel, para além da diferenciagdo ser feita, a crianca
comeca a tentar utilizar um nome diferente para nomear 0S signos de

pontuagéo.

Em relagdo as respostas dadas em funcdo das classes sociais observadas, Ferreiro e

Teberosky (1979) puderam concluir que, na classe média a maioria das respostas das

criancas de 4 anos se situava no primeiro nivel, estando as das criangas de 5 ¢ 6 anos

nalgum tipo de

diferenciacdo, chegando algumas mesmo até ao dltimo nivel. Em
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contrapartida, na classe baixa, foram observadas muitas criangas das trés idades no nivel de
indiferenciacgio e inicio de diferenciag¢do, ndo obtendo nenhuma resposta relativa ao Gltimo

nivel.

2.4 — Orientacdo espacial da leitura/escrita

Relativamente & orientacfio espacial da leitura, Ferreiro e Teberosky (1979)
observaram que as criangas aos 4 anos, de classe social baixa e média, ndo respeitam as
orientagdes convencionais da leitura — de esquerda a direita e de cima para baixo.
Posteriormente, por volta dos 6 anos, as criangas de classe média mantém constante uma
das orientacdes, enquanto a outra varia de uma pagina a outra; mas estas investigadoras
conclufram que tal alternancia também pode ser observada na mesma pagina ao passarem
de uma linha a outra. Assim, se a crianga termina de ler uma pagina no fim, a outra
comegard nesse mesmo lugar; €, se comega a ler uma linha de esquerda a direita, a linha

seguinte sera lida da direita para a esquerda.

Por sua vez, Sulzby (1985), que observou a direccionalidade da escrita em criangas
de 5 anos, concluiu que das 24 criangas estudadas, 17 escreveram de cima para baixo € 3
fizeram-no de baixo para cima, e, ainda, que 16 escreveram em colunas, 3 em linhas, 3 em

linhas e colunas e 1 desordenadamente. -
Também Mata (1988), num estudo sobre a escrita em criangas de 4 ¢ 5 anos,

encontrou resultados que apontam para a utiliza¢do de orientagdes convencionais de escrita

em 78.9% das criancas.
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2.5 — Leitura com imagem

Para estudar a relagiio desenho-escrita, Ferreiro e Teberosky (1979) realizaram uma

tarefa que consistia.em pedir & crianga para ler um texto acompanhado de uma imagem. O

objectivo de tal tarefa era o de “... compreender as interpretacdes que a crianca elabora

relativamente 2 relagdio entre imagem e texto escrito.” (p. 81). Dos cartdes apresentados,

uns tinham como texto uma palavra e outros uma frase.

Na tarefa de leitura de palavras acompanhadas de imagem, as respostas das criangas

foram classificadas em trés niveis:

2)

b)

Indiferenciagdo entre desenho e escrita: o grupo de criangas que se
encontra neste nivel considera que tanto o desenho como o texto servem
para ler e, para saber o que estd escrito, a crianga procura O Seu
significado no desenho.

O texto é considerado como uma etiqueta do desenho: neste nivel a
crianc¢a nfo considera o artigo que acompanha o nome identificativo da
imagem. Como referem as investigadoras, ... hd uma supressao explicita
do artigo quando se passa ao texto, que parece representar a etiqueta, o
nome do objecto desenhado” (p.88). Das 60 criangas observadas nesta
investigacio, com idades entre os 4 e os 6 anos, 76% delas encontram-se

neste nivel.

¢) As propriedades do texto oferecem indicadores que permitem manier a

antecipagdo feita a partir do desenho: dentro deste nivel foram
considerados dois momentos diferentes. Num primeiro momento, as
criangas tomam como indicadores a continuidade e longitude do texto.
Num segundo momento, os indicadores passam a ser letras, que

permitem confirmar a antecipagdo feita a partir do desenho. A partir
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deste momento “o texto ja ndo é completamente predictivel a partir da

imagem, sdo necessarios indices que confirmem a antecipag@o.” (p.91)

Para a tarefa de leitura de frases acompanhadas de imagens, Ferreiro € Teberosky

(1979) propdem 4 niveis:

a) Indiferenciagdo entre desenho e texto: “para a crianga imagem e texto
constituem uma unidade indissocidvel.” (p. 97)

b) Diferenciag¢do desenho-escrita: a escrita representa o nome do objecto;
assim sendo, o texto é considerado como uma etiqueta do desenho. “A
frase é atribuida ao texto na sua totalidade, independentemente das
propriedades do mesmo” (p.101).

¢) Consideragdo de algumas propriedades grdficas do texto: as criangas
utilizam a quantidade de fragmentos graficos como antecipadores, mas
continuam a considerar o texto como etiqueta do desenho. Assim, “...
existirdo tantos nomes como partes do texto.” (p. 111). Ainda neste
nivel, também podem ser consideradas como unidades graficas as linhas
do texto; neste sentido, cada parte do texto corresponde a uma frase.

d) Procura de correspondéncia termo a termo entre fragmentos grdficos e
segmentagdes sonoras: inicialmente, a cada fragmento escrito a crianga
faz corresponder uma silaba, posteriormente e, relativamente a frase, a

segmentacdo ¢ sintictica (sujeito-predicado, sujeito-verbo-objecto).
Em relag8io a leitura com imagens, Alves Martins ¢ Quintas Mendes (1986)

realizaram um estudo similar ao de Ferreiro e Teberosky (1979), encontrando trés niveis de

respostas:
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a) Um primeiro nivel denominado “leitura icénica do texto escrito”, onde
“... a crianga refere-se ao texto do mesmo modo que a imagem.” (p. 55).
.Nesta fase a crianga suprime o artigo indefinido quando se refere ao
texto e indica vagamente “... aonde é que o texto diz cada uma das
palavras...” (p.56). Estes investigadores indicam, ainda, que nesta fase
observa-se uma “... interpretagio da escrita em funcfio do modo de

leitura da imagem.” (p.56).

b) O segundo nivel, “hipétese do nome”, € caracterizado pelo facto de texto
e imagem ndo serem interpretados da mesma maneira; nesta fase as
criangas “...deixam de falar sobre a escrita, para passarem a tentar dizer o
que a escrita diz.” (Alves Martins, 1996, p. 129). O texto ja nfio se refere
ao objecto mas sim ao nome do objecto. Nesta fase a crianca nfio tem
que necessariamente relacionar o texto com o enunciado oral, mas &
também neste nivel onde se pode comegar a observar algum raciocinio

sobre a palavra e ndo sobre a imagem (referente).

¢) No terceiro nivel, “tratamento linguistico da mensagem escrita”, a

crianga comega a tentar estabelecer alguma relagio entre o texto e o som.

Assim, os resultados obtidos nesta investigagio parecem corroborar os

resultados do estudo realizado por Ferreiro e Teberosky (1979).
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2.6 — Evolucdo da escrita

2.6.1 — A escrita sem ajuda

No ambito da produgdo da escrita, varias s3o as investigagdes que tém sido
realizadas para determinar qual o seu processo evolutivo, desde as primeiras tentativas até &

escrita alfabética correcta.

Em relaciio a escrita sem ajuda escolar, Ferreiro e Teberosky (1979), pediram as
criancas para escreverem o seu nome e posteriormente uma lista de palavras e frases, como
soubessem ou como fossem capazes. As respostas obtidas foram classificadas em 5 niveis
considerados pelas autoras como sendo sucessivos e que serdo desenvolvidos

seguidamente.

O nivel 1 é caracterizado por uma intengfo subjectiva de quem escreve, pois todas
as escritas sdo semelhantes entre si, mas a crianga considera-as diferentes em fun¢&o da sua

(13

intencdio inicial. Desta forma “... escritas iguais podem reenviar para significados
diferentes e escritas diferentes para o mesmo significado” (Alves Martins e Quintas
Mendes, 1987, p.500). Neste nivel a escrita € semelhante ao referente que a crianga
conhece; assim, se o referente € letra de imprensa, observar-se-20 “... grafismos separados
entre si, compostos por linhas curvas e rectas ou por combinagdes de ambas”, mas se 0
referente ¢ letra cursiva, observar-se-do “... grafismos ligados entre si, com uma linha
ondulada como forma de base...” (Ferreiro e Teberosky, 1979, p. 242). Existe, ignalmente,
uma correspondéncia figurativa entre a escrita e o objecto, o que faz com que a escrita da
palavra seja proporcional ao tamanho do objecto - Hipdtese Quantitativa do Referente - e,
nalguns casos, existe uma indiferenciagfo entre escrita e desenho, sendo, o desenho, um
elemento de apoio & escrita que ajuda a garantir o significado daquilo que se escreveu.

Ainda, neste 1° nivel, estio presentes as hipdteses quantitativa e de variabilidade de

caracteres: cada palavra deve estar composta, em média, por 3 letras e as letras que a
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constituem nfo podem ser repetidas. Aspectos como a inversdo da orientagdo da escrita de
esquerda/direita a direita/esquerda ou de cima para baixo a debaixo para cima sdo
perfeitamente aceites, bem como a invers@o de letras ou nimeros, como por exemplo 0 9

pelo 6 (Ferreiro e Teberosky, 1979).

No nivel 2, a forma dos grafismos é mais definida e aproxima-se mais das letras
convencionais, mas as hipdteses de quantidade e variabilidade continuam presentes. Como
a diversidade de formas graficas que a crianga conhece € muito reduzida, a diferenca de
significacdo das palavras é explicada pelas variages de posi¢@o na ordem linear das letras.
Isto porque “... para ler (ou escrever) coisas diferentes a crianga exige que haja diferencas
objectivas nas escritas...” (Alves Martins e Quintas Mendes, 1987, p. 500). Neste nivel €
possivel observar a utiliza¢fo de formas fixas, que constituem “modelos estaveis de escrita”
que a crianga reproduz. Estas formas fixas geralmente estfio ligadas a palavras significativas
para a crianga, sendo a mais importante o nome préprio. Da mesma forma, no nivel 2, a
leitura € feita globalmente e “...cada letra vale como parte de um todo € néo tem valor em
si mesma” (Ferreiro e Teberosky, 1979, p. 251). Neste nivel observa-se uma predominéncia

na utilizagfo de letras de imprensa maitisculas na escrita.

O nivel 3 ou nivel Sildbico é caracterizado pela “... tentativa de dar um valor
sonoro a cada uma das letras que compdem uma escrita” (Ferreiro e Teberosky, 1979, p.
254), isto é, a cada letra corresponde uma silaba da palavra. Na hipétese silabica podemos
encontrar dois tipos de escrita: uma primeira onde nfo existe qualquer correspondéncia
entre a letra que representa a silaba e as letras que compdem essa silaba e uma segunda
onde a letra que representa a silaba ¢ parte constituinte dessa silaba. Neste nivel surge um
conflito devido a divergéncia entre o critério de quantidade minima de caracteres € a escrita
de palavras mono e bissildbicas. Perante tal conflicto, a crianga tenta resolvé-lo agregando
outras letras & escrita, que representam outros elementos do objecto ou que lhe estdo
associados. Ferreiro e Teberosky (1979) referem, também, que a hipdtese silabica pode ser

utilizada tanto na escrita de palavras soltas como de frases.
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O nivel 4 constitui a passagem da hipdtese sildbica a hipdtese alfabética e nele
surgem, basicamente, dois tipos de conflito: um referente a necessidade da quantidade
minima de grafias por oposigéo & hipotese silabica, e outro pelo confronto entre as formas

gréficas existentes no meio e a hipétese silabica.

Neste nivel “ as criangas passam ... a representar, na escrita, varias letras para cada
silaba oral, e procuram, apoiando-se no seu conhecimento do valor sonoro convencional de
algumas letras, representar os sons do oral através de letras muitas vezes correctas™ (Alves
Martins, 1996, p.119).

Por tltimo, o nivel 5 corresponde & hipdtese alfabética. Nesta fase a crianca
compreende que cada letra tem um valor sonoro, analisando o som de cada fonema da
palavra que quer escrever. A partir deste momento a crian¢a comega a ser confrontada com

os problemas de ortografia.

2.6.2 — A escrita do nome proprio

Outro dos aspectos relativos a escrita que Ferreiro e Teberosky (1979) estudaram
foi o da escrita do nome préprio que, como as autoras referem, cumpre uma “funcéo
especial na psicogénese” pois constitui um “modelo de escrita, ... a primeira forma escrita
dotada de estabilidade...” (p. 269). Tal como aconteceu com a escrita sem ajuda, na escrita

do nome proprio foram encontrados 5 niveis.

No nivel 1 a crianga nfio é capaz de escrever o seu nome ou fi-lo utilizando um
numero indefinido e varidvel de grafias de uma tentativa a outra; considera que o nome
pode ser lido tanto quando o adulto o escreve como quando € ela a fazé-lo e, na mesma
escrita, pode ser lido o nome bem como o nome € o apelido, recorrendo sempre a uma

leitura global.
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No segundo nivel, a crianga tenta estabelecer uma correspondéncia entre cada letra
e uma parte do seu nome completo, mas tal como acontece no nivel 1, a escrita do nome
pode representar s6 0 nome ou o nome e os apelidos. Este nivel foi observado com maior
frequéncia nas criangas pertencentes a classe social baixa, pois estas ignoram a forma

convencional de escrever 0 nome. proprio.

O nivel 3 caracteriza-se pela “... utiliza¢fo sistematica de hipdtese silabica aplicada
ao nome proprio” (p. 278). Neste nivel a escrita do nome geralmente limita-se a0 nome,
excluindo o apelido, mas quando o nome ¢ bissildbico o apelido pode aparecer, devido a

presenga do critério de quantidade de grafias.

No nivel 4 a crianga realiza uma mistura de leituras derivada da hipdtese silabica e

inicio da alfabética.

Finalmente, no nivel 5 a “escrita e a leitura operam sobre os principios alfabéticos”

(.281).

Ainda sobre a escrita do nome préprio, num estudo realizado por Sulzby (1985),
com 24 criangas de 5 anos, ao perguntar-lhes “o que é que podem escrever?”, 22
responderam 0 seu nome € escreveram-no no inicio da tarefa; posteriormente uma outra o

fez.

Relativamente ao processo de aquisigio da escrita, um estudo similar ao
desenvolvido por E. Ferreiro e A. Teberosky foi realizado por Besse (1993), quem também
chegou a observar cinco niveis de respostas, mas com algumas diferencas relativamente ao

trabalho de Ferreiro € Teberosky (1979).

Assim, Besse (1993), comega por referir um primeiro nivel caracterizado por

auséncia de respostas, facto este que o investigador atribui a varios factores: inibigdo por
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parte da crianga face a um adulto desconhecido, o desconhecimento do tipo de tarefa a
realizar ou, ainda, a crianga estar em niveis evolutivos mais avangados e saber que a sua
escrita ndo se comresponde & escrita convencional adulta. Este tipo de resposta ndo foi

considerada por Ferreiro e Teberosky no seu trabalho.

No segundo nivel, denominado produg¢do escrita sem conservagdo do oral, a
crianga utiliza uma escrita diferente do desenho e ao ler o que escreveu refere aquilo de
que se lembra; ao escrever a crianga controla, geralmente, a quantidade de grafias; a leitura

¢ global, bem como a indicag¢@o do dedo no seguimento da leitura (Besse, 1990).

O terceiro nivel ou gjustamento escrito/oral diferencia-se do nivel anterior “... pelo
facto de considerarem a sua producfo escrita como tendo um significado estivel, ao qual se

esforgam por ajustar as suas oraliza¢Ges € o gesto do dedo” (Alves Martins, 1996, p.120).

No quarto nivel — andlises fonéticas — a crianga tenta escrever fazendo
correspondéncia entre a escrita e o som das palavras ou frases, produzindo frequentemente

escritas silabico-alfabéticas.

O quinto nivel ou escrita alfabética caracteriza-se pelo facto da crianga conseguir
fazer “correspondéncia grafo-fonémica” e produzir uma escrita fonética semelhante &

correcta (Alves Martins, 1996, p. 121).

Outro estudo neste dominio foi realizado por Tolchinsky e Levin (1987) em
criangas pré-escolares de lingua hebraica. Estas investigadoras observaram que, num
primeiro momento, nfo existe diferencia¢éio entre desenho e escrita, indiferenciagio esta
que € igualmente sentida por observador e crianga. A partir do momento em que desenho e
escrita passam a ser diferenciados, aparecem, primeiramente, dois tipos de registo: um onde
se observam tragos e pequenos pontos, semelhantes a um texto na sua globalidade, marcas

estas que remetem para objectos; € outro caracterizado por apenas uma marca grafica,
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semelhante a uma letra solta na pagina e que remete para enunciados verbais. Num terceiro
momento, foi observada a utilizacdo de letras separadas, respeitando o critério de
quantidade, observado por Ferreiro e Teberosky (1979) e seguindo uma ordem linear. Nesta
fase Tolchinsky e Levin (1987) observaram que foram utilizados trés tipos de elementos
graficos:

a) grafias ndo convencionais, semelhantes a letras;

b) grafias de diversas origens: hebraicas, latinas, niimeros, flechas;

c) letras hebraicas convencionais.

\

Em Portugal varios s&o os trabalhos realizados relativamente as concep¢des infantis
sobre a escrita. O mais relevante e que descreve claramente como se desenvolve esse
processo € o de Alves Martins (1987), que, utilizando uma metodologia idéntica &
implementada por Ferreiro e Teberosky (1979), encontrou trés grandes momentos

evolutivos:

1.- “4 escrita como actividade grafo-perceptiva”. Neste momento a crianga
“desenha a palavra”, sendo caracteristico do mesmo a presenga de um nuimero mais ou
menos constante de grafemas, bem como uma varia¢8o na ordem dos mesmos. A leitura das

13 L » (19 . bd r - ~ hY . 4
palavras “... € global...” e ... constitui apenas um rétulo que a crianga pde a escrita: € a
repeti¢do oral da palavra que lhe pedimos para escrever e ndo uma tentativa de relacionar o
texto com o som” (Alves Martins e Quintas Mendes, 1987, p. 501). Nesta investigagdo ndo
foram encontradas escritas iguais para palavras diferentes, contrariamente ao observado por

Ferreiro e Teberosky (1979).

2.- “Hipdtese quantitativa do referente”. Neste nivel as criangas ... representam na
escrita algumas das propriedades do referente... e nfo ainda os sons da linguagem” (Alves
Martins e Quintas Mendes, 1987, p. 503). Neste sentido, a crianga ja tenta representar a

palavra pondo de lado critérios perceptivos.
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3.- “Emergéncia do critério linguistico”. A partir deste momento a crianga comeca a
utilizar critérios linguisticos para orientar a sua producfo escrita. Inicialmente da-se um
conflito entre o critério grafo-perceptivo e o critério linguistico, sendo a escrita de tipo
silabica. Posteriormente surge a escrita alfabética com os inerentes problemas de ortografia

(Alves Martins e Quintas Mendes, 1987).
Estes investigadores chamam a aten¢&o para o facto de o tipo de material utilizado

poder causar diferencas nas respostas das criangas e poder reenvid-las para niveis de

desenvolvimento diferentes, aspecto este ndo observado por Ferreiro e Teberosky.

2.7 — Conhecimentos acerca da Linguagem Técnica da Leitura/escrita

Um outro trabalho realizado no d4mbito da leitura e da escrita foi o de Fijalkow
(1993) que, num grupo de 176 criangas que frequentavam o pré-escolar e 1° ano de
escolaridade, procurou indagar quais os conhecimentos que as criangas nestas idades tém
relativamente a termos como: letra, palavra, frase, titulo da histéria, entre outros,
vocabuldrio que serd utilizado frequentemente na escola primdria. Os resultados desta
investiga¢do demonstraram que 40 % das criangas em idade pré-escolar € mais de metade
das crian¢as que frequentam o 1° ano de escolaridade conhecem a linguagem técnica da
leitura/escrita, possuindo uma clareza cognitiva neste dominio. Esta investigagdo vem
reforgar, como a propria autora comenta, a ideia de que “... a clareza cognitiva é um
processo de construgdo linear que, eficaz desde o jardim de infincia, se consolida no Ciclo
Preparat6rio” (p.93). Ainda em relagfo a esta investigagio e pormenorizando, agora, os
varios conceitos abordados, os resultados apontam, também, para o surgimento de algumas
confusdes de termos no grupo de criangas em idade pré-escolar. Neste grupo foi observada
alguma confuséio entre letra e palavra, entre frase e linha e entre o titulo € uma ou mais

palavras do texto.
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Também Alves Martins (1996) realizou o mesmo tipo de estudo em criangas que
frequentavam o 1° ano de escolaridade, concluindo que, aos 6 anos, muitas criancas nio
conhecem os termos utilizados pelo professor, como palavra ou frase. Mais, concluiu que
os termos técnicos que parecem estar mais bem adquiridos so os termos nimero e letra e
os que mais dificuldade representam, para estas criangas, S0 0s que reenviam para letra,

palavra e direccionalidade da leitura simultaneamente.

Através destas investigagdes € notério o facto, ja referido, da crianga desde muito
cedo ser capaz de elaborar e organizar um conjunto de conceitos sobre o que significam a
leitura e a escrita € como ambas podem ser produzidas e reproduzidas, sem ter tido
qualquer contacto formal com estas. Como refere Luria (1983, citado por Alves Martins,
1996), “...antes da crianga ter percebido o sentido e o mecanismo da escrita, ela fez ja
numerosas tentativas para elaborar métodos primitivos; e estes, para ela, sfo a pré-histdria

da sua escrita” (p.125).

2.8.- Alguns aspectos que podem influenciar as concepgdes infantis sobre a linguagem

escrita

Tendo em conta aquilo que ja foi referido acerca dos conhecimentos que a crianga
em idade pré-escolar tem sobre a leitura e a escrita quando entra para o jardim de inféncia,
consideramos pertinente tentar estabelecer quais os elementos presentes ou néo no contexto
onde se encontra inserida a crianga que, de alguma maneira, poderiam facilitar a formaggo

de tais conceitos.

S@o varias as investigacdes que nos descrevem a influéncia de aspectos como a

classe social e as préticas familiares ou a idade no rendimento escolar das criangas durante
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a escolaridade obrigatdria ou no processo de desenvolvimento da crianca durante a sua
permanéncia no jardim de inféncia. E neste sentido que passaremos, ent#o, a analisar alguns

destes factores.

2.8.1.- A classe social e as praticas familiares.

InvestigacSes como as de Palacios (1987, 1987-b), Lyytinen et al (1998), Mata
(1988) ou Alves Martins (1996) citam o facto de a classe social 4 qual pertence a crianca e
0 seu grupo familiar ser um elemento condicionante das aprendizagens da crianca e, sem

duavida, influenciar significativamente as praticas familiares.

Para Palacios (1987-b), quem estudou as ideias dos pais relativamente aos seus
filhos, a informacgdo dos pais sobre a educagio dos filhos aumenta de acordo com o seu
nivel educativo. Pais de elevado nivel de estudos sfo considerados como mais interactivos
com os seus filhos, sentem-se mais capacitados para influenciar os filhos e consideram-se
um modelo para estes. Em contrapartida, pais com baixo nivel de instru¢io afirmam
exercer pouca influéncia nos seus filhos. Assim, Palacios (1987-b), refere que “... 4 medida
que aumenta o nivel educativo dos pais, estes véem-se crescentemente capazes de
influenciar nas qualidades cognitivo-linguisticas dos seus filhos e a fazé-lo desde idades

muito precoces” (p.118).

Na mesma medida, Ninio (1979, citado por Palacios, 1987) afirma que os pais de
um nivel socio-econdémico mais elevado tém maiores expectativas face ao desenvolvimento

dos seus filhos que pais de classes sociais mais baixas.

Concretamente, em relagdo com a escrita e a leitura, Lyytinen et al (1998)
estudaram a contribui¢@o das praticas familiares no interesse e desenvolvimento da crianca

neste dominio. A este propdsito, estabeleceram um conjunto de varidveis que jogam um
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papel fundamental no desenvolvimento da linguagem escrita/lida na crianca em idade pré-

escolar, a saber:

- aquantidade de materiais de leitura existentes em casa;
- avisita a bibliotecas;

- o comportamento de leitura observados na mée e no pai;
- aidade em que os pais come¢am a ler a crianga;

- afrequéncia com que pais e crianga léem juntos.

Uma vez mais, através dos estudos de Lyytinen et al (1998) se comprovou a
influéncia das classes sociais e respectivas praticas familiares no processo de aprendizagem
das criangas. Para estes autores, e retomando as varidveis acima indicadas, nas classes
sociais mais elevadas, onde o nivel de escolariza¢do dos pais é igualmente alto, existe uma
maior tendéncia para a realizag@o de actividades em casa que facilitem oportunidades de
aprendizagem na area da leitura e da escrita, observando-se ainda, nestes casos, maior
quantidade e variedade de materiais de leitura nesse contexto; nesta classe social as mies
mostraram maior interesse pelas actividades de leitura partilhadas com as criangas que, por

sua vez, demonstraram ser linguisticamente mais avangadas.

Em concordéincia com o estudo de Lyytinen et al (1998) encontramos os trabalhos
de Ferreiro e Teberosky (1979) e Alves Martins (1996), anteriormente citados. Nestas
investigagOes as autoras concluiram que “... as criangas de estratos sdcio-econémicos mais
desfavorecidos, obtiveram resultados inferiores...” relativamente aos conhecimentos sobre
0s conceitos e objectivos da leitura e da escrita, “... 0 que vem ... chamar a aten¢do para a
influéncia das préticas familiares em torno da leitura/escrita, no desenvolvimento destes

conhecimentos precoces™ (Alves Martins, 1996, p.111).

Sendo assim, parece evidente que praticas familiares e classe social estfio

interligadas e constituem elementos importantes no desenvolvimento e aprendizagem da
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crianca e, especificamente, no dominio da linguagem escrita/lida, “... as criancas de
ambientes familiares onde existem livros e onde presenciam actos de leitura, tém
oportunidade de desenvolver, no contacto com os mesmos, uma série de aprendizagens que
lhes véo ser posteriormente tteis” (Castro Neves e Alves Martins, 1994, p.41). Ainda a este
propoésito, Andricain € Rodriguez (1993, 95) referem que,' quando a leitura é um habito dos

pais, a crianga desde muito cedo comega a estabelecer um vinculo natural com o acto de ler.

2.8.2.- A idade.

E durante os primeiros anos de vida da crianca que se desenvolvem o0s principais
conceitos e aquisiges basicas. A pesar disto, alguns estudos revelam a existéncia de
periodos, dentro da etapa pré-escolar, onde esse desenvolvimento é mais acentuado. Assim
Hiebert (1981, citado por Alves Martins, 1996), que estudou as concepgoes infantis sobre a
escrita existentes no contexto da crianga, com uma amostra constituida por criangas de 3,4
e 5 anos, concluiu que “... as maiores diferencas (relativas a tarefas de discriminag&o visual
e auditiva, a tarefas de compreensdo dos processos envolvidos na leitura e a tarefas sobre
conhecimento das utilizagdes da escrita no meio ambiente) se verificam dos 3 para 0s 4

anos, parecendo assim que € no inicio do ensino pré-escolar que se ddo mais aquisigdes...”

(p.108).

Sobre este mesmo assunto, refere ainda Alves Martins (1996) que é dos 3 para 0s 5
anos que os conhecimentos das criangas acerca da leitura e da escrita evoluem

significativamente.

Para concluir, consideramos importante, uma vez mais, reflectir acerca das

concepgdes que as criangas constroem sobre a leitura e a escrita desde muito cedo e como

62




estas devem ser tidas em consideragdo pelo educador no sentido de promover a emergéncia

da linguagem escrita na sala de aula.

Um educador consciente do seu papel como importante elemento facilitador de uma
familiarizacio da crianga com a escrita, deve nfio s6 organizar um ambiente de sala
devidamente apetrechado, bem estruturado e com diversidade de materiais que permitam a
crianga contactar com o c6digo escrito, mas também criar uma rotina didria consistente e
flexivel, onde a escrita seja um aspecto presente no desenrolar de cada um dos momentos
que a compdem. Mas, o papel do educador, que vé na abordagem & escrita um processo
fundamental para o desenvolvimento integral da crianga, ndo se fica unicamente pela
organizagio do espaco e do tempo, passa, igualmente, pela preocupacdo de conhecer as
necessidades e interesses do grupo de criangas ao qual ira dirigir a sua acgéo pedagogica.
Este conhecimento de necessidades e interesses nfo deve considerar unicamente aquilo que
a crianca é capaz de fazer, isto é, qual o seu nivel de desenvolvimento, nem tdo pouco quais
as suas preferéncias ou motivagdes, deve sim tentar perceber a crianga num contexto, do
qual fazem parte significativa pais, familia e comunidade. S6 a partir de uma visdo alargada
da crianga o educador conseguird planificar actividades e estratégias de aprendizagem
realmente significativas que permitam essa maior aproximagdo da crianga ao codigo
escrito. Perceber o que a crianga €, aquilo que ela sabe e conhece, e ter claramente
definidos os objectivos a atingir em fungfo destes aspectos, sio pontos fundamentais para

facilitar um desenvolvimento equilibrado da crianga.
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OPCOES METODOLOGICAS




1.- DEFINICAO DOS OBJECTIVOS

Considerando a relevancia, cada vez mais reconhecida, do educador de infincia
como profissional capaz de potencializar experiéncias significativas de  aprendizagem,
torna-se de vital importincia o conhecimento que este profissional de educagfio deve
possuir relativamente aos processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga nos
seus variados dominios, por forma a permitir um crescimento global e harmonioso dessa

crianga.

Para que isto possa acontecer é imprescindivel que o educador seja um profundo
conhecedor da crianga, dos seus interesses e necessidades, e seja capaz de reflectir sobre as
formas mais adequadas de intervengdio. Como refere Lopes da Silva (1997), a intervengio
profissional do educador passa por observar “... cada crianga € 0 grupo para conhecer as
suas capacidades, interesses e dificuldades...”; planear o processo educativo, que implica
uma reflexfio “... sobre as suas intencdes educativas e as formas de as adequar ao grupo...”;
agir, adaptando as suas intengdes educativas “... s propostas das criangas e tirando partido
das situagBes e oportunidades imprevistas...”; avaliar a sua ac¢do “.. para adequar o
processo educativo as necessidades das criangas e do grupo e a sua evolucio ...”; e,
finalmente, comunicar e articular os processos educativos vivenciados pelas criangas a pais,

a equipa de trabalho e aos profissionais que acompanharfo a crianga no seu percurso

educativo futuro (pp. 25-27).

Para que todos estas ac¢des possam ser postas em prética pelo educador de infincia
de uma maneira adequada e coerente, tomna-se essencial que este profissional seja um
profindo conhecedor do desenvolvimento infantil e das implica¢Ses que 0 mesmo tem na
sua pratica pedagégica, em todos e cada um dos seus dominios. Assim, € fundamental o
conhecimento que o Educador deve ter daquilo que pode esperar da crianga, daquilo que ela
realmente & capaz de fazer e daquilo que ele pode fazer para que ela possa atingir os

objectivos estabelecidos aquando da planificagdo da sua intervengo educativa.
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Também em relag@o ao dominio da linguagem escrita, até aqui considerado menos
relevante na educagio pré-escolar, o educador constitui um elemento fundamental para que
a familiarizagfio da crianga com o cddigo escrito acontega de forma natural. Como refere
Lopes da Silva (1997), “a forma como o educador utiliza e se relaciona com a escrita &
fundamental para incentivar as criangas a interessarem-se e a evoluirem neste dominio” (p.
71). Esta relagdo do educador com a linguagem escrita passa naturalmente por uma
necessidade pessoal de utilizac8o do cddigo escrito no seu trabalho diario com as criangas,
mas, € principalmente, deve partir de um conhecimento aprofundado do que significa a
utilizac8o da escrita no jardim de infincia, das suas implica¢Ges e sobretudo da maneira
como se desenvolvem os processos relativos & emergéncia e abordagem da linguagem

escrita na crianga pré-escolar.

E neste sentido que o conhecimento das diferentes investigacOes realizadas neste
ambito sdo essenciais para o educador perceber aquilo que a crianga faz e tentar servir-se
desses aspectos como ponto de partida para facilitar experiéncias de aprendizagem que
respeitem os interesses e necessidades de cada crianga. Saber o porqué das respostas das
criangas, perante tarefas préprias do dominio da linguagem escrita ou de actividades por
elas realizadas nesse dmbito, € importante para orientar a ac¢do educativa do educador de
infancia. Como referem Alves Martins e Niza (1998), “... aquilo que a crianga pensa acerca

da natureza da linguagem escrita vai interagir com aquilo que lhe € ensinado.” (p. 65).

O peso que a actuagdo do educador, como estruturador de estratégias e facilitador de
situagdes de aprendizagem, tem sobre a evolugdo ou desenvolvimento da crianga torna-se,
assim, consideravel, pelo que nfo pode ser descurada uma andlise cuidada da realidade,
mais quando se trabalha com grupos socialmente desfavorecidos. Neste sentido, o presente
trabalho pretende, por um lado, conhecer o tipo de praticas pedagdgicas de um grupo de
educadoras de infincia da Ilha Terceira, Agores, especificamente no dominio da linguagem

escrita, €, por outro, determinar até que ponto essas praticas podem influenciar, de alguma
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maneira, a evolugdo das concepgdes infantis do grupo de criangas com os quais trabalham.

Assim, s30 objectivos do presente trabalho:

OBJECTIVO GERAL

Determinar quais as estratégias relativas ao desenvolvimento do dominio da
linguagem escrita que utilizam os Educadores de Infincia e a sua possivel
relagio com as concepgdes infantis sobre a linguagem escrita de criangas com 4-

5 anos.

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

Caracterizar a organiza¢fio do espaco fisico da sala de Jardim de Infincia em

fun¢fo do desenvolvimento da linguagem escrita;

Observar o tipo de actividades e estratégias planificadas ou nfo pelo Educador,

que facilitem experiéncias de aprendizagem no dominio da linguagem escrita;

Determinar quais as concepgdes infantis sobre linguagem escrita presentes em

criangas de 4-5 anos;
Estabelecer uma possivel relagio entre a evolugo nas concepgdes infantis sobre

a linguagem escrita do grupo de criangas e as estratégias (de organizacio do

ambiente e de implementac@o de actividades) desenvolvidas pelo Educador.
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2.- AMOSTRA

A amostra foi constituida, inicialmente, por dez (10) Educadores de Infincia
pertencentes a Jardins de Infincia inseridos em meios rurais da Ilha Terceira, Agores, €
cinquenta (50) criangas de 4-5 anos que frequentaram €sses mesmos Jardins de Infincia,
numa proporgdo de cinco (5) criangas por cada Educador. O ntimero de criancas observado
na primeira fase de recolha de dados ficou reduzido, na segunda fase de observagéo, a
quarenta e seis (46) devido ao abandono de 4 criangas das institui¢des que frequentavam.

Das 46 criancas, 21 sio do sexo masculino e 25 do sexo feminino.

Paraa selecgﬁo da amostra dos educadores de infincia foram considerados todos os
Educadores de Infincia da Ilha Terceira, a trabalharem em freguesias rurais, néo tendo sido
controlado o factor “formacfio inicial” porquanto nfio ¢ objectivo do presente estudo
estabelecer qualquer relagio entre préticas educativas e o tipo de formagio inicial

frequentada.

Na selecgio da amostra das criangas foram considerados as seguintes variaveis a

controlar:

e Idade das criancas: de 4 anos, 6 meses a 5 anos, 10 meses; estas idades foram
escolhidas tendo como base os estudos referidos anterjormente que indicam a
fase pré-escolar como aquela onde os conhecimentos da crianga relativamente a

leitura e escrita evoluem significativamente;

e Situagfo profissional dos pais: face aos estudos que apontam para a influéncia
que os estratos sécio-econdmicos, o nivel educativo e a situago profissional dos
pais como elementos promotores de desenvolvimento e aprendizagem dos seus

filhos, optou-se no presente estudo, pela seleccdo de criangas cuja situagdo
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profissional dos pais se situasse nos grupos 5, 6 ou 7 da matriz de construgdo
dos lugares de classe dos individuos (Ferreira de Almeida et al, 1986), relativos
a pessoal de servigos, agricultores e trabalhadores da industria € dos transportes,

como meio de controlar a possivel influéncia dos pais nos resultados obtidos;

e Meio onde se encontra inserido o Jardim de Infincia: rural — €
fundamentalmente neste meio onde se encontram as criangas que reunem as

restantes condi¢des impostas;

e Experiéncia prévia das criangas no nivel pré-escolar: todas as crian¢as devem
frequentar pela primeira vez o jardim de infincia, o que constitui uma forma de
controlo sobre a possivel influéncia de anteriores educadores de infincia ou de

experiéncias formais de aprendizagem;

e Quociente de inteligéncia: foi medido o nivel de inteligéncia por forma a obter

uma amostra mais ou menos homogénea em termos de raciocinio logico.

A amostra das criangas por educador de infincia e as caracteristicas relativas a

condi¢des profissionais dos pais podem ser observadas no Quadro A
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Quadro A

Caracteristicas da Amostra
Educadoras Criancas Data nascimento  Idade Profissdo do Pai  Profisséo da Mae

A 1 03-Jun-94 5a., 5m. motorista empregada loja
A 2 21-Fev-94 5a.,9m. serralheiro domeéstica
A 3 22-Jun-94 5a., 5m. mecanico emprega. limpeza
A 4 13-Nov-94 5 anos pedreiro doméstica
A 5 08-Dez-94 4a.,11m. construtorcivi assistente admin.
B 6 04-Nov-94 5 anos pintor doméstica

B 7 11-Out-94 5a,1m. pedreiro doméstica

B 8 03-Jun-94 5a,5m. pedreiro domeéstica

B 9 08-Jul-94 5a.,4m. canalizador doméstica
C 10 20-Ago-94 5a.,3m. emp.laticinios doméstica
C 11 03-Abr-85 4a,7m. electricista doméstica
C 12 26-Dez-94 4a,11m. emp.comércio emp.domestica
C 13 08-Set-94 5a,2m. pintor doméstica
C 14 16-Mai-95 4a,6m. pedreiro doméstica

D 15 04-Mai-95 © 4a,6m. emp. agrario doméstica

D 16 24-Dez-94 4a,11m. func. publico func. publica
D 17 07-Jan-95 4a.,10m. construtor civil doméstica

D 18 13-Abr-94 5a.,7m. pedreiro doméstica

E 19 01-Jul-94 5a.,4m. emp. Fabril doméstica

E 20 28-Abr-85 4a,7m. pedreiro doméstica

E 21 17-Dez-94 4a.,11m. func. plblico cozinheira

E 22 11-Mar-95 4a,8m. motorista escrituraria

E 23 06-Mar-95 4a.,8m. servente doméstica

F 24 09-Jan-94 5a.,10 m. pescador cozinheira

F 25 03-Fev-94 5a.,9m. comerciante domeéstica

F 26 17-Mar-94 5a.,8m. agricultor doméstica

F 27 16-Jun-94 5a.,5m. pescador doméstica

F 28 26-Fev-94 5a,9m. pedreiro doméstica

G 29 20-Out-94 5a,1m. pescador doméstica

G 30 18-Jun-94 5a,5m. pescador doméstica

G 3 26-Jul-94 5a.,4m. pescador domeéstica

G 32 09-Jan-94 5a,10m. pescador doméstica

G 33 08-Fev-95 4a,9m. pescador doméstica

H 34 21-Fev-94 = 5a,9m. emp.telecomun. doméstica

H 35 17-Out-94 5a.,1m. pintor emp. doméstica
H 36 26-Set-94 5a.,2m. - doméstica

H 37 13-Jan-94 5a,10m. carpinteiro doméstica

H 38 11-Jan-94 5a.,10 m. construtor civil emp. fabril

| 39 13-Mar-95 4a,8m. construtor civil domeéstica

I 40 03-Dez-94 4a,11m. agricultor doméstica

| 41 21-Abr-95 4a,7m. electricista manicure

| 42 16-Mai-85 4a.,6m. vendedorpeixe doméstica

J 43 27-Dez-94 4a,11m, agricultor domeéstica

J 44 05-Jan-94 5a., 10 m. pedreiro doméstica

J 45 05-Mai-95 4a,6m. electricista doméstica

J 46 11-Mar-95 4a.,8m. lavrador doméstica
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3.- TIPO DE INVESTIGACAO

A presente investigagZo ¢ de tipo correlacional, através da qual se pretende observar
a existéncia de uma possivel relagdio entre as estratégias do Educador de Infincia para
facilitar experiéncias na area da linguagem escrita e as concepgles relativamente a

leitura/escrita, de um grupo de criangas, nessa mesma area do desenvolvimento.

O facto de tentar estabelecer uma relagéo entre estas duas variaveis néo significa, no
entanto, que uma seja causa da outra, pois como indica Mouly (1978, in Cohen € Manion,
1980), “a correla¢do simplesmente implica concomitincia; nfo € sinénimo de causalidade.
Pode sugerir causalidade no sentido das varias intervenientes formarem parte do sistema de
causa e efeito, mas a natureza do sistema e a direc¢@io na qual os componentes operam néo
¢ especifica na correlagfo. As duas varidveis nfo sdo necessariamente... a causa e o efeito
uma de outra. A correlagdo entre X ¢ Y muitas vezes nfo ¢ mais do que o reflexo da

operagdo de um terceiro factor” (p.132).

4.- INSTRUMENTOS

A recolha de dados foi feita através da observagio das praticas dos Educadores de

Infincia e de provas de leitura e escrita realizada ao grupo de criangas.

As praticas dos Educadores de Infincia seleccionados foram observadas e registadas
na grelha de observagdo (cf. Anexo I) em trés oportunidades durante o ano lectivo: uma
observagfo inicial em Novembro, uma segunda observagdo em Margo € uma Ultima em
Junho.

Para observar a possivel evolugdo relativamente as concepgdes infantis sobre a

linguagem escrita/lida no grupo de criangas, as provas de leitura ¢ escrita foram aplicadas
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em dois momentos: no inicio do ano lectivo (Outubro) e a meados do terceiro trimestre

(Maio).

Os dados foram analisados descritivamente em virtude da amostra ser bastante
reduzida, sobretudo quando se analisam os grupos de criangas por educadora ou pequenos

grupos de educadoras.

Passaremos, agora a descrever os instrumentos utilizados na recolha de dados.

1. Grelha de observagdo das Prdticas dos Educadores de Infdncia

A construgio desta grelha de observagdo teve como ponto de partida a bibliografia
consultada, que refere questdes inerentes a organizag¢io do ambiente e rotinas do jardim de
infincia especificamente no dominio da leitura e escrita, e as formas do educador de
infincia lidar com a leitura e a escrita no seu trabalho didrio com o grupo de criangas.
Basicamente foram consideradas como sendo de maior relevéncia a lista de verificagio
curricular, e os aspectos que nela dizem respeito ao apetrechamento da sala de actividades e
ao desenvolvimento da linguagem, de Hohmann et al. (1984) e Hohmann e Weikart (1995),
e os critérios referidos por Loughlin e Suina (1982) relativos & organizagdo do espago
fisico da sala de Jardim de Infincia em fiung¢do da linguagem escrita. Foram, ainda,
incluidos dados de observagio espontinea recolhidos durante diversas visitas realizadas a
jardins de infincia.

Esta grelha engloba dois grandes aspectos relativos & pratica dos educadores (cf.
Anexo 1):
a.- organizagiio do espago fisico da sala, que contempla 4 itens relativos a

organizagio e apetrechamento da érea de biblioteca e 17 itens que referem
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aspectos de organizag#o e apetrechamento das restantes dreas da sala, em fungio

do desenvolvimento e facilitacio da linguagem escrita;

b.- implementagio, pelo educador, de estratégias planificadas ou imprevistas:
este bloco de itens pode ser dividido em trés grandes grupos; um primeiro
relativo a planificagfo do trabatho do educador, um segundo que faz referéncia a
utilizacdio da escrita por parte do educador no seu trabalho didrio e um terceiro

que pretende observar as estratégias de promogéo da escrita junto das criangas.

Para cada um destes aspectos foi desenvolvido um conjunto de itens e sub-itens,
cujo preenchimento na grelha de observagdo foi realizado atendendo a sua presenga ou

auséncia em cada um dos trés momentos de recolha de informagéo.

Este instrumento foi testado a fim de determinar a sua fiabilidade e validade (Bell,
1993), bem como a sua aceita¢io e coeréncia interna (Mucchielli, 1996). Neste sentido, a
grelha foi utilizada para a observagfio de praticas de cinco educadoras de infincia nfo
pertencentes 4 amostra do presente estudo e foi pedido a duas educadoras que avaliassem a

grelha em termos de compreenséo, clareza, pertinéncia e organizagéo dos conteudos.

Ap0s este processo de recolha e interpretagdo dos dados obtidos — aceitagdo interna
- foram alterados alguns itens que careciam, basicamente, de clareza pela forma como
estavam redigidos (cf. Anexo 2). J4 durante o processo de recolha de dados para esta
investigagdo foram, ainda, registadas algumas questdes que ndo constavam da grelha e que
nfio tinham sido identificadas durante a fase de testagem. Este facto veio contribuir para a
construciio da coeréncia interna deste instrumento que, como indica Mucchielli (1996),
permite que as questdes € objectos da pesquisa se tornem cada vez mais especificos a

medida que o estudo vai progredindo.
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Para melhor analisar os dados recolhidos através da grelha de observacdo das
prdticas dos educadores de infdncia foi concebida uma grelha de anélise (cf. Anexo 3),
onde, de forma mais concisa, sdo tratados os itens da grelha de observagio e que inclui as
questdes observadas ndo contempladas nessa grelha. Os dados registados nas grelhas de
observagio, durante os trés momentos de recolha de dados, foram agrupados por forma a

caracterizarem, de forma global, as diferentes praticas pedagdgicas observadas.

2.- Teste de Linguagem Técnica da Leitura/Escrita

Este teste tem por objectivo a avaliagio do conhecimento de termos proprios da
linguagem escrita, como: ntimero, letra, palavra, letra maitiscula e minuscula, frase ou

linha, entre outros.

A prova utilizada foi a versdo portuguesa, do Teste de Fijalkow, traduzida e
adaptada pelo Departamento de Psicologia Educacional do Instituto Superior de Psicologia
Aplicada.

Este Teste “...consta de 23 itens, apresentados num pequeno caderno, em que cada
folha corresponde a um item” (Alves Martins et al., 1997). Por cada item respondido
correctamente foi atribuido 1 ponto, podendo os resultados oscilarem entre 0 € 23 pontos. A

prova foi passada individualmente a cada crianga, no inicio e no fim do ano lectivo.

A prova inicia-se com a apresentagdo de duas folhas de demonstragdo, onde a
crianca devera seleccionar e fazer uma bola em redor de um animal, no caso da folha 4, e
de um fruto, no caso da folha B — representadas ambas as figuras conjuntamente com outras
trés. O inicio da prova s6 acontecerd quando a crianga compreender a forma correcta de a

realizar.
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Os itens 1, 2 e 3 avaliam o conceito “numero”; os itens 4 € 5 o conceito “letra”; 0 6
avalia o termo “palavra”; do item 7 a0 10, o termo “palavra” € combinado com os conceitos
de “primeira palavra da frase” (item 7), “Gltima palavra da frase” (item 9), “duas primeiras
palavras” (item 8), “duas ultimas palavras” (item 10)— que reenviam para o conhecimento
de direccionalidade da leitura/escrita; os itens 11 e 12 avaliam o conceito “letra maitscula”
e 0 13 “letra mintscula”; os itens 14 e 15 combinam vérios termos: letra, palavra e primeira
¢ tiltima letra de cada palavra; dos itens 16 a 18 ¢ avaliada a nogdo de “frase”; no 19 avalia-
se o conhecimento de que o nome proprio se escreve com letra maitiscula; o item 20 avalia
o termo “titulo da historia™; os itens 21 e 22 a nogéo de “linha” - primeira linha (21), Gltima

linha (22) — e, finalmente, o item 23 avalia a nogéo de “historia escrita”.

3.- Critérios de leitura de um texto

Para avaliar os critérios que um texto deve possuir para que possa permitir um acto
de leitura foram construidos, & semelhanca dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1979) e
de Alves Martins (1989), uma série de cartdes contendo letras, palavras e pseudo-palavras,
alguns dos quais, escritos com letra de cursiva e os restantes com letra de imprensa. O
objectivo desta prova ¢ determinar a presenga ou auséncia dos critérios de quantidade e
variabilidade de letras como elementos que condicionam a aceitabilidade de leitura. Os

cartdes apresentados continham o seguinte informag@o escrita:

1-A
2-m
3.-PA
4.-de
5-AA
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6.- ce

7.-REI
8.-pai

9.- PPP
10.-mesa
11.- MMM5
12.-FH3T
13- ATTTA
14.- rolha
15.- AAAAA
16.-Elastico
17.- ARVORE

Os cartdes foram concebidos atendendo aos seguintes critérios: quantidades de
letras diferentes — de 1 a 8, quantidade de letras iguais com € sem variabilidade, letras

combinadas com numeros, palavras com letras que se repetem sem estarem juntas.

Os cartdes foram mostrados a cada crianga, separadamente, € foi pedido que
dissessem se cada cartfio servia ou ndo para ler e porqué. As respostas foram registadas
numa grelha de observagio (cf. Anexo 4). Para a analise dos dados recolhidos foram
consideradas todas as respostas, néo s6 aquelas que remetem para 0S critérios de quantidade
e variabilidade, como também as que fazem referéncia a outro tipo de critérios. A andlise
dos dados foi feita atendendo & generalidade das respostas dadas por cada crianca. Neste
sentido, foi cotado 1 ponto pela presenga de um dos critérios na generalidade das respostas

e 0 pontos pela auséncia dos mesmos.
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4.- Leitura de palavras e frases com imagem

Com a finalidade de avaliar a relagdo que a crianca estabelece entre imagem e texto
foi realizada uma prova de leitura de palavras ¢ frases, semelhante & utilizada por Ferreiro e
Teberosky (1979). A prova consistiu na apresentagdo de 14 cartdes, cada um dos quais
continha uma figura € uma palavra ou frase relativa a imagem (cf. Anexo 5). As figuras
seleccionadas foram figuras familiares para as criangas. A realizacdo desta prova foi
individual. A cada crianca foi pedido que, para cada um dos cartdes, indicasse:

- se existia alguma coisa para ler;

- onde;

- 0 que pensava que 4 estaria escrito.
Os cartfes apresentados foram os seguintes:

- para a leitura de palavras:

1- imagem: péra; texto: fruta (em letra cursiva);

2- imagem: arvore; texto: amendoeira (em letra maitscula de imprensa);

3- imagem: passaro; texto: ave (em letra cursiva);

4- imagem: crianca sobre uma bicicleta; zexto: bicicleta (em letra maitiscula de
imprensa);

5- imagem: pessoas a entrarem no carro; fexto: carro (em letra maitiscula de
imprensa);

6- imagem: borboleta; texto: borboleta (em letra maiuscula de imprensa);

7- imagem: telefone; texto: borboleta (em letra maitscula de imprensa);

8- imagem: galinha; fexto: galinha (em letra maiuscula de imprensa);

9- imagem: galinha; fexto: laranja (em letra maitscula de imprensa);

10- imagem: dois cies; texfo: dois cies (em letra maiiscula de imprensa);

11- imagem: anands; texto: um ananas (em letra maitiscula de imprensa);
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Os cartbes 6 ¢ 7 fazem referéncia a escritas iguais que reenviam para referentes
diferentes. Os cartdes 8 e 9 fazem referéncia a escritas diferentes que reenviam para

referentes iguais.

- para aleitura de frases:

12- imagem: trés criangas a jogarem a bola; fexto: Os meninos (linha superior)
jogam a bola (linha inferior) — letra cursiva;

13- imagem: uma senhora e trés criancas a descerem umas escadas; texto: Os
meninos (linha superior) descem a escada (linha inferior) — letras maitisculas
de imprensa;

14- imagem: quatro criancas sentadas ao redor de uma mesa, uma delas 1€ um
livro; texto: O Jodo (linha superior) 1€ um livro (linha inferior) — letras

maitsculas de imprensa.

As respostas obtidas foram classificadas atendendo aos seguintes critérios:

a) para a leitura de palavras com imagem as respostas das criangas foram

agrupadas em fungfio dos trés niveis propostos por Alves Martins e Quintas
Mendes (1986), a saber:

Nivel 1.- Leitura icénica do texto escrito: serfio consideradas neste nivel aquelas
leituras onde a crianga se refira ao texto da mesma maneira que o faz
a imagem. Deste nivel é caracteristica a supressdo do artigo
indefinido quando a crianca se refere ao texto. A crianc¢a interpreta a
escrita em fung@io do modo de leitura que efectua da imagem.

Nivel 2. - Hipdtese do nome: neste nivel serdo consideradas aquelas respostas
onde a crianga “leia” o texto nfo em fun¢do do objecto, mas sim, do

nome do objecto. Neste nivel é possivel comegar a observar algum
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raciocinio sobre a palavra e no sobre a imagem. O artigo indefinido
que a crianga utiliza para se referir 4 imagem desaparece quando se
refere ao texto.

Nivel 3.- Tratamento linguistico da mensagem escrita: para este nivel serdo
consideradas todas aquelas respostas que reflictam algum raciocinio
sobre a palavra escrita e n3o sobre a imagem ou referente; ainda neste
nivel comegam-se a observar tentativas de relacionar o texto com o

respectivo som.

b) para a leitura de frases com imagem as respostas das criangas foram agrupadas

em fungio dos quatro niveis propostos por Ferreiro e Teberosky (1979), a saber:

Nivel 1.- Indiferenciagdo entre desenho e escrita: este nivel caracteriza-se pela
incapacidade da crianga de fazer a distingfio entre desenho e escrita;
ambos servem para ler ou apenas se pode realizar um acto de leitura
através da interpretagfo da imagem;

Nivel 2.- Diferenciagdo entre desenho e escrita: neste nivel a escrita representa
o nome do objecto; ao ler o que esta escrito, o artigo indefinido que
acompanha a descrigdo da imagem desaparece; a frase € atribuida a
totalidade do texto, independentemente das suas propriedades;

Nivel 3.- Consideragdo de algumas propriedades grdficas do texto:neste nivel a
crianca utiliza a quantidade de fragmentos graficos do texto como
antecipadores da leitura; as linhas do texto podem ser consideradas
como unidades gréficas, sendo que, a cada linha ird corresponder
uma frase; o texto continua a ser considerado como uma etiqueta do
desenho;

Nivel 4.- Procura de correspondéncia termo a termo entre fragmentos grdficos
e segmentagdes sonoras: as respostas das criangas que se situam

neste nivel caracterizam-se por, primeiramente, fazer corresponder
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uma silaba a cada fragmento escrito e, posteriormente, por comegar a

realizar uma segmentagfo sintictica.

As respostas das criangas, nos dois momentos de observagéo, foram registadas em
video e, posteriormente, analisadas na sua globalidade. Assim, tanto para a leitura de
palavras, como para a leitura de frases, as respostas de cada crianca foram consideradas no
seu todo e o nivel atribuido foi o correspondente a maioria de respostas situadas nesse

nivel.

5.- Identificagdo de letras

Com o objectivo de avaliar os niveis de reconhecimento de letras foi criada uma
tarefa de identificagdo de letras, através da qual cada crianga, individualmente, deveria
indicar o nome da letra e justificar a sua opg¢do. Para a realizagdo desta prova foram
registadas, em cartdes individuais, a totalidade das letras do alfabeto, maitsculas e
mindsculas em letra de imprensa. Partindo do trabalho de Ferreiro e Teberosky (1979) e
face aos resultados que estas investigadoras obtiveram, os critérios utilizados para esta

prova foram os seguintes:

- em primeiro lugar foram apresentadas as letras do nome de cada crianga, sem
ordem especifica, que, constituindo uma das principais caracteristicas do nivel
inicial proposto pelas investigadoras, sdo aquelas que, geralmente, representam
maior significado para a crianga e que sfo mais facilmente identificadas;

- em segundo lugar, foram mostradas as vogais que nfio se encontravam incluidas
no nome da crianga e consoantes escolhidas aleatoriamente, até perfazer um

total de 10 cartdes.
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As rtespostas foram registadas numa grelha de observagdo (cf. Anexo 6) e

classificadas em func#o dos 5 niveis propostos por Ferreiro € Teberosky (1979). Séo eles:

- Nivel 1: a.crianga reconhece uma ou duas letras do seu nome e geralmente
utiliza 0 nome de ntimeros para identificar letras;

- Nivel 2: a crianga utiliza 0 nome das letras, mas sem consisténcia. Neste nivel a
crianga pode reconhecer a letra em fung¢fo de um objecto que a possua;

- Nivel 3: a crianga reconhece de maneira estavel as vogais € algumas consoantes,
podendo dar-lhes um valor sildbico;

- Nivel 4: a crianga reconhece vogais e algumas consoantes, mencionando o nome
de palavras que comecem por essa letra;

- Nivel 5: a crianga reconhece todas as letras e é capaz de lhes atribuir o

respectivo valor sonoro.

No caso de uma crianca ter identificado correctamente uma das letras, essa letra foi
novamente apresentada a crianga, posteriormente, para certificar a estabilidade de tal

conhecimento.

6.- Prova de escrita sem ajuda ou ditado

Para analisar a evolugfio da interpretago da escrita nas criangas foi realizada uma
entrevista de tipo piagetiano com cada crianga, onde lhe foi pedido que escrevesse uma
série de palavras e pequenas frases, da maneira como soubesse ou fosse capaz, segundo o
mesmo tipo de provas realizadas por Ferreiro ¢ Teberosky (1979) e por Alves Martins
(1996).

Seguindo os critérios utilizados por Ferreiro ¢ Teberosky (1979) e Alves Martins

(1987), as palavras a serem ditadas foram as seguintes:
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a.- as palavras: gato, gata e gatinho, que reenviam para referentes semelhantes;

b.- as palavras: cavalo e formiga, que remetem para referentes de tamanho
diferente;

c.- uma frase simples que inclui palavras anteriormente ditadas: o gato come o
rato;

d.- o nome proprio.

Uma vez escritas as palavras/frase, foi pedido & crianca que lesse aquilo que

escreveu, indicando onde o escreveu.

Outras palavras escritas pelas criangas, ndo constantes da lista proposta, ndo foram
consideradas para a avaliagio do nivel em que se encontra a crianga, uma vez que ndo

permitem estabelecer qualquer relagéo entre elas.

As respostas das criangas foram classificadas em 3 niveis a partir dos trabalhos
desenvolvidos neste ambito por Ferreiro e Teberosky (1979), Alves Martins (1987) e Alves
Martins e Niza (1998):

Nivel 1.- Pré-sildbico: este nivel caracteriza-se pela utilizagio, por parte da crianga,
de letras convencionais, letras nio convencionais ou nimeros para
escrever; ¢ frequente a utilizagdo de um numero indeterminado de
grafias, mas geralmente sdo respeitadas as hipdteses de quantidade e
variabilidade de caracteres; neste nivel a escrita da palavra poderd ser
proporcional ao tamanho do objecto que representa — Hipdtese
Quantitativa do Referente; é possivel a utilizago, ainda neste nivel, de
desenho como elemento de apoio 2 escrita; para Ferreiro e Teberosky
(1979), surgem, igualmente no nivel pré-sildbico, as formas fixas,

geralmente ligadas a palavras significativas para a crianga (geralmente o
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Nivel 2.-

nome proprio); neste nivel a leitura das palavras escritas é feita
globalmente.

Sildbico: a escrita, neste nivel, é caracterizada pela atribui¢do de valor
sildbico a cada letra que compde a palavra; este valor sildbico pode
carecer, inicialmente, de relagdo entre a letra escrita e as letras que
compdem a silaba, mas, num segundo momento, cada letra escrita, que
representa uma silaba da palavra, € parte constituinte dessa silaba; a

leitura tanto das palavras como de frases € silabica;

Nivel 3.- Escrita com fonetizac8o: nesta fase a crianca tenta atribuir a cada letra o

seu respectivo valor sonoro; a escrita é orientada segundo critérios

linguisticos.

Na prova de escrita sem ajuda foi solicitado & crianga que escrevesse o seu nome, o

que permitiu observar a escrita do nome préprio. As respostas obtidas foram classificadas

em fun¢do dos 5 niveis propostos por Ferreiro e Teberosky (1979), que se caracterizam da

seguinte maneira:

Nivel 1.-

Nivel 2.-

Nivel 3.-
Nivel 4.-
Nivel 5.-

a crianga ndo ¢ capaz de escrever o seu nome ou escreve-o utilizando um
numero indefinido de letras; a escrita realizada pela crianga pode
representar o nome proprio ou o nome ¢ os apelidos;

a crianga estabelece correspondéncia entre cada letra e uma parte do seu
nome completo;

a crianga utiliza a hipétese sildbica na escrita do nome;

as hipéteses silabica e alfabética misturam-se na escrita do nome;

neste nivel a crianga escreve e 1€ alfabeticamente o seu nome.

Durante a prova de escrita ou ditado, foi, entfio, pedido a cada crianga que

escrevesse o seu nome € que posteriormente o lesse. As respostas das criangas foram
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registadas, em primeiro lugar, em video, €, posteriormente, numa grelha que contempla os

cinco niveis anteriormente descritos.

- Ainda, foi possivel observar, através desta prova, a orientagiio espacial da escrita
neste grupo de criangas. A medida que as criangas escreviam as palavras ditadas foram
sendo registadas paralelamente as orientagdes espaciais que seguiam. Assim, todas as
criangas cujas respostas foram consistentes na utiliza¢fio das orientagdes convencionais de
escrita (da esquerda para a direita e de cima para baixo) foram pontuadas com 1 ponto. As
criangas cuja totalidade das respostas nfo coincidiam com as orientagdes convencionais de -
escrita foram pontuadas com 0 pontos. Foram, também, analisadas descritivamente as

diferentes orientacdes ndo convencionais de escrita observadas.

7.- Teste de Inteligéncia

A fim de obter uma amostra de criangas que nfo diferisse muito em termos de
raciocinio, foi utilizado o teste de Matrizes Progressivas, versdo colorida, de J.C. Raven,
para determinar o nivel de inteligéncia. Este teste foi aplicado individualmente apenas no
inicio do ano escolar. Foi-lhe pedido a cada crianga que observasse a primeira folha do
caderno de figuras e foi explicado que no desenho, situado na parte superior da folha,
faltava uma parte. Posteriormente foram indicadas, pelo observador, as quatro respostas
possiveis, a resposta correcta e foram explicadas quais as razdes pelas quais as restantes
trés figuras nfo correspondiam ao espago em branco. Finalmente foi pedido a crianga que
indicasse qual a resposta correcta, por forma a certificarmo-nos de que tinha compreendido
a tarefa que lhe era solicitada executar. As respostas aos 36 itens foram registadas pelo
observador na folha de respostas. A cada resposta correcta foi atribuido um ponto, pelo que,
as pontuagdes podem oscilar entre 0 e 36 pontos. Os dados deste teste apenas serdo

mobilizados neste capitulo uma vez que somente interessaram para controlar inicialmente a
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amostra em termos de existéncia de pouca disparidade relativa ao nivel de inteligéncia do

grupo (Quadro B).

Quadro B
Resultados do Teste de Matrizes Progressivas de Raven

Pontuagcdo Frequéncia Percentagem

10 6 13
11 6 13
12 4 8.6
13 10 21.7
14 10 21.7
15 4 8.6
16 3 6.5
17 2 4.3
18 0 0

19 0 0

20 1 2.1

Face a pouca amplitude entre o valor mais baixo registado neste teste e o valor mais

alto, a frequéncia das pontuacdes ndo foi agrupada.

A média dos resultados obtidos neste teste foi de 13.1 e o desvio padrio de 2.18

85




ANALISE DOS RESULTADOS




A andlise dos dados que serd apresentada de seguida, terd como ponto de partida
a classificacdo elaborada inicialmente das praticas pedagégicas das educadoras de
infancia estudadas (cf. Capitulo II). Assim, em primeiro lugar serfio apresentadas breves
descrigtes das praticas pedagogicas das educadoras atendendo aos grupos formados,
descricBes estas que serfio, posteriormente, acompanhadas dos resultados obtidos pelas

criancas, pertencentes a cada um dos grupos, nas diversas provas aplicadas.

Num segundo momento proceder-se-4 a uma andlise comparativa dos dados
recolhidos em cada grupo, em termos de evolugfo registada em cada uma das provas
aplicadas, por forma a determinar uma possivel relagfio entre as praticas pedagogicas

das educadoras de infincia e a evolug8o registada nas criangas.

Convém referir que a abordagem teérica realizada em cada grupo nfio deve ser
entendida como uma generalizaco, mas sim e apenas como uma tentativa de explicar e
aproximar os resultados obtidos de outros ja realizados na mesma area. Dai que
tenhamos tido a preocupagéio de seleccionar uma amostra significativa do ponto de vista
dos objectivos que orientam o nosso trabalho e negligenciado critérios de extensdo e de

representatividade estatistica.

1. PRATICAS DOS EDUCADORES DE INFANCIA E CONCEPCOES INFANTIS
SOBRE A LINGUAGEM ESCRITA

Com o objectivo de analisar as praticas pedagogicas dos educadores de inféncia
no dominio concreto da linguagem escrita, foi criada e utilizada uma grelha de
observagio (cf. Anexo 1) que permitiu caracterizar essas praticas em termos de
organiza¢io do espago fisico e de implementacio de estratégias de intervencdo neste
4mbito. As praticas das educadoras que constituiram a amostra do presente estudo
foram observadas em trés momentos — Novembro, Mar¢o e Junho; e em cada um destes
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momentos cada educadora foi observada durante uma manhi ou tarde de trabalho. Os
resultados obtidos foram analisados 4 luz de uma grelha de andlise (cf. Anexo 3)
construida a partir da grelha de observagio e de outros aspectos que essa grelha néo
contemplava inicialmente e que foram considerados importantes para a caracterizagfo
das praticas das educadoras. Num primeiro momento, as priticas observadas foram
classificadas em fungdo de dois grupos: um grupo A representado pelas educadoras
que ndo contemplam actividades de leitura e escrita nas suas praticas pedagogicas e um
grupo B representado pelas educadoras que incluem actividades de leitura e escrita
nas suas praticas, quer a nivel de organizagio do ambiente ou espago fisico da sala, quer
a nivel da implementacfo de estratégias de intervengfio directa com as criangas. Apos
uma primeira abordagem feita aos resultados obtidos, foi possivel detectar, no grupo das
educadoras que implementam actividades de leitura e escrita nas suas praticas
pedagdgicas— Grupo B — algumas diferencgas resultantes da destringa feita na prépria
grelha de observagdo relativamente a organizagio do ambiente ou espago fisico da sala
e 4 implementagdo, pelo educador, de estratégias de intervengfo directa junto do grupo
de criangas. Desta maneira, as praticas observadas foram classificadas em trés grupo,
dois dos quais nos remetem para praticas onde as actividades de leitura e escrita estéo
presente, mas a diferentes niveis relativamente a sistematicidade da sua implementagéo,

a saber:

- o grupo 1: educadoras que ndo implementam actividades de leitura e

escrita;

- o grupo 2: educadoras que implementam pontualmente actividades de
leitura e escrita - cujas praticas se centram fundamentalmente ao nivel da
implementagdo de estratégias de intervengdo, de maneira ndo sistematica, no

seu trabalho directo com o grupo;

- o grupo 3: educadoras que implementam regularmente actividades de
leitura e escrita — constituido pelas educadoras cujas praticas, no dominio da
escrita, se situam fundamentalmente a nivel de organizacdo do ambiente da
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sala, mas também em algumas estratégias de trabalho directo com as

criangas.

As praticas das educadoras pertencentes a cada um destes trés grupos serdo

descritas posteriormente a fim de serem analisadas as diferencas existentes entre elas.

Em termos de percentagens os resultados obtidos para cada um dos grupos podem ser

observados através do Grafico 1.

percentagem

A

Grafico 1

Praticas Pedagégicas Observadas

grupo 1 arupo 2

grupo 3

Pormenorizando mais este grafico, é possivel obter uma distribuicdo do nimero

de criangas por cada educadora e por grupo, como se observa no Quadro C.

Quadro C
Distribui¢do do nimero de criangas por educadora e por grupo de praticas educativas
Grupos Educadoras de Infincia Quantidade de Criancas
B 4
C 5
Grupo 1 D 4
E 5
I 4
G 5
Grupo 2 H 5
J 4
A 5
Grupo 3 T 5
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Como se pode observar através do Grafico 1, 50% das praticas das educadoras
observadas contemplam actividades de leitura e da escrita, face a 50% classificadas
como nfio privilegiadoras deste tipo de actividades. Se para as 5 educadoras cujas
praticas nfo contemplam a implementagio de actividades de leitura e escrita as
caracteristicas os critérios expressos na grelha de observagéio (cf. Anexo 1) nfo estfo
presentes na sua quase totalidade, o mesmo nfio acontece relativamente as praticas das
educadoras que implementam actividades de leitura e escrita. Neste grupo ndo foi
possivel encontrar uma educadora que reunisse, nas suas praticas, a totalidade das
condi¢es propostas. Assim, foram incluidas neste grupo as praticas que mais se
aproximaram ou que continham elementos importantes que permitiram facilitar
experiéncias neste Ambito. Se, inicialmente, aspectos relativos & organizagdo do
ambiente tais como a existéncia de materiais que permitam utilizar destrezas de
alfabetizaciio da crianga a partir da evocagfio de experiéncias passadas, de computador
ou maquina de escrever, de dreas e materiais devidamente etiquetados ou identificados
ou de registos escritos elaborados tanto pela educadora como pelas criangas, foram
considerados muito importantes para a caracterizagio das praticas que privilegiam
actividades de leitura e escrita, apés a andlise dos dados recolhidos deixaram de ter um
peso idéntico aos dos restantes elementos de caracterizagio devido ao facto de se

registarem com pouca ou nenhuma frequéncia.

Situagfio similar se verificou quanto a4 implementac8io de actividades concretas
de leitura e escrita. Neste Ambito a auséncia de uma planificagfio escrita, adequada ao
nivel pré-escolar e contemplando objectivos, estratégias, actividades e recursos no
dominio da escrita, foi comum & pratica destas educadoras, assim como o foram as
situagdes de utilizagio da escrita em grande grupo por parte do educador ou de

planificagfio e avaliagfo por escrito do trabalho a ser desenvolvido pelas criangas.
O facto destes elementos, inicialmente propostos como indicadores de préticas
pedagdgicas orientadas para a promogdo e o desenvolvimento da linguagem escrita, néo

estarem presentes ocasionou uma reformulacfio, em termos de peso, das caracteristicas
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atribuidas ao grupo das educadoras que implementam actividades de leitura e escrita, no

sentido de valorizar, mais aquelas que estavam presentes.

No caso concreto das educadoras cujas praticas incluem actividades de leitura e
escrita, as divergéncias encontradas entre os tipos de praticas que, voltamos a referir, se
evidenciaram, fundamentalmente, em fungdo dos tépicos constantes da grelha de
observagdo, permitiram criar os dois grupos antes mencionados. Neste sentido, os
resultados obtidos reflectem a existéncia de 30% de praticas que implementam
pontualmente actividades neste dominio e de 20% de praticas que implementam
regularmente actividades de leitura e escrita, centradas, fundamentalmente, na
organizagdo do espago fisico da sala. Esta divisfio, para além de ajudar a obter uma
melhor caracterizagfio das préticas pedagégicas destas educadoras e de realcar os
aspectos que parecem ser mais privilegiados em termos de intervengfio, permitirio uma
analise mais cuidada da evolugfo observada no grupo ou grupos de criangas com 0s
quais trabalham, por forma a tentar determinar qual ou quais os aspectos que parecem

ser mais positivos em termos de promog¢do da leitura e da escrita.

Para melhor compreender a classificagdo realizada e com o intuito de poder
analisar mais pormenorizadamente cada um dos grupos, de seguida serfio descritas
brevemente as praticas observadas de cada uma das educadoras, por grupos. Esta
descricdo constitui uma sintese dos trés momentos de recolha de dados. A descrigéo
realizada serd seguida da respectiva andlise dos dados recolhidos junto do grupo de
criangas. A analise dos dados das criancas serd realizada em funcfio de cada um dos
grupos e posteriormente comparada em termos da evolugfio observada em cada uma das

provas aplicadas nos trés grupos.
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1.1.- GRUPO 1 — EDUCADORAS QUE NAO IMPLEMENTAM ACTIVIDADES DE LEITURA E
ESCRITA:

Vejamos, em primeiro lugar, as observagdes das praticas das educadoras
pertencentes ao Grupo 1— Educadoras que Ndo Implementam Actividades de Leitura e

Escrita:

EDUCADORA B

A organizacio do ambiente, na sala da educadora B, néo contempla a area de
biblioteca. Os livros existentes encontram-se na 4rea de jogos “amontoados” numa caixa
de madeira. Estes livros sdo poucos e pouco diversificados. Numa arrecadagfo existente
na sala é possivel observar grande quantidade de livros, basicamente livros tematicos,
de historias e de textos do 1° Ciclo do Ensino Bésico, que se encontram arrumados
numa estante alta & qual as criancas ndo tém acesso. Aparentemente estes livros séo para
uso da educadora, mas ndo foi possivel observar como, quando ou para qué. Nas
restantes areas da sala nfo existem utensilios € materiais para escrever, apenas na area
de expressio plastica € possivel observar lapis, canetas e papel que sdo utilizados apenas
para desenhar. No inicio do ano ndo existiam, na sala, quaisquer materiais que
permitissem utilizar as destrezas de alfabetizacdo a partir da evocagdo de experiéncias
passadas; na ultima observagdo foi registada a presenga, num placard, de fotografias e
relatos de visitas de estudo realizadas. Em toda a sala se observa uma escassa
quantidade de materiais escritos pelo adulto, existindo, apenas, titulos dos trabalhos que
estfo expostos nos placards. Por toda a sala se observam locais proprios para afixar
registos, geralmente utilizados para expor trabalhos das criangas. Estes placards
encontram-se situados a uma grande altura (para as criangas) o que torna dificil, em
primeiro lugar, que as proprias criangas afixem os seus trabalhos, e, em segundo lugar,
que possam observar os registos ali expostos. Estes locais para afixar registos nio

apresentam grande claridade perceptiva, pois, apesar de terem um fundo vazio unicolor,
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o espago entre os elementos exibidos € praticamente inexistente. Os registos afixados
sdo substituidos frequentemente e sdo, na sua maioria, escritos pelos adultos. Estes
fazem referéncia a estagdes do ano, numeros ou visitas de estudo. Nesta sala nfio existe

maquina de escrever nem computador.

No que se refere 2 implementagfio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criancas, a educadora B nfio tem uma planificagdio prépria e adaptada
ao grupo de criancas com o qual trabalha, apenas utiliza como instrumento orientador
do seu trabalho o Projecto Educativo de Escola que, apesar de nfo contemplar
objectivos e estratégias claras para a promog¢dio da linguagem escrita, contempla
algumas actividades e recursos para facilitar experiéncias neste dominio. No seu
trabalho directo com as criangas, esta educadora ndo utiliza, frequentemente, o registo
escrito. Das trés observacdes realizadas, apenas na tltima foi possivel observar o registo
da visita realizada nessa manhd a biblioteca da cidade. Quando realiza a leitura de
algum livro nfio segue a orientagdo da leitura com o dedo, lendo para si e mostrando,
posteriormente, as imagens ao grupo. Durante os trés momentos de observagéo nfo se
registaram quaisquer tentativas de “brincar” com a linguagem oral. Foi notéria a
auséncia de lengalengas, rimas e poemas, tanto a nivel de leitura, como de criagdio ou
recriagfio. Relativamente & linguagem oral, das actividades propostas na grelha que
remetem para uma melhor apropriagio e compreensio da linguagem oral e para a
observacgio de registos escritos, apenas o “cantar com as criancas” foi observado. Mais,
no foi observada qualquer tentativa de promogdo de atitudes de escrita nas criangas;
em nenhum momento esta educadora solicitou as criangas que escrevessem OS Seus
nomes nos trabalhos, nem que tentassem realizar algum tipo de registo escrito de
experiéncias ou acontecimentos vivenciados. Através dos registos afixados na sala ¢
possivel observar a utilizagdo, por parte da educadora, de uma mistura de tipos de
letras: cursiva maitscula e miniscula e de imprensa maidscula e miniscula. Em rela¢o
a planificacfio e avaliagio das actividades desenvolvidas, nfio existe qualquer tipo de
registos escrito daquilo que seria o trabalho das criangas e da sua avaliagfo. Nesta sala
existe um quadro de presencas que contem o nome escrito de cada crianca
acompanhado de um simbolo (desenho feito pela crianga); a presenca € marcada com

93



outro simbolo (figura geométrica de cores diferentes segundo o dia da semana). Nao foi
possivel observar esta educadora em situagdes de escrita diante das criangas, nem
qualquer tentativa de apoio ou de convite para que estas criangas pudessem utilizar a

escrita.

EDUCADORA C

No que diz respeito i organizacio do ambiente, a sala da educadora C
apresenta uma 4rea de biblioteca com escassos livros e com uma deficiente organizaggo.
Neste sentido, os poucos livros existentes, ndo s3o diversificados e encontram-se
empilhados dentro de um caixote de madeira. Foi possivel observar livros tematicos e
de historias num canto da sala onde nem sequer existe um espago adequado para serem
vistos. Nas restantes areas da sala nfio existem utensilios e materiais para escrever,
apenas na 4rea de expressdo plastica € possivel observar ldpis, canetas ¢ papel que séo
utilizados para desenhar. Nesta sala existem alguns materiais que permitem utilizar as
destrezas de alfabetizacio a partir da evocagio de experi€ncias passadas, como por
exemplo fotografias e relatos de visitas de estudo realizadas e ainda alguns cartazes
relacionados com a alimentagfo expostos na 4rea da casinha. Em toda a sala é evidente
uma escassa quantidade de materiais escritos pelo adulto, observados apenas nos
registos das visitas de estudo, que combinam a escrita com imagens. Por toda a sala se
encontram locais proprios para afixar registos, geralmente utilizados para expor
trabalhos das criangas. Estes placards situam-se a uma altura adequada para as criangas.
Estes espagos para afixar registos apresentam um fundo vazio unicolor, mas o espago
entre os elementos exibidos quase nio existe, o que IThes confere pouca claridade
perceptiva. Nesta sala nfo existe maquina de escrever nem computador. Nem as areas

de trabalho, nem os materiais existentes em cada uma delas se encontram etiquetados.

No que se refere 3 implementagdo de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criancas, a educadora C nfio tem uma planificagio propria e adaptada
ao grupo de criangas com o qual trabalha. Utiliza como instrumento orientador do seu
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trabalho o Projecto Educativo de Escola que, ndo estando adaptado ao nivel pré-escolar,
ndo contempla objectivos e estratégias especificas no dominio da linguagem escrita;
apesar disto, esse Projecto Educativo faz referéncia a actividades e recursos para

potencializar a emergéncia da linguagem escrita.

No seu trabalho dirio com as criangas, a educadora C nfo realiza qualquer tipo
de registo escrito de situagBes vivenciadas pelas criangas. A auséncia de quaisquer
iniciativas no sentido de escrever aquilo que as criangas narravam, aquilo que
representaram nos seus trabalhos ou de as convidar a expressarem-se por escrito foi
notéria. Apenas foi possivel observar que esse tipo de trabalhos € feito através dos
registos afixados na sala que revelam alguma tentativa de registar visitas de estudo
efectuadas. Das actividades propostas na grelha que remetem para uma melhor
apropriagio e compreensdo da linguagem oral e para a observagio de registos escritos,
apenas o “cantar com as criangas” e a leitura de livros foram observadas. Perante
situacdes de leitura de historias, esta educadora 1& com o livro virado para si e
posteriormente mostra as imagens as criangas, ndio existindo, portanto, qualquer
oportunidade para as criangas observarem a orientagfo convencional da leitura. Em
relacdio as cangdes que cantam, estas encontram-se representadas através de uma
imagem num dos placards que se situam perto da 4rea do tapete; isto permite & criangas
escolherem a cangfio que querem cantar num determinado momento; essas imagens ndo
se fazem acompanhar de qualquer registo escrito. SituagSes onde a educadora escreve
perante o grupo de criangas ndo foram observadas. Nos registos afixados na sala €
possivel observar a utilizagdo de uma grande variedade de letras - maiusculas e
minisculas de imprensa e mailsculas e minisculas cursivas — situagéio que dificulta a
identificaciio da crianga com um modelo especifico. A planificagio e avaliagdo do
trabalho realizado pelas criangas nfo s3io efectuadas por escrito. Relativamente a
utilizagdo do quadro de presengas, este contém uma coluna onde se encontra escrito o
nome de cada crianga e € através de um simbolo (uma flor) que a crianga marca a sua
presenca; é de salientar que a escrita do nome nfio parece ser minimamente trabalhada,
pois as criangas tém muita dificuldade em realizar a marcagdo da presenga por ndo
conseguirem reconhecer o seu nome. Durante as trés observagdes nio se observou
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qualquer situagio onde a educadora C escrevesse ou convidasse as criangas a fazé-lo,

ajudando-as para tal.

EDUCADORA D

A organizagiio do espaco fisico da sala da educadora D contempla a area de
biblioteca que, apesar da quantidade de livros que comporta, apresenta defici€ncias a
nivel de variedade de livros e adequabilidade ao desenvolvimento do grupo. Na 4rea de
biblioteca as criangas nfo tém o acesso facilitado aos livros, uma vez que estes se
encontram arrumados numa estante, de tal maneira apertados que quando se tira um os
restantes caem. Também nfo existe um espago comodo para ver os livros. Nas restantes
areas de trabalho ndo existem materiais ou utensilios para escrever; apenas na drea onde
se encontram guardados os jogos € possivel observar algumas canetas e lapis, bem como
papel. Por toda a sala existem locais proprios para afixar registos, mas apenas se
observam alguns trabalhos das criangas, sem qualquer registo escrito; estes locais,
apesar de apresentar uma superficie unicolor, sdo de reduzido tamanho o que ndo
permite deixar espaco entre os elementos exibidos. Os registos  velhos sfo
frequentemente substituidos. Nesta sala nfio existem materiais que permitam utilizar as
destrezas de alfabetizacdio da crian¢a a partir da evocagfo de experiéncias passadas —
fotografias, relatos, objectos familiares, imagens. O computador ou a maquina de
escrever estdo ausentes. Também nfo se observam quaisquer cartazes para tarefas
especiais onde as criangas possam escrever 0s seu nomes. As escassas mensagens
escritas existentes sfo realizadas pela educadora e estfio relacionadas com situacdes

proprias do momento ou altura do ano.

No que se refere 4 implementagio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criangas, esta educadora tem uma planificacéio de cardcter anual que,
apesar de adequada ao nivel pré-escolar, nfio contempla objectivos, actividades,
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estratégias e recursos especificos para o dominio da linguagem escrita. No seu trabalho
directo com as criancas, a educadora D nfo regista por escrito situagbes vivenciadas
pelo grupo de criangas e raramente responde aos interesses individuais das criangas pela
escrita. Apenas na ultima observagfo foi possivel observa-la numa situagfo de ajuda a
uma das criangas que queria escrever o seu nome. A educadora D elaborou um modelo
para a crianga copiar. E de referir que para esta educadora a preocupagdo relativa a
emergéncia da leitura e da escrita no jardim de infincia limita-se a iniciacdo ao
exercicio de escrita do nome, sem qualquer contextualizacio desta aprendizagem. A
educadora D indica que “os mais velhos devem comegar a exercitar a escrita do nome,
mas apenas ensinando letras soltas; o professor (do 1° Ciclo do Ensino Basico) € que
lhes tem que ensinar a juntar letras”. Relativamente as actividades propostas na grelha
que remetem para uma melhor apropriagio e compreensdo da linguagem oral e para a
observacio de registos escritos, apenas o “cantar com as criangas” e a leitura de livros
foram observadas. Perante situacdes de leitura de histdrias, esta educadora 1€ com o
livro virado para si e posteriormente mostra as imagens as criangas, ndo existindo, por
tanto, qualquer oportunidade para as criangas observarem a orientagfio convencional de
leitura. Durante os trés momentos de observagdio nfio foram presenciadas situagdes de
escrita por parte da educadora, ndo obstante, nos poucos registos afixados na sala €
possivel determinar a utilizac8o de letras cursivas maiisculas e mintisculas nos mesmos.
A planificagfio e avaliagdo do trabalho realizado pelas criangas ndo sdo efectuadas por
escrito, como também nfio existe um registo das presengas das criangas. Quando alguma
das criangas deseja escrever uma letra ou uma palavra especifica, esta educadora ajuda-
-a quer facilitando os materiais necessérios e elaborando um modelo para que a crianca
possa copiar, quer soletrando a palavra, mas nfio parece existir intencionalidade quanto
a um trabalho mais centrado ou aprofundado no dominio da escrita; neste sentido, foi
observada uma situa¢io onde apds uma crianga ter realizado um registo a educadora
perguntou qual o seu significado, sem que houvesse qualquer registo da sua parte como

forma da crianga ter acesso a escrita convencional adulta.
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EDUCADORA E

Na sala da educadora E a organiza¢io do espaco fisico contempla a area de
biblioteca que, ndo constituindo uma area isolada, se encontra situada na zona do tapete.
Nesta area apenas se observam livros de historias em poucas quantidades. Estes livros
encontram-se empilhados numa estante, de dificil acesso para as criangas mais baixas. O
facto desta area se encontrar inserida na zona do tapete permite as criancas terem um
espago comodo para lerem os livros. Ndo foi possivel observar a existéncia de mais
livros noutro espago da sala, pelo que, aparentemente, esta parece ser uma area pouco
privilegiada em termos de intervengfio. Nas restantes areas da sala nfio existem materiais
e utensilios para escrever e os materiais que permitem a utilizacio de destrezas de
alfabetizacdo da crianca a partir da evocagfio de experiéncias passadas sfo praticamente
inexistentes, apenas se observam algumas figuras conhecidas de histérias infantis nas
paredes da sala. Relativamente aos locais proprios para afixar registos, apenas existem
trés placards: dois pequenos, um que ¢ utilizado pela educadora para notas e outro que
se encontra na area das construgdes e que serve para expor trabalhos das criangas, € um
terceiro, um pouco maior, que se encontra na area de expressfo plastica e que também €
utilizado para afixar trabalhos das criangas. Destes trés placards apenas o da area de
expressdo plastica se encontra situado ao alcance visual das criancas. Estes locais para
afixar registos apresentam uma superficie unicolor, mas o espago entre os elementos
exibidos quase nfio existe. Nesta sala nio ha computador ou maquina de escrever. Os
materiais escritos existentes limitam-se & identificagfio das areas, realizada com letras
cuja cor quase as torna imperceptiveis, a um quadro de presen¢as ¢ a um quadro de
aniversarios que, aparentemente, ndo tem qualquer utilidade. Do quadro de presengas
constam o nome da crianga, escrito com letras de imprensa maitsculas, acompanhado
por um desenho realizado por cada crianga; a presen¢a ¢ marcada com um simbolo
(figura geométrica) consoante o dia da semana. Nesta sala foi possivel observar que os
registos ou trabalhos das criancas sfio substituidos frequentemente, apesar de, na ultima
observagfio, os placards estarem desprovistos de qualquer trabalho. As escassas
mensagens existentes na sala sfo realizadas pela educadora, nfio se registando qualquer
tipo de mensagens elaboradas pelas criangas.
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Relativamente a implementacio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as crianc¢as, no micio do ano escolar a educadora E nfio tinha qualquer
planificacdo ou projecto de trabalho. Para o segundo momento de observagdo a
educadora facilitou a sua planifica¢do, adaptada ao nivel pré-escolar e ao grupo com o
qual se encontrava a trabalhar, planificacfio esta de caracter anual, com objectivos €
actividades claras no dominio da linguagem escrita e oral. Este plano carecia de
estratégias e recursos para promover experiéncias de aprendizagem no dominio da
linguagem escrita. No seu trabalho directo com as criancas, a educadora E,
concretamente no que respeita as actividades propostas na grelha de observacéo, apenas
realizou actividades de leitura de historias, de cantar com as criancas e de invencgéio de
histérias. A leitura de histérias foi feita de maneira que as criangas néo conseguiram
observar a orientagdo convencional da leitura, pois a educadora leu a histéria com o
livro virado para si e s6 depois mostrou as imagens. No que se refere as cangdes, esta
educadora tem um pequeno livro com can¢des que as criangas escolhem para cantar;
cada cangdo estd representada por um desenho para ser mais facilmente reconhecida.
Em relagdo & invengdo de histdrias, este tipo de actividade foi observado uma tnica vez,
mas a historia criada nfo foi registada por escrito. Relativamente & utilizago da escrita,
a educadora E nfo escreve diante das criangas, nem promove qualquer tentativa de
aproximagdo & escrita; em nenhum momento a educadora solicitou as criangas que
escrevessem 0s seus nomes nos trabalhos, nem que tentassem realizar algum tipo de
registo escrito de experiéncias ou acontecimentos vivenciados. Nos poucos registos
existentes na sala € possivel observar uma grande mistura de tipos de letras — cursiva e
de imprensa, mailGsculas e minfisculas. A planificagdo e avaliagio do trabalho

desenvolvido pelas criangas nfo séo registadas por escrito.

EDUCADORA I

No que respeita 4 organizacio do ambiente fisico, a sala da educadora I, no
inicio do ano escolar contava com uma éarea de biblioteca apetrechada com escassos
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livros de histérias (cinco) nfo adequados ao nivel de desenvolvimento do grupo,
colocados numa estante apropriada e com um local comodo e apropriado para os ler ou
folhear. Na terceira observagio realizada os livros desapareceram, ficando a estante
completamente vazia, pelo que as criancas deixaram de ter qualquer tipo de contacto
com livros ou outro material impresso. Numa estante onde a educadora guarda materiais
foram observados alguns livros, concretamente wma enciclopédia e livros temdticos, que
nfo sdo utilizados pelas criancas e, aparentemente, também nfio sfo utilizados pela
educadora para as crian¢as os visionarem. Nesta sala nfio existe qualquer etiquetagem
de areas e materiais, a excepg¢fo dos cacifos onde sfo guardados os trabalhos realizados
pelas criancas que apresentam o nome da crianga escrito, acompanhado de um desenho;
nalguns casos apenas se observa o desenho. Nas restantes areas de trabalho ndo existem
materiais de escrita; na area de expressfo plastica as criancas tém acesso a lapis e papel
que utilizam apenas para desenhar. Por toda a sala existem locais proprios para afixar
trabalhos e registos escritos, nfo obstante estes sfo utilizados unicamente para afixar
alguns trabalhos, que ndo sdo substituidos frequentemente. Estes locais apesar de
apresentarem uma superficie unicolor para melhor visualizagdo dos trabalhos afixados,
nfo apresentam espacgo entre os elementos exibidos. Na sala nfio se observa a existéncia
de materiais que permitam a utilizacdo de destrezas de alfabetizacfio da crianga a partir
da evocagdio de experiéncias passadas — fotografias, relatos, objectos familiares. O
computador ou maquina de escrever ndo existem. Os registos afixados nesta sala
combinam, na sua maioria, a imagem com o texto escrito, apesar de serem escassos
(regras da sala, um cartaz sobre a primavera); estes registos séo elaborados pelo adulto,
sendo notdria a auséncia de registos escritos ou tentativas de escrita por parte das

criancas.

No que respeita a implementacio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criancas, concretamente no que diz respeito & planificacfio do trabalho a
desenvolver durante o ano escolar, a educadora I orienta o seu trabalho pelo Projecto
Educativo de Escola que, a pesar de conter objectivos para o dominio da linguagem
oral, é omisso relativamente a objectivos, actividades, estratégias e recursos que
permitam uma abordagem a linguagem escrita. No seu trabalho directo com as criangas,
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a educadora I nfo realiza qualquer tipo de registo escrito de situacdes experienciadas
pelas criangas. Ndo foram observadas quaisquer iniciativas no sentido de escrever
aquilo que as criangas narravam, aquilo que representaram nos seus trabalhos, nem de
as convidar a expressarem-se por escrito. Das actividades propostas na grelha que
remetem para uma melhor apropriacio e compreenséio da linguagem oral e para a
observagdo de registos escritos, apenas o “cantar com as criangas” foi observado. A
Unica situacdo onde as criancgas tiveram a oportunidade de observar o adulto escrever foi
na escrita do nome de cada uma na sua folba de desenho, mas esta situagfio nfo foi
acompanhada de qualquer leitura ou explicagéio relativa aquilo que estava a ser escrito.
Nos registos afixados na sala é possivel observar a utilizagdo de letras maiisculas e
minusculas de imprensa, predominantemente. A planificagio e avaliagio do trabalho
realizado pelas criangas nfo sfo efectuadas por escrito. A organizacdo deficiente desta
sala, bem como a nula utilizagio que a educadora faz da escrita, reflectem uma
acentuada auséncia de preocupacdo por facilitar ou promover experiéncias significativas

de aprendizagem neste dmbito.

Relativamente & pratica destas 5 educadoras parece ser comum a falta de
estratégias, tanto a nivel de organizaco do espacgo fisico, como de implementagéo de
actividades especificas, no dominio da linguagem escrita. Estas educadoras, para além
de ndo demonstrarem qualquer preocupacgfo relativa ao apetrechamento de areas de
trabalho - consideradas chave no &mbito da escrita por autores como Loughlin € Suina
(1982), Carlino e Santana (1996) ou Hohmann et al (1979) - também nfo parecem dar
qualquer releviancia a actividades de promog¢fio e utilizagdo da escrita na sala,
semelhantes aquelas que propSem Alves Martins e Niza (1998), Hall e Robinson
(1997), Hohmann et al (1979), Hohmann e Weikart (1995) ou as proprias Orientagoes

Curriculares para a Educacéio Pré-escolar (1997).

Na generalidade destas salas a area de biblioteca estd ausente ou, caso exista,
apresenta uma organizagdo deficiente e empobrecida em termos de materiais impressos
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e de registo, facto este que também se verifica a nivel das restantes areas de trabalho. E
igualmente notoria a falta de registos escritos elaborados quer pela educadora, quer
pelas criangas, tanto a nivel de etiquetagem de 4reas de trabalho e materiais, como de
trabalhos realizados e experiéncias vivenciadas por algumas criangas ou pelo grupo.
Nestas salas, a pesar de existirem locais proprios para afixar registos, séo utilizados
apenas para expor trabalhos, que na sua maioria sdo desenhos. As educadoras que nfo
implementam actividades de leitura e escrita nio demonstram qualquer interesse por
utilizar a escrita diante do grupo, nem por promover atitudes de escrita nas criangas.
Assim, estas educadoras, para além de nfio terem um plano de trabalho claramente
definido e delimitado em fungdo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem que
pretendem trabalhar com o grupo, também s3o omissas quanto a utilizacfio da escrita ou
da leitura como estratégias fundamentais de abordagem a estes processos. Neste grupo
de educadoras apenas € notéria a realizagdo de actividades pouco diversificadas

relacionadas com a linguagem oral.

Passemos, agora, a analisar os resultados obtidos pelo grupo de criangas
correspondente a estas cinco educadoras (22 criangas), nas varias provas aplicadas, em

cada um dos dois momentos de observacdo.

a) Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita

Este teste, que pretende avaliar o conhecimento dos termos proprios da leitura e
da escrita, foi passado individualmente ao grupo de criangas no inicio e no fim do ano
lectivo. Neste teste foi cotado 1 ponto por cada um dos itens respondidos correctamente,
podendo, assim, variar as pontuacdes entre 0 e 23. Para este grupo de criangas, na
primeira observagfio a pontuacfio mais baixa foi de 2 pontos e a mais alta de 9 pontos,
sendo a média de 4.3 e o desvio padréio de 1.62. No segundo momento de observagéo a
pontuagio mais baixa registada foi de 1 ponto e a mais alta de 12 pontos, sendo a média
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de 5.7 e o desvio padrio de 2.62. Em termos de pontuagfo obtida nos dois momentos

para cada um dos itens, o Quadro D apresenta 0s resultados obtidos a nivel de

frequéncia e respectiva percentagem.

Quadro D

Respostas Correctas ao Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita — Grupo 1

1* Observagéo

2% Observagao

Item 1
Item 2
Item 3
Item 4
Ttem 5
Ttem 6
Ttem 7
Ttem 8
Item 9
Item 10
Ttem 11
Ttem 12
Item 13
Item 14
Item 15
Item 16
Item 17
Item 18
Item 19
Item 20
Item 21
Item 22
Item 23

Frequéncia

7
10

8
7
2
5
0
0
0
0
1
2
7
0
0
8
3

16

T T N T

Percentagem

31.8
45.4
36.3
31.8

31.8

363
13.6
72.7
18.1
22.7
22.7
18.1
22.7

Frequéncia

7

8
8
9
5

—
[N

T =T B = I = =

31.8
36.3
36.3
40.9
22.7
54.5
0
0
4.5

4.5
31.8

45.5
45.5
72.7
31.8
13.6
31.8
27.2
36.3

Percentagem
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Como se pode observar, nos itens 1, 2 e 3, que avaliam 0 conhecimento das
criancas relativamente ao termo numero, 31.8%, 45.4% e 36.3%, respectivamente,
responderam correctamente, no inicio do ano escolar, o que representa uma média de
37.8% para esta termo. Em relagfio aos resultados obtidos no fim do ano escolar, 31.8%,
36.3% e 36.3% das criangas o fizeram, obtendo-se, desta forma, uma média de 34.8%
de respostas certas para o termo nmimero. Estes dados apontam para um decréscimo na
percentagem de respostas correctas para o item 2 do primeiro para o segundo momento

de observagéo.

Para os itens 4 e 5, que reenviam para o conhecimento do conceito letra, os
resultados foram de 31.8% e 9% na primeira observagdo e de 40.9% e 22.7% na

segunda, o que se traduz em médias de 20.4% e 31.8% respectivamente.

No item 6, que avalia o termo palavra, a percentagem de respostas certas foi de

22.7% no inicio do ano e de 54.5% na segunda observagdo.

Relativamente aos itens 7, 8, 9 e 10, que reenviam para o termo palavra
associado as nogdes de primeira(s) e ultima(s) palavra(s) da frase, os resultados situam-
se em 0% para os quatro itens, na primeira fase de observaggio. No segundo momento de

recolha de dados, os resultados apontam para 4.5% para o item 9 e 0% para os itens 7, 8

e 10.

Em relagiio aos itens 11, 12 e 13, que fazem referéncia aos conceitos de letra
maitiscula e letra mindscula, os resultados da primeira observagio revelam que 4.5%,
9% e 31.8% das criancas responderam correctamente. Na segunda observagéio foram
obtidos os seguintes resultados: 0%, 4.5% e 31.8% para cada um dos itens

mencionados.

Os itens 14 e 15, que conjugam os termos letra, palavra e primeira e ultima
letra de cada palavra, nfio foram respondidos correctamente por nenhuma crianga tanto
na primeira como na segunda observagéo.
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Para os itens 16, 17 e 18, que avaliam o conceito de frase, a percentagem de
respostas cotrectas na primeira observagio foi de 36.3%, 13.6% e 72.7%,
respectivamente, o que representa uma média de 40.8%. Na segunda observagdo os
resultados foram de 45.4% para os itens 16 e 17 e 72.7% para o item 18, o que em
média significa 63.6%.

Relativamente ao item 19, que pretende avaliar o conhecimento de que o nome
préprio se escreve com letra maitscula, os resultados obtidos na 1% e 2* observagdes

foram, respectivamente, de 18.1% e 31.8% respostas correctas.

O item 20 avalia o conhecimento do termo titulo da historia. A percentagem de

respostas certas obtidas na primeira observagio foi de 22.7% e de 13.6% na segunda.

Em relacfio aos itens 21 e 22, que reenviam para os conceitos de primeira e
dltima linha de um texto, foram encontradas as seguintes percentagens de respostas

correctas: na 1% observacdo 22.7% e 18.1%, e na 2%, 31.8% e 27.2%, respectivamente.

Para o item 23, que avalia a nog¢do de histdria escrita, os resultados obtidos
revelam um 22.7% de respostas correctas no inicio do ano e um 36.3% no fim do ano

lectivo.

Passando agora a analisar mais cuidadosamente os dados aqui apresentados,
estes parecem evidenciar a presenca de trés grandes niveis de conhecimento dos
conceitos avaliados: uns quase desconhecidos ou mesmo desconhecidos, outros

conhecidos por um grupo reduzido de criangas e outros bastante conhecidos.

Assim, termos como primeira(s) e ultima(s) palavra(s) de uma frase,
correspondentes aos itens 7, 8, 9 € 10, sdo no¢des aparentemente desconhecidas por este
grupo de criancas. O mesmo acontece relativamente aos termos primeira e ultima letra
de cada palavra (itens 14 e 15). Ainda dentro deste grupo podemos situar o grau de
conhecimento face ao termo letra maiiscula que, apesar de nfio ser completamente

105



desconhecido pela totalidade das criangas apresenta uma taxa de sucesso extremamente
baixa ou quase inexistente. Estes resultados parecem indiciar alguma dificuldade por
parte deste grupo em coordenar os diferentes conceitos que em cada uma destas tarefas
lhes é exigido utilizar em simultineo. As diferencas entre a primeira e a segunda

observag#o sdo praticamente inexistentes.

Relativamente aos termos que parecem estar mais bem adquiridos, frase, nimero
e palavra apresentam elevadas percentagens sobretudo na segunda fase de observagéo;
um consideravel aumento foi observado no numero de respostas correctas entre um

momento e outro principalmente no termo frase.

Num terceiro grupo podemos situar todas aquelas nogdes que registaram apenas
um ter¢o ou menos de respostas correctas. Neste grupo enquadram-se os termos: letra,
letra minuscula, nome prdprio, titulo da historia, primeira e ultima linha e histéria
escrita. Relativamente a evolucio registada entre a primeira e a segunda observagéo, a
mesma foi mais acentuada para os termos letra € nome proprio. Nas restantes nocoes
apenas se observou um pequeno acréscimo ou decréscimo de respostas correctas entre

um € outro momento.

Em termos de conceitos avaliados, estes resultados coincidem com os obtidos
por Alves Martins (1996) quando refere a grande dificuldade que as criangas desta faixa
etaria parecem sentir na utilizacdo em simultdneo de varios termos técnicos de
leitura/escrita. Da mesma maneira, o conhecimento do termo frase parece ser aquele que
menor dificuldade representa, contrariamente aos resultados da investigagio de Alves
Martins (1996) onde ¢ apontado como desconhecido. Contrariamente s investigacdes
que apontam para alguma dificuldade na compreensfio do termo palavra, tal parece néo

ter acontecido com o grupo em estudo, sobretudo na segunda fase de observagéo.

Analisemos, agora, estes resultados em fungfio da percentagem de respostas

correctas onde se verificou alguma evolugdo.
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Em termos de evolugdo, neste grupo de 22 criangas, foi possivel observar trés
situagdes bem diferenciadas: uma primeira onde a evolugdio foi positiva, uma segunda
onde os resultados permaneceram inalterados e uma terceira onde se registou uma

regressdo na percentagem de respostas correctas.

Relativamente & primeira situagfo, nos itens 4, 5, 6, 9, 16, 17, 19, 21, 22 e 23
observou-se um incremento na percentagem de respostas correctas, apesar de, na maior
parte dos casos, esse aumento ter sido muito pequeno. Exemplo disto sdo as
percentagens dos itens 4, 16, 21 ou 22, onde a diferenca entre os resultados da primeira
e segunda observa¢io variam em apenas 9.1% ; ou as do item 9 que no primeiro
momento obteve 0% de respostas correctas e no segundo momento o incremento foi de

4.5% (apenas 1 resposta).

A segunda situagio registada diz respeito a dados que permaneceram inalterados
entre o primeiro momento de recolha de dados e o segundo. Este facto foi observado
nos itens 1, 3, 7, 8, 10, 13, 14, 15 e 18, onde a percentagem de respostas correctas foi

exactamente a mesma nos dois momentos.

Neste grupo de criangas foi, ainda, possivel observar uma regressdo em termos
de percentagem de respostas correctas para os itens 2, 11, 12 e 20. Esta situagfo poderd,
eventualmente, explicar-se pela auséncia deste tipo de conceitos que, durante a primeira

observacdo foram respondidos correctamente por mero acaso.

Se contabilizarmos o nuimero de itens que compdem esta prova (23) e
analisarmos a percentagem daqueles onde se registou uma evolucfio, daqueles cujas
respostas se mantiveram iguais e daqueles onde se registou uma regresséo em termos de
respostas correctas obtemos as percentagens de 43.4%, 39.1% e 17.3%, o que revela

que em 56.4% dos itens nfo se registou qualquer evolugdo ou a mesma foi negativa.

107



b) Critérios de leitura de um texto

Como foi anteriormente referenciado, para avaliar quais os critérios utilizados
pelas criangas para determinar se um texto pode ou nfo ser lido, foi apresentada, a cada
crianga individualmente, uma série de cartGes contendo letras, palavras e pseudo-
palavras. Os resultados obtidos e registados através da grelha de registo (cf. Anexo 4)
foram contabilizados em termos de presenca de cada um dos critérios de quantidade e
variabilidade (1 ponto), e auséncia dos mesmos (0 pontos). A frequéncia de
aparecimento destes critérios relativa ao grupo de criancas das salas das educadoras que

ndo implementam actividades de leitura e escrita pode ser visualizada através do
Quadro E.

Quadro E
Presenga dos Critérios de Quantidade e Variabilidade para permitir um acto de leitura
nas criangas do Grupo 1

1* Observagéo 2% Observagéo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem
Quantidade 4 18.1 2 9
Variabilidade 5 22.7 7 31.8

Relativamente ao critério de quantidade de letras que um texto deve possuir para
poder ser lido, como se pode observar, no primeiro momento de recolha de dados, para
este grupo de criangas, este esteve presente em apenas 4 casos (18.1%), diminuindo na

segunda observagdo para 2 casos (9%).

Tanto as respostas iniciais (4) como as da segunda observagfio (2) referem a
necessidade de duas letras como quantidade minima para que um texto possa ser lido.
Curiosamente das 6 respostas que fazem referéncia ao critério de quantidade de letras, 1

indica o cartdo com a letram como sendo bom para ler. A justificacdo prende-se com o
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facto de, para esta crianga, cada arco do m contar como uma letra; assim, dois arcos sfo

equivalentes a duas letras. Vejamos a resposta dada pela Patricia (5;3):

Exp.: este cartio serve para ler?

P.:  serve.

Exp.: porqué?

P.: porque tem estas coisas assim (contorna o primeiro arco do m e depois o

segundo), tem duas letras.

Para o critério de variabilidade de letras, no inicio do ano escolar apenas 35
criancas (22.7%), pertencentes a este grupo 1, o referiram como sendo necessério para
que o texto pudesse ser lido, cifra esta que aumentou ligeiramente no final do ano
escolar (7 criancas - 31.8%). A presenca do critério de variabilidade foi observado nfo
s6 naqueles cartdes que continham letras repetidas juntas, como por exemplo nos
cartdes PPP ou AAAAA, considerados como nio sendo bons para ler, mas também
naqueles cartdes onde se repetia uma letra mesmo que nfio estando junta, como € o caso
do cartdo que contém a palavra ARVORE, onde a letra R se repete dentro da palavra.
Um exemplo deste tipo de resposta foi o da Lizélia (5;5) ao perguntar-lhe se o cartdo
com a palavra ARVORE era bom para ler, a sua resposfa foi: “ndo, porque tem estes dois

(apontando para cada um dos R) iguais”.

Do grupo de criangas que considerou os critérios de quantidade e variabilidade
como sendo necessarios para que um texto possa ser lido, 2 na primeira fase de

observagio, e 2, na segunda, referiram-nos em simultineo.
Para além destes dois critérios referidos por Ferreiro e Teberosky (1979),
surgiram, nas respostas das criangas deste grupo, outros dois considerados por algumas

criangas como necessarios para que o texto pudesse ser lido. Sdo eles:

- as letras que compdem a palavra: s6 podem ser lidas aquelas palavras que contém

letras do nome préprio da crianga ou de alguma palavra cuja escrita ela conhega.
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Este critério foi referenciado apenas na segunda observacgéo por 1 crianca (4.5%). A

Melissa (4;7) respondeu da seguinte maneira:

Exp.: este cartdo serve para ler (ATTTA)?

M.: serve.

Exp.: porqué?

M.: porque tem Amélia (indica o primeiro A), Amélia (indica o altimo A), Tatiana,

Tatiana, Tatiana (indicando cada um dos trés T).

- letras e nimeros: algumas criangas referiram que letras e niimeros juntos nfo se

podiam ler. Este critério foi observado também unicamente na segunda fase de

recolha de dados, em 2 criangas (9%). Vejamos o tipo de resposta dado pela Lizélia
(5:3):

Exp.: este cartdo serve para ler (MMMS5)?
L.: ndo.

Exp.: porqué?

L.: porque tem um 5 e trés letras.

Exp.: e este cartfo serve para ler (FH3T)?
L.: nfo.

Exp.: porqué?

L.: porque tem um 3.

Relativamente a estes dois critérios é importante referir que ambos representam
uma forma de pensar sobre a leitura/escrita qualitativamente diferente face aos critérios
de quantidade e variabilidade. Se estes ultimos representam critérios sem qualquer
fundamento real, os dois primeiros parecem representar outra forma de pensar sobre a
escrita, evidentemente mais evoluida. No primeiro caso, o tipo de letras que compdem
a palavra, a crianca sabe que existem letras que lhe permitem formar palavras; no
segundo caso a crianga sabe que existem dois sistemas diferentes para representar letras

€ ntimeros € que ambos no se podem misturar para dar lugar a formag&o de uma palavra.

110




Cabe ainda referir que, na observag#o inicial, 3 criancas nfo justificaram as suas
respostas. Estas criangas referiram que os cartdes serviam ou nfio para ler, mas ao

perguntar-lhes o porqué da sua escolha, nfio responderam ou disseram néo saber.

Analisando os dados relativos aos critérios de quantidade e variabilidade
apresentados, € importante referir, em primeiro lugar, que, se num primeiro momento
estes critérios sdo considerados quase por igual como exigéncia para permitir um acto
de leitura, no segundo momento o critério de variabilidade ganha maior relevo. Este
aumento de respostas relativas ao critério de variabilidade da-se tanto face ao primeiro
grupo de dados obtidos para este mesmo critério, como em relagdo ao critério de
quantidade no segundo momento de observagdo. Este facto vai ao encontro dos
resultados obtidos por Alves Martins (1989), que refere a variabilidade como o critério
mais importante utilizado pelas criangas em idade pré-escolar na definicdo de

exigéncias formais para permitir um acto de leitura.

Se considerarmos os dados aqui apresentados em termos de evolugdo de
conhecimentos, para o critério de quantidade essa evolugdo € positiva, representando
um decréscimo de 50% de respostas que o consideram como necessario para permitir
um acto de leitura. Contrariamente, para o critério de variabilidade, o numero de
respostas que o referem como sendo necessario aumentou no segundo momento de

observagio, o que reflecte uma regressdio em relagéio a evolugfio deste conceito.

Relativamente aos restantes dois critérios encontrados, cabe referir que ambos
coincidem exactamente com os mencionados por Ferreiro e Teberosky (1979): os
cartdes que contém letras e niimeros e a utilizacdo de indices para determinar se o texto

pode ou ndo ser lido, como sendo outros critérios utilizados por algumas criangas.
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¢) Prova de Ditado ou Escrita sem ajuda

Esta prova pretendeu avaliar qual o momento evolutivo deste grupo de criangas
relativamente ao processo de escrita sem ajuda ou ditado de palavras. A cada crianga,
individualmente, foi pedido que escrevesse um conjunto de palavras e uma frase da
maneira como soubesse ou fosse capaz. As respostas das criancas foram analisadas na
sua globalidade e classificadas, inicialmente, nos trés niveis anteriormente explicitados.
Face a presenga de outros dois tipos de respostas que ndo se enquadravam em nenhum
dos niveis propostos e que, constituiam um sub-nivel e uma fase anterior ao nivel pré-
silabico, a classificagdo das respostas foi realizada atendendo a cinco niveis, a saber:
nivel de indiferenciagdo entre desenho e escrita, nivel pré-silabico, nivel de transigdo
entre o pré-sildbico e o sildbico, nivel sildbico e nivel de escrita com fonetizagdo.
Assim, o Quadro F permite observar a distribui¢io das respostas obtidas no dois

momentos de observagfo para este grupo.

Quadro F
Niveis de Escrita sem ajuda relativos as criangas do Grupo 1
1% observagéo 2% observacgdo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem
1.- Indiferenciacgo
4 18.1 4 18.1
desenho/escrita
2.- Pré-silabico 16 72.7 18 81.8
3.- Transigfio enfre
2 9 0 0
2ed
4.- Silabico 0 0 0
5.- Escrita com 0 0 0
fonetizacfo

Através do Quadro F € possivel verificar que os resultados obtidos neste grupo
se situam, fundamentalmente nos dois primeiros niveis de evolugéio da escrita sem
ajuda. Durante o primeiro momento de observagio, 18.1% das criangas situaram-se no

nivel de indiferenciagio entre desenho e escrita, 72.7% no nivel pré-silabico, apenas 2
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(9%) no nivel de transi¢io entre o pré-sildbico e o sildbico e nenhuma no sildbico € na

escrita com fonetizag8o.

Relativamente ao segundo momento de observagdo, foi possivel observar uma
igualdade na percentagem de respostas no primeiro nivel — indiferenciagdo
desenho/escrita — (18.1%), uma elevada percentagem de respostas no nivel pré-silabico
e auséncia de respostas nos sub-seguintes niveis. Passemos a analisar

pormenorizadamente os tipos de respostas obtidas.

Na primeira fase de bbservagﬁo, 4 criangas (18.1%) recorreram ao desenho como
forma de representar as palavras ditadas, observando-se, portanto, uma indiferenciacdo
entre os conceitos de desenho e escrita. Idéntica situacdo foi registada na segunda fase,
onde a percentagem de criancas que desenharam os referentes das palavras ditadas foi
exactamente a mesma da primeira observa¢io (4 criangas - 18.1%). Vejamos o

exemplo do Duarte (4;6) que efectuou este tipo de registo:

B
. :.‘-:-'.

I.' - cavalo
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Quando foi perguntado ao Duarte se escrevia ou desenhava, ele respondeu que

desenhava.

Em relagio ao nivel pré-sildbico, apesar de uma grande percentagem de
respostas se situarem neste nivel nos dois momentos de observagdo, € possivel

estabelecer algumas diferencas nas respostas obtidas.

Em primeiro lugar, analisando o tipo de letra utilizada, a presenca de grafismos
semelhantes & letra de imprensa e & letra cursiva tem praticamente igual nimero de
respostas. Neste sentido, as amostras de escrita recolhidas durante a primeira fase de
observacio revelaram a utilizagio de letra cursiva ou semelhante & cursiva em 7 casos
(31.8%), e de letra de imprensa ou parecida em 5 casos (22.7%); nas restantes 10
amostras nfo foi possivel identificar um tipo de letra. Na segunda fase de observagfo, 4
das amostras recolhidas (18.1%) reflectem a utilizagio de grafias semelhantes a letra
cursiva € 9 (40.9%) a utilizagdo de letras de imprensa ou similares. Nos restantes 5
registos nfo foi possivel identificar claramente o tipo de letra que a crianga conhece €
utiliza para escrever, pois geralmente utiliza grafias nfio convencionais sem qualquer

parecido com letras de um ou outro tipo ou desenha.

Deste nivel pré-sildbico é caracteristico o aparecimento das formas fixas, que
constituem estruturas invariaveis de escrita. Neste grupo de 22 criangas foi possivel
observar este tipo de estrutura em 2 casos, um durante a primeira fase de recolha de

dados e outro no segundo momento. Vejamos um exemplo deste tipo de escrita:

114




\ ‘ %\.’ﬂb:}_r k a'ﬂ\

VA S0,

| ’\-’ v - cavalo
rl' ' P]‘_‘l’*‘[x ’p U"*"“‘%{\‘ - formiga
N

!

‘ i \f\!‘-.l - gatinho

: ‘ "n’\ - gata

= 0 galo come o rato

JrTr———

o\ 7, e

*«“ -~ palo

A Joana (5;1) escreve todas as palavras de forma idéntica, utilizando, ainda,

letras do seu nome proprio.

Outra das caracteristicas deste nivel é a presenca de escritas em fungéio do
tamanho do objecto representado — Hipdtese Quantitativa do Referente. Este tipo de

escrita nfo se registou em qualquer das amostras recolhidas.

Por outro lado, os critérios de quantidade e variabilidade de letras que
geralmente sdo considerados como necessérios para que um texto possa ser lido também
surgiram durante a aplicacio desta prova. Da totalidade de registos obtidos neste grupo,
onde foi possivel identificar grafias convencionais e nfio convencionais definidas, 9,
durante a primeira observagio ¢ 9 na segunda utilizaram o critério de quantidade na
escrita. Relativamente ao critério de variabilidade 6 criangas, no primeiro momento, e

5, no segundo, consideraram-no como necessario também para a escrita de palavras.

Ainda dentro do nivel pré-sildbico foi possivel observar, no grupo 1, a

utilizagdo do desenho como elemento de apoio a interpretagfio da escrita, apenas num
115




caso durante a primeira fase de observagdo. Vejamos a amostra da Leandra (4;8) que

escreve e desenha simultaneamente:

gd’m

t_!a tinho

forenipga L\k/

Relativamente 3 fase de tramsicdo entre o nivel pré-sildbico e o sildbico, os
dados obtidos apontam para a existéncia de um momento de transi¢ho entre estes dois
niveis, caracterizado pela leitura/escrita sildbica de algumas partes da palavra em
simultdneo com a leitura global de alguns dos segmentos de essa mesma palavra ou

frase. Vejamos o exemplo da amostra de escrita do Vitor (5;7):

Cr oY fep g 0 L
P —:‘—"—JB\.‘ IL IIHHEJ |

]

L= O
|

i mi & o vit
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Para o Vitor, em palavras como gato, cavalo ou formiga pode efectuar-se uma
leitura sildbica para algumas letras, mas global para as restantes; a palavra gata ¢ lida
globalmente; a palavra gatinho € lida seguindo a hipétese sildbica (O = ga; P =i 1 =
nho).

Os dados obtidos nesta prova em termos de niveis evolutivos de escrita, parecem
evidenciar resultados diferentes dos concluidos em trabalhos como os de Ferreiro e
Teberosky (1979) ou Alves Martins (1987). Se bem a presenca do nivel pré-silabico de
escrita é por demais evidente, tal nfo acontece, neste grupo de criangas em particular,
relativamente aos restantes niveis evolutivos. Apenas um nivel de transi¢do entre a
hipétese pré-silabica e a hipétese sildbica parece comegar a evidenciar-se nalguns casos,
no primeiro momento de observagio, desaparecendo no segundo, sendo a escrita

alfabética inexistente.

Neste estudo, por outro lado, surge um nivel anterior ao da escrita pré-silabica,
onde a crianca apenas desenha e onde escrita e desenho parecem ter significados
similares. Tanto para Ferreiro e Teberosky como para Alves Martins o desenho constitui
uma fase anterior 3 da escrita, nfio sendo considerado como um nivel dentro deste
processo evolutivo. Mais, Ferreiro e Teberosky referem que desde os 2 anos e meio ou 3
anos comeca a ser evidente a diferencga entre as tentativas de escrita e as tentativas de
desenho nas criancas, o que, neste caso, ndo se observou em criangas de 4 € 5 anos.
Ainda relativamente & presenca do desenho como forma de escrita apenas no estudo de
Tolchinsky e Levin (1987) este aparece referenciado como um primeiro momento deste

processo evolutivo.

Por outro lado, centrando-nos agora nas escritas situadas no segundo nivel (pré-
silabico), os dados obtidos relativamente a utilizagdo de um numero indefinido de
grafias — que podem ser convencionais, néo convencionais ou numeros -, ao
aparecimento de formas fixas de escrita, dos critérios de quantidade e variabilidade ou
do desenho como elemento de apoio & escrita, vdo ao encontro dos resultados registados
em provas similares. Todos estes aspectos estdo presentes no estudo de Ferreiro e
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Teberosky (1979) como caracteristicos deste nivel inicial do processo de evolucio da
escrita em criancas ndo escolarizadas. Ndo obstante, no estudo realizado por Alves
Martins (1987) nfio se verificou a existéncia de formas fixas ou escritas iguais para
palavras diferentes. Outro dos aspectos observados no presente estudo e que apenas ¢
referenciado por Tolchinsky e Levin (1987) é o da utilizagio de marcas graficas soltas
que remetem para enunciados verbais, o que implica a auséncia dos critérios de
quantidade e variabilidade nesses casos. Apenas um aspecto do nivel pré-silabico,
referido por Ferreiro ¢ Teberosky (1979) ndo se observou neste grupo de criangas — a

Hipétese Quantitativa do Referente.

Avaliando os resultados em fun¢do da evoluglo registada neste grupo de 22

criangas encontramos:

- um grupo onde nfo se registou qualquer evoluggo: no nivel de indiferenciagéo
entre desenho e escrita a percentagem de respostas foi exactamente a mesma
em ambos os momentos (18.1%);

- um segundo grupo, relativo ao nivel sildbico, onde se registou uma evolugéo
positiva em termos de percentagem de respostas (+ 9.1% mno segundo
momento);

- e um terceiro grupo, referente ao nivel de transigfio entre os niveis pré-silabico
e silabico, caracterizado por uma regressdo relativa ao ntimero de respostas

dadas para este nivel (- 9%).

Vejamos estes dados representados graficamente (Gréafico 2):
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} Grdfico 2
Evoluggio da Escrita sem ajuda no Grupo 1

Indiferenciagéo
desenholescrita

M Nivel pré-silabico

[ Transigdo entre pré-
silabico e silébico

Percentagem de evolug&o

Uma vez que os dados respeitantes ao nivel de indiferenciagdo permaneceram
inalterados, tudo parece indicar que, do primeiro para O segundo momento de
observagio houve uma involugdo relativamente as respostas obtidas no nivel de
transicio entre o pré-sildbico e o silabico, na primeira fase, para o nivel pré-silabico na
segunda fase de recolha de dados, que se traduz no decréscimo de 9% no nivel de

transi¢dio, 9% esse que passa para o nivel pré-sildbico na segunda fase de observagéo.

d) Escrita do Nome Préprio

Durante a prova de escrita sem ajuda ou ditado de palavras foi pedido a cada
crianca para escrever e, posteriormente, ler o seu nome proprio. As respostas
inicialmente foram registadas numa grelha que contemplava os cinco niveis de escrita
do nome proprio, descritos no capitulo anterior. Face a presenca de respostas
unicamente no primeiro nivel e ao registo de outras situagBes ligadas a esta tarefa, os
critérios de andlise dos dados foram redimensionados. Neste sentido, em primeiro lugar
serd analisado o tipo de escrita observada em fungéo do primeiro nivel proposto e, em

segundo lugar, far-se-4 uma avaliagdo das escritas obtidas em termos de percentagem de
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escritas correctas, tentativas proximas a escrita correcta do nome € escritas incorrectas
do nome, isto porque uma elevada percentagem de criancas consegue escrever
correctamente o seu nome sem, no entanto, poder ser considerada como uma tentativa

de escrita alfabética. As razdes de tal afirmagfio serfio exploradas mais adiante.

Na primeira fase de recolha de dados, 95.4% das criancas situaram-se
claramente no nivel I de escrita do nome proprio, nimero que diminuiu, no segundo

momento de observago, para 63.3%.

Das 22 criancas do Grupo 1 cuja escrita do nome proprio se situa no nivel 1,
para a primeira observagdo, 3 nfo sdo capazes de escrever o seu nome ou fazem-no
através do desenho, enquanto que as restantes 19 fazem-no utilizando um ndamero
indefinido de grafias. Vejamos o exemplo do Gil (4;6) que realiza uma grafia nfo

convencional semelhante a um m quando se lhe pede para escrever o seu nome:

~J
Gil (4:6)

Destas 22 criangas, 9 léem o nome, ou 0 nome € 0s apelidos, quando se Ihes
pede para lerem o que escreveram. E o caso da Angela (4;8), para quem a escrita do

nome representa o nome e os apelidos:

GYMAe

Relativamente ao segundo momento de observagéo, 14 criangas (63.6%)
situam-se no primeiro nivel de escrita do nome, caracterizado pela utilizacio de um

ntimero indefinido de grafias para o fazer. Exemplo desta escrita € o da Patricia (5;3):
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E Q v B
Patricia (5;3)

Destas 22 criangas, 5 referem que na escrita do nome pode ser lido o nome e o
nome e os apelidos. Por exemplo, o Gil (4;6) 1€ a escrita do nome, em primeiro lugar,

dizendo “Gil” e depois volta a lé-la referindo o nome e os apelidos:

_,n.‘w{'“‘"'@
Gil (4;6)

As respostas de 2 criangas na primeira fase de recolha de informacfio € de 8 na
segunda fase nfo foram passiveis de ser classificadas em nenhum dos niveis propostos,
basicamente devido ao facto de estas conhecerem a escrita do seu nome, nfio pudendo

contudo ser incluidas no nivel 5 (escrita alfabética), pelas seguintes razdes:

a) Uma (1) crianga na primeira observacio e 5 na segunda, escreveram
correctamente os seus nomes, mas ao pedir-lhes para lerem, fizeram-no
globalmente sem atribuir a cada letra o seu respectivo valor sonoro. Assim,
parece claro que nfo existe hipdtese alfabética na escrita do nome, apenas

existe um conhecimento memoristico da escrita do nome;

b) Uma das criangas, na primeira observagdo € 3 na segunda, escreveram o

nome, mas ¢ visivel a falta de uma das letras. Este tipo de resposta parece,
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igualmente, reflectir um conhecimento memoristico da escrita do nome e

auséncia da hip6tese alfabética. Eis o exemplo do Alvaro (4;11):

Esta andlise dos resultados a) e b) € tanto mais correcta quanto, ao observarmos
a escrita das restantes palavras, nos apercebemos que em nenhuma se manifesta a
hipétese alfabética. E exemplo claro desta situagio o caso do Alvaro (4;11) que,

inclusive, escreve as restantes palavras utilizando grafias nfio convencionais.

Perante estes dados parece de todo conveniente analisar, agora, os resultados
obtidos em termos de percentagem de amostras de escrita que apresentam uma escrita
correcta do nome proprio, uma tentativa proxima - onde se evidencia uma omissdo ou
troca de posigdo de uma ou duas letras - e uma escrita incorrecta do nome, que pode
estar representada por um desenho ou por grafias nfio convencionais. Este Grupo 1
apresenta uma elevada percentagem de respostas do tipo “escrita incorrecta do nome”

em ambos os momentos de recolha de informagfio, como se pode verificar através do
Quadro G.

Quadro G
Percentagens de Sucesso/Insucesso na Escrita do Nome Préprio no Grupo 1

1? Observagéo 2% Observagéo

Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

a) Escrita Correcta 1 4.5 5 22.7
b) Tentativa Proxima 1 4.5 3 13.6
¢) Escrita Incorrecta 20 90.9 14 63.6
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Estes resultados apontam para uma ligeira evolugfio relativamente a escrita do
nome quando a focalizamos em termos de escrita correcta ou incorrecta. Neste sentido,
foi registada uma evolugio de 18.2% para a escrita correcta do nome , entre o primeiro e
o segundo momento, bem como uma evolugdo nas tentativas proximas da escrita

Ay

correcta em 9.1%. Relativamente 4 escrita incorrecta o decréscimo registado foi de
27.3%.

Face a estes dados, parece importante referir que, apesar dos resultados néo irem
ao encontro de outros obtidos através de estudos similares, concretamente do trabalho
de Ferreiro e Teberosky (1979), reflectem, de alguma maneira, a forma como o grupo
em estudo aborda a escrita do nome proprio. Assim, parecem existir, em ambos 0s
momentos de recolha de informacfo, dois grandes grupos de respostas perante esta
tarefa: um grupo que, como referem Ferreiro e Teberosky (1979), para escrever o nome
proprio utiliza uma quantidade indefinida e variada de grafias, e outro que escreve
correctamente 0 nome ou com uma escrita aproximada do nome, mas onde a hipotese

alfabética nfo parece existir.

Apesar do trabalho das investigadoras citadas anteriormente fazer referéncia a
momentos evolutivos na escrita do nome, nio deixa de considerar a existéncia de um
grupo de criangas que, durante a fase pré-escolar, é capaz de escrever o nome
correctamente. Nesse estudo, concretamente no grupo de criangas de classe média,
foram observadas varias situagdes de escrita do nome ou de escrita aproximada, onde
faltavam algumas letras. Estas investigadoras apontam tal facto para questes de tipo
cultural, pois as criangas desse grupo social, parecem, a partida, estar mais em contacto

com situagdes onde a escrita do nome faz parte do quotidiano.
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¢) Orientagdo Espacial da Escrita

Durante a prova de ditado ou escrita sem ajuda foi observada a orientagéo
espacial da escrita, a fim de avaliar o conhecimento do grupo relativamente as

orienta¢des convencionais da escrita.

Durante a primeira fase de recolha de dados, das 22 criangas observadas
pertencentes ao Grupo 1, 6, ou seja 27.2%, escreveram utilizando a orientagéo
convencional da escrita — da esquerda para a direita, de cima para baixo,
horizontalmente. Na segunda fase de observagdio 9 criangas (40.9%) respeitaram as

orientacBes convencionais, o que se pode observar através do Grafico 3.

Grdfico 3
Orientacfio Espacial da Escrita no Grupo 1

E Orientacéo
Convencional

percentagem

E Orientagdo Néo
Convencional

Momentos de observagéo

Os dados aqui apresentados, relativamente ao Grupo 1, representam uma
evolugdio no conceito de orientagdo convencional de escrita do primeiro para o segundo

momento de recolha de informac#o, evolugo esta na ordem dos 13.7%.

A percentagem referente as orientagdes nfio convencionais de escrita representa
todo um conjunto de diversas opgdes, cujas possibilidades, frequéncias e percentagens

sfo apresentadas no Quadro H.
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Quadro H
Orientacdes Espaciais de Escrita Ndo Convencionais Observadas no Grupo 1

1? Observacédo 2% Observacéo

Frequéncia  Percentagem Frequéncia Percentagem

1. Esq./dir. horizontalmente 1 4.5 1 4.5
2. Esq./dir., horizontal, baixo para cima 1 4.5 0 0
3. Esq./dir., de cima para baixo e de

baixo para cima ! 45 0 0
4. Esq./dir. desordenadamente 3 13.6 5 22.7
5. Dir./esq. Desordenadamente 1 4.5 1 4.5
6. Dir./esq., horizontal, baixo para cima 1 4.5 0 0
7. Altera a orientagfio de linha para linha 0 0 1 4.5
8. Escreve na vertical de baixo para cima 3 13.6 1 4.5
9. Desenha 5 22.7 4 18.1

Das orienta¢des nfio convencionais de escrita observadas, a maior percentagem
verificada, durante a primeira fase de observagfo, situa-se no registo tipo desenho e na
segunda fase na escrita da esquerda para a direita de forma desordenada na folha,
sendo de salientar que, na segunda observagdo, a percentagem de criangas que desenhou

foi ligeiramente inferior & percentagem da primeira observagio.

Durante o segundo momento de recolha de dados algumas das orienta¢des
observadas no primeiro momento desapareceram, como € o caso da escrita da esquerda
para a direita, em linha horizontal e de baixo para cima, da escrita da esquerda para a
direita de cima para baixo e de baixo para cima e da escrita da direita para a esquerda,

em linha horizontal, de baixo para cima.

Um dos tipos de orientagfio observados surgiu apenas no segundo momento de

observacdo - a escrita cuja alteragdo de orientagdo muda de linha para linha.
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As orientagdes que maiores percentagens tiveram em ambos 0s momentos
foram: a escrita da esquerda para a direita desordenadamente (13.6% e 22.7%), € o

desenho (22.7% e 18.1%).

As restantes opgdes surgidas — escrita da esquerda para a direita e da direita
para a esquerda, escrita da esquerda para a direita de baixo para cima, escrita da
direita para a esquerda desordenadamente e escrita em linha vertical de baixo para
cima — foram observadas nos dois momentos com percentagens pouco elevadas que

variam entre 4.5% e 13.6%.

Os dados aqui apresentados parecem estar aquém dos dados obtidos por Sulzby
(1985) que, num grupo de 24 criangas de 5 anos, encontrou 70% de respostas onde a
orientacdo convencional da escrita estava presente e onde orientagdes ndo
convencionais sdo praticamente inexistentes. Neste Grupo 1, os dados contrariam estas
expectativas pois 73%, na primeira fase, e 30% na segunda utilizaram orienta¢des néo
convencionais de escrita. Por outro lado, se tomarmos como referéncia o estudo de
Ferreiro e Teberosky (1979), parece fazer sentido que tal acontega. Estas investigadoras
concluiram que aos 4 anos, criangas de classes sociais baixa e média nfo respeitam as

orientagdes convencionais da leitura.

f) Leitura de palavras e frases com imagem

Para estudar a relagdo que a crianca estabelece entre imagem e texto, foi
realizada a prova de leitura de palavras e frases com imagem, que consistiu na
apresentagdio de 14 cartdes contendo uma imagem e uma palavra ou frase. Foi pedido a
cada crianca que indicasse se, em cada cartdo, existia alguma coisa para ler, onde e o
que pensava que 14 estava escrito. Esta prova foi aplicada no inicio e no fim do ano
lectivo e as respostas obtidas foram gravadas em video e posteriormente analisadas e
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classificadas, no caso da leitura de palavras em 3 niveis e, no caso da leitura de frases,
em 4 niveis, descritos anteriormente. Para a classificagdio das respostas dadas pelas
criancas foram consideradas a totalidade das mesmas e atribuido o nivel que melhor
representa essa globalidade de respostas. A leitura de palavras com imagem e a leitura
de frases com imagem serfo analisadas separadamente, para permitir uma
caracterizacdo mais pormehorizada destes processos de leitura que, apesar de similares,
contém em si conceitos relativos a leitura ligeiramente diferentes, como € o caso da
leitura de vérias palavras distribuidas em duas linhas. A classificagdo das respostas
obtidas na leitura de palavras, foi, fundamentalmente, conseguida em fungdo dos
resultados observados através da segmentacfo grafica de cada uma das palavras. Assim,
para cada palavra apresentada foi tapada ora a primeira parte dessa palavra, ora a
segunda parte, sendo pedido a crianca para ler cada um dos segmentos destapados. Esta
segmentacdo grafica das palavras permitiu compreender até que ponto a crianga realiza
um tratamento linguistico da mensagem escrita ou apenas se limita a interpretar a escrita

a semelhanca da interpretacéo que faz da imagem.

Relativamente a leitura de palavras com imagem, os resultados obtidos neste
grupo de criangas das educadoras que nfo implementam actividades de leitura e escrita,
nos dois momentos de observacio, demonstram um claro predominio de respostas no

nivel 1, como se pode observar através do Gréafico 4.

Grdfico 4
Niveis de Leitura de Palavras com Imagem nas criangas do Grupo 1
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O Gréfico 4 representa as respostas obtidas na prova de leitura de palavras com
imagem, para cada um dos trés niveis propostos, no grupo de criancas pertencentes as
educadoras que nio implementam actividades de leitura e escrita. Num primeiro
momento de observagdo, essas respostas distribuiram-se da seguinte maneira: 71.4% no
nivel 1 — Leitura icénica do texto escrito, 28.5% no nivel 2 — Hipdtese do nome, e 0%
no nivel 3 — Tratamento linguistico da mensagem escrita; durante esta primeira fase de
observagiio uma das criangas negou-se a responder aquilo que se perguntava, pelo que
as percentagens referidas fazem alusfio apenas a 21 criangas. No segundo momento de
observagio as percentagens obtidas para cada um dos niveis evolutivos foram de: 45.4%
no nivel 1 - Leitura icénica do texto escrito, 45.4% no nivel 2 — Hipdtese do nome, €

9% no nivel 3 - Tratamento linguistico da mensagem escrita.

Se num primeiro momento a predominéncia de respostas no nivel 1 € evidente,
no segundo momento de observagio a percentagem de respostas situa de maneira
equilibrada entre os niveis 1 e 2. Relativamente ao terceiro nivel, apesar de nfio se ter
verificado qualquer resposta para este nivel durante a primeira fase de recolha de dados,

na segunda surgiram dois casos.

Se analisarmos estes dados em termos evolutivos, verificamos uma evolugéo
positiva para cada nivel de leitura de palavras onde se registaram respostas. Essa

evolugio encontra-se expressa no Grafico 5.

Grdfico 5
Evolugio nos Niveis de Leitura de Palavras nas criangas do Grupo 1

Q
B
O
3
u% ENivel 1
3 ENivel 2
5 ONivel 3
o
[0}
£
[
)
(7]
o

128



Como se pode observar no Grafico 5 a evolugdo relativa aos niveis de leitura de
palavras para o Grupo 1 é positiva, apesar de no nivel 1 se verificar uma percentagem
negativa, que resulta da diferenca de percentagens do segundo e do primeiro momento
de recolha de dados. Essa percentagem negativa (-26%) torna a evolug¢do positiva na
medida em que implica uma diminuicdo de respostas para este nivel inicial e,
consequentemente, uma passagem para niveis superiores. Relativamente aos niveis 2 e 3

a evolugdo positiva registou percentagens de 16.9% e 9%.

Vejamos, agora o tipo de respostas obtidas nos dois momentos em cada um dos

niveis propostos.

Relativamente ao nivel 1 — Leitura icénica do texto, foram consideradas como
pertencentes a este nivel todas aquelas respostas onde a crianga se referia ao texto da
mesma maneira que o fazia a imagem e onde a supressfio do artigo indefinido foi
evidente quando a crianga se referia ao texto. Exemplo de respostas deste nivel € o

Nuno (5;0) que, durante a primeira observagfo, respondeu da seguinte maneira:

N.:  (quando observa o cartdo n° 1 diz) uma arvore;
Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler? (amendoeira);
N.:  (aponta para o texto);

Exp.: 0 que é que achas que diz?

N.:  arvore (lendo globalmente e seguindo a leitura com o dedo).

Quando o experimentador tapou as duas primeiras silabas da palavra amendoeira
e lhe perguntou o que é que ele pensava que dizia no “bocadinho” de palavra que
sobrava, o Nuno respondeu “arvore”. Quando as silabas tapadas foram as trés ultimas

(doeira) a resposta do Nuno face as duas iniciais foi exactamente a mesma: “diz arvore”.

Outro exemplo de resposta situada neste primeiro nivel é o da Angela (4;8) que,

durante a primeira fase de recolha de dados, ao observar o cartio onde estavam
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desenhados dois cées e escrito “dois ces”, disse: “cdo” (lendo globalmente). Quando se

1]

lhe perguntou o que estava escrito em cada palavra referiu: “cdo”, para a primeira

palavra, e “c8o”, para a segunda palavra.

Em ambos os casos, as criangas referem-se ao texto como se o estivessem a fazer
4 imagem, com a Unica diferenga de excluirem o artigo indefinido quando falam do

texto.

Em relagfio ao nivel 2 — Hipdtese do nome — as respostas situadas neste nivel
caracterizaram-se, basicamente, pela capacidade, da crian¢a, de comecar a raciocinar
sobre a palavra e nfio sobre a imagem, observando-se uma leitura em fungéo néo do

objecto em si, mas do nome do objecto.

Por exemplo, a Cristiana (4;11), durante a primeira observagéo respondeu da

seguinte forma a esta prova:

Exp.: (a0 mostrar o cartdo que continha uma arvore desenhada e a palavra amendoeira
escrita e apontando para a imagem) o que € isto?

C.: uma arvore;

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler?;

C.: (aponta para o texto);

Exp.: 0 que é que achas que diz?

C.. arvore;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (amen) o que € que esta escrito aqui (doeira)?

C.. arvore;

Exp.: e se tapar este bocadinho (doeira) o que é que esta escrito aqui (amen)?

C.. flores.

O mesmo tipo de resposta, face & segmentacéio da palavra, foi obtida quando se
Ihe perguntou relativamente ao cartdo que continha o desenho de um menino numa

bicicleta e cujo texto era “bicicleta™
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Exp.: se eu tapar este bocadinho (bici) o que € que esta escrito aqui (cleta)?
C.: bicicleta;
Exp.: e se tapar este bocadinho (cleta) o que € que esta escrito aqui (bici)?

C.: menino.

No segundo momento de observagdo, exemplos como o da Lizélia (5;5)

reflectem as caracteristicas proprias deste nivel:

Exp.: o que é isto? (a0 mostrar o cartdo que continha uma imagem de uma crianga sobre
uma bicicleta e a palavra bicicleta escrita e apontando para a imagem)

L.: um triciclo;

Exp.: vés neste cartfo alguma coisa para ler?;

L.: (aponta para o texto);

Exp.: o que é que achas que diz?

L.: triciclo;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (bici) o que & que est escrito aqui (cleta)?

L.: capacete;

Exp.: e se tapar este bocadinho (clefa) o que é que estd escrito aqui (bici)?

L.: bola.

Posteriormente foi-lhe mostrado o cartfio que continha a imagem de uma galinha
o cujo texto era galinha. Face 4 segmentaco da palavra, as respostas da Lizélia foram

as seguintes:

Exp.: se eu tapar este bocadinho (gali) o que ¢ que esta escrito aqui (#ha)?
L.: galinha;
Exp.: e se tapar este bocadinho (nha) o que ¢ que estd escrito aqui (gali)?

L.. peri.

Os dois casos aqui exemplificados permitem afirmar que estas criangas mais do
que pensar no referente por si s6, comegam, também, a raciocinar sobre a palavra,

apesar de ndio haver uma relagfo entre texto escrito e enunciado oral. Se no 1° nivel
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existe sempre relagio com o objecto, independentemente da segmentagéio grafica, neste
segundo ha uma preocupago por atribuir a cada segmento um valor diferente. A crianga
sabe que se I¢ diferente quando se tapa uma parte da palavra o que néo acontece no 1°
nivel. Neste sentido parece existir uma evolugdio no raciocinio da crianga que a leva a
pensar na palavra mais do que no objecto, apesar das respostas que da estarem ainda

muito relacionadas com a imagem ou com alguma parte da imagem.

No terceiro nivel, tratamento linguistico da mensagem escrita, encontramos
aquelas respostas onde se observa claramente um raciocinio sobre a palavra escrita.
Neste nivel “a crianga comeca a fazer uma analise linguistica do enunciado oral e do
texto procurando as unidades, componentes de ambos e o modo como se relacionam e
correspondem” (Alves Martins e Quintas Mendes, 1986, p.61). Esta analise que a
crianga realiza nfio passa necessariamente pelo estabelecimento de uma correcta
correspondéncia texto/som, pode também tentar uma correspondéncia entre um
segmento da palavra e uma silaba da mesma. Exemplo disto é a resposta da Melissa
(4;7), durante o segundo momento de observagdo perante a apresentagdo do cartdo que

contem como imagem um rapaz numa bicicleta e cujo texto diz “bicicleta”:

Exp.: o que é isto? (a0 mostrar o cartio e apontando para a imagem);

M.: uma bicicleta;

Exp.: vés neste cartio alguma coisa para ler?;

M.: sim, aqui (aponta para o texto);

Exp.: 0 que € que achas que diz?

M.: Dbicicleta;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (bici) o que é que esta escrito aqui (cleta)?
M.: Carlos (apontando para a letra C);

Exp.: e se tapar este bocadinho (clefa) o que & que esta escrito aqui (bici)?

M.: Berta (apontando para a letra B).

Ou quando lhe é apresentado o cartio que contem como figura uma arvore e

como texto amendoeira:
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Exp.: 0 que é isto? (a0 mostrar o cartfio e apontando para a imagem);

M.: uma arvore;

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler?;

M.: sim, aqui (aponta para o texto);

Exp.: 0 que é que achas que diz?

M.: arvore;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (amen) o que € que esta escrito aqui (doeira)?
M.: Débora (a primeira letra de doeira);

Exp.: e se tapar este bocadinho (cleta) o que € que estd escrito aqui (bici)?

M.: ndo sel

Neste caso a Melissa procura letras que conhece dentro de cada segmento
grafico para realizar a leitura desse fragmento. Parece, entdo, que a Melissa comega a
fazer uma correspondéncia entre alguma parte do texto, que ela conhece, e uma palavra

que ¢ independente da mensagem iconica.

Passemos, agora a analisar os resultados obtidos na leitura de frases com
imagem, classificados, como ja foi referido, nos 4 niveis evolutivos propostos por
Ferreiro e Teberosky (1979). Os dados obtidos apontam para um claro predominio de
respostas no nivel 2 em ambos os momentos de recolha de informagfo, como se pode

verificar no Grafico 6.

Grdfico 6
Niveis de Leitura de Frases com Imagem das criangas do Grupo 1
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Relativamente & percentagem de respostas obtidas, nos dois momentos de
observagfio, as mesmas distribuem-se, respectivamente, da seguinte maneira: 9.5% e 0%
no nivel 1 — Indiferenciacdo entre desenho e escrita; 80.9% e 68.1% no nivel 2 —
Diferenciagdo entre desenho e escrita; 9.5% e 31.8% no nivel 3 — Consideracdo de
algumas propriedades grdficas do texto; 0% em ambos os momentos no nivel 4 —
Procura de correspondéncia termo a termo entre fragmentos grdficos e segmentagdes

sonoras.

Analisando estes mesmos dados em termos de evolugdo relativa aos niveis de
leitura de frases, é possivel afirmar que, na totalidade dos niveis onde se registaram

respostas, se verificou uma evolugio positiva, como expressa o Grafico 7.

Grdfico 7
Evoluc#o nos Niveis de Leitura de Frases com Imagem das criangas do Grupo 1
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Apesar de nos niveis 1 e 2 a diferenga de percentagens entre o segundo e o
primeiro momento de observagfo ser negativa (-9.5% e —12.8%, respectivamente),
reflecte uma evolugfo positiva para estes dois niveis, pois representa uma diminui¢o de
respostas para ambos € um consequente aumento para o terceiro nivel, que vé a

percentagem de respostas evoluir em 22.3%.
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Pormenorizando, agora, as vérias de respostas registadas para cada um dos

niveis, passamos a exemplificar através de casos “tipo” cada um deles.

O nivel 1, indiferenciacdo entre desenho e escrita, caracteriza-se pela
incapacidade da crianga de distinguir desenho e escrita, sendo ambos considerados
como passiveis de permitir um acto de leitura. E exemplo deste nivel as respostas dadas

pela Jéssica (4;6), que apenas considera a imagem como permitindo a leitura:

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler? (cartdo 12);
J.:  (aponta a imagem);

Exp.: o que é que achas que diz?

J.: os nomes dos pequenos;

Exp.: onde esta escrito?

J.:  aqui (aponta desenho).

As respostas englobadas no nivel 2, diferenciagdo enire desenho e escrita,
caracterizam-se pela atribuicio de propriedades basicas ao desenho (serve para ver) e a
escrita (serve para ler). Neste nivel a escrita representa o nome do objecto € a supressdo
do artigo indefinido, quando se 18, ¢é evidente. A leitura da frase ¢ global,
independentemente das propriedades do texto. Exemplo deste nivel constituem as
respostas do Nuno (5;0) que, relativamente ao cartdo 13 e “barrendo” a totalidade do
texto 18: “rapazes”, ou da Marta (4;7) que, ao realizar a leitura do mesmo cartdo refere
que estd escrito: “rapazes”, efectuando, igualmente, uma leitura global que comega na

primeira linha e termina na segunda.

O nivel 3, consideracdo de algumas propriedades grdficas do texio, €
caracterizado pela utilizagio, por parte da crianga, da quantidade de fragmentos graficos
do texto como antecipadores da leitura. Neste nivel as linhas do texto sdo consideradas
como unidades graficas com significado proprio; assim, a cada linha correspondera uma

frase. Vejamos um exemplo de respostas deste nivel:
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O Marcelo (4;11), quando The foi pedido que lesse a frase correspondente ao
cartdo 12 leu da seguinte forma:
- “jogar a bola” (na segunda linba de maneira global)

- “apanhar a bola” (na primeira linha, globalmente).

No nivel 4, procura de correspondéncia termo a termo entre fragmentos graficos

e segmentagOes sonoras, ndo se registou qualquer resposta.

Analisando os resultados obtidos, relativamente & leitura de palavras com
imagem, os mesmos parecem ir ao encontro das conclusdes do trabalho de Alves
Martins e Quintas Mendes (1986). No Grupo 1, sobretudo no segundo momento de
observagio, foi evidente a presenga de respostas para as diferentes fases propostas,
apesar da maioria se situar nos niveis iniciais, que nos remetem para a “...utilizagéio de
uma linguagem puramente exterior & escrita...” como referem os autores supracitados
(p.64). Neste grupo, e, concretamente para a leitura de palavras, as criangas parecem
estar mais ligadas aquilo que é a imagem, e ao seu valor como elemento que ajuda a

interpretacfio da escrita, do que as caracteristicas da propria escrita.

Em relagio & leitura de frases com imagem, também aqui se registou uma
concentragio de respostas nos niveis iniciais, que podera ter uma origem semelhante a
dos resultados relativos a leitura de palavras. No entanto, os resultados desta prova, para
o Grupo 1, parecem ser coincidentes com algumas das conclusdes apontadas por
Ferreiro ¢ Teberosky (1979). Em primeiro lugar, e, fundamentalmente no segundo
momento de observacfio, uma elevada percentagem de criangas parece considerar como
propriedade bastante evidente a separagdio do texto em duas linhas, que Thes confere
significados préprios, 4 semelhanca dos resultados referidos pelas autoras. Em segundo
lugar, as investigadoras referem que em muitas oportunidades as caracteristicas do texto
e da imagem influem sobre as respostas das criangas, mas que muitas das respostas se
caracterizam pela total independéncia de ambos. No caso do Grupo 1, s bem que o
primeiro aspecto é certo e claramente observavel, o segundo nfo obteve qualquer

expressio, contrariando um pouco os resultados referidos por Ferreiro € Teberosky, mas
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que estfo também ligados ao facto de nfio se terem registado respostas no dltimo nivel

proposto.

g) Orientagfio Espacial da Leitura

Como foi referido anteriormente, através da prova de leitura com imagens foi
possivel observar a orientagdo espacial da leitura. Neste sentido foi observada a
orientacdo da leitura de palavras, por um lado, e, por outro, a orientacdo da leitura de
frases escritas em duas linhas. Relativamente 2 leitura de palavras, foi atribuido 1 ponto
4 crianca que lésse a totalidade das palavras seguindo a orientagfo convencional de
leitura (da esquerda para a direita). Para a leitura da frase escrita em duas linhas foi

atribuido 1 ponto & crianga que lésse a totalidade das frases seguindo a orientacdo

convencional da leitura (da esquerda para a direita e de cima para baixo).

Os resultados obtidos pelo grupo de criangas que frequentam as salas das
educadoras que nfio implementam actividades de leitura e escrita em ambos os casos,

nos dois momentos de observacio podem ser visualizados através do Grafico 8.

Grdfico 8
Orientacio Convencional da Leitura das criangas do Grupo 1
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Qs gsultados anteriormente apresentados referem que, no primeiro momento de
qbaervacfio 54.5% das criangas (12) deste grupo de 22 conheciam a orientagéo espacial
eqpveneional de leitura de palavras, face a um 9% de criangas (2) que respeita a

orientacfo convencional de frases.

No segundo momento, o numero de criangas que utiliza a orientagdio espacial
convencional de leitura de palavras (63.6%) aumentou e triplicou, relativamente a
primeira observagfo, no que se refere a orientagfo convencional da leitura de frases, que

passou de 9% para 27.2%.

Os resultados respeitantes as orientagdes convencionais de leitura de palavras
parecem contrariar os dados referidos por Ferreiro e Teberosky (1979) que indicam
alguma dificuldade na utilizagfio das orientagdes convencionais de leitura, a excepgéo
da leitura de frases. Os dados inerentes a leitura de frases, para o Grupo 1, apontam para
alguma dificuldade em manter constante uma das orienta¢gdes convencionais de leitura —
esquerda a direita e de cima para baixo -, facto este referenciado por Ferreiro e
Teberosky (1979). Assim, neste grupo a orientacdo da leitura da esquerda para a direita,
orientag¢do esta utilizada unicamente na leitura de palavras isoladas, parece estar mais
bem adquirida, face a orientagdo da esquerda para a direita e de cima para baixo,
orientagdo seguida na leitura de frases, que, a semelhanca dos resultados obtidos pelas

investigadoras supracitadas, representa alguma dificuldade para estas criangas.

Analisando estes dados em termos de evolugdo de conhecimentos, torna-se
evidente que, tanto para a orientagfio espacial da leitura de palavras como para a
orientagdo espacial da leitura de frases, se registou uma evolucdo. Assim, a percentagem
de respostas para as orienta¢gdes convencionais da leitura de palavras e frases evoluiu
positivamente em 9.1% para a primeira e em 18.2% para a segunda, como se verificar

através do Grafico 9.
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Grdfico 9
Evolucgfo na utilizagdio da Orientagdo Espacial Convencional da Leitura de Palavras e
Frases no Grupo 1

Percentagem de evolugéo

Leitura de Palavras Leitura de Frases

Tal como aconteceu com a orientagdo espacial da escrita, também aqui surgiram
varios tipos de orientagdes nfo convencionais. Na leitura de palavras foi possivel

observar:

- leitura da esquerda para a direita e da direita para a esquerda alternadamente;

- leitura da direita para a esquerda;

Na leitura da frase escrita em duas linhas, as orientagdes nfo convencionais

observadas foram:

- leitura da linha inferior em primeiro lugar e da superior em segundo lugar;

- leitura de apenas uma das linhas;

- leitura da esquerda para a direita na linha superior e da direita para a esquerda na
linha inferior;

- leitura das duas linhas globalmente.
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Quadro I
Orienta¢des Espaciais Ndo Convencionais para a Leitura de Palavras nas criangas do

Grupo 1
1?* Observacgédo 2% Observagdo
Frequéncia Percentagem Frequéncia  Percentagem
- Bsq./dir. e dir./esq. Alternadamente 3 13.6 3 13.6
- Direita/esquerda consistentemente 4 18.1 4 18.1
Quadro J

Orientacdes Espaciais Ndo Convencionais para a Leitura de Frases no Grupo 1

1 Observacéo 2% Observacdo
Frequéncia Percentagem  Frequéncia  Percentagem
- 1° a linha superior, 2° linha inferior 14 63.6 14 63.6
- S6 se 18 em uma das linhas 2 9 0 0
- Alternancia na orientagfo da leitura 0 0 1 4.5
de linha para linha
- Leitura das duas linhas globalmente 1 4.5 0 0

Relativamente as orientacdes nfio convencionais de leitura de palavras, como ¢
possivel observar no Quadro I, tanto na primeira como na segunda observacdo a
percentagem de respostas foi exactamente a mesma, tanto para a leitura da direita para
a esquerda consistentemente (18.1%), como para a leitura da esquerda para a direita e

da direita para a esquerda alternadamente (13.6%),.

Quanto as orientacdes ndo convencionais da leitura de frases, através do Quadro
J & possivel observar que, tanto na primeira como na segunda observagéo efectuadas, a
leitura da linha inferior em primeiro lugar e a da linha superior em segundo lugar ¢ a
orientagio nfo convencional mais utilizada por este grupo de criangas, com iguais
percentagens em ambos os momentos (63.6%). Das restantes orientacdes ndo
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convencionais de leitura de frases observadas — s¢ se [é numa das linhas, alterndncia na
orientagdo da leitura de linha para linha ¢ leitura das duas linhas globalmente — apenas

a primeira obteve uma percentagem de respostas mais elevada na primeira observagéo
(9%).

Se analisarmos a evolucfio referente as orientagdes nfio convencionais, traduzida
num decréscimo de respostas deste tipo, verificamos que, apenas nas orientagdes
espaciais nfio convencionais da leitura de frases se registou uma redugio de 10% entre
ambos os momentos de observaciio. Para as orientagdes espaciais nfio convencionais da
leitura de palavras nfio se registou qualquer alteragfo na percentagem de respostas nos

dois momentos.

h) Identificacéio de Letras

A prova de identificagio de letras foi realizada com o intuito de observar os
niveis de reconhecimento de letras por parte do grupo de criangas. A cada uma delas
foram apresentados 10 cartdes com letras soltas, escritas com letra de imprensa
maitiscula e mintiscula; em primeiro lugar foram mostradas as letras do nome proprio da
crianca, sem uma ordem especifica, depois as vogais que nfo constassem do nome e,
finalmente, consoantes escolhidas aleatoriamente. As respostas obtidas foram registadas
numa grelha de observagdo (cf. Anexo 6) e classificadas atendendo aos niveis ja
descritos. Uma vez agrupados os dados obtidos relativos as 21 criangas deste grupo, néo
foram encontradas respostas para os cinco niveis propostos inicialmente e surgiram,
ainda, um nivel intermédio e auséncia de respostas. Neste sentido, os dados serfo
analisados considerando quatro novos niveis: um nivel inicial caracterizado pela
auséneia de resposta que, ndo constituindo um nivel evolutivo em si mesmo, parece
caracterizar uma fase inicial onde nfo existe um conhecimento relativamente ao
conceito de letras ou se ele existe nfio se torna expresso; um nivel 2 com caracteristicas
idénticas as referidas no nivel 1 descrito no capitulo da metodologia; um nivel de
transiciio entre o 2 e 0 3 e um quarto nivel denominado nivel 3. Os dados serdo, ainda,
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analisados em fungfio da percentagem de identificagfio de letras face ao numero de
cartdes apresentados, isto porque para cada crianga o cartdo variava em funcfo,

basicamente, do seu nome proprio.

Em termos de niveis, os resultados desta prova podem ser mais claramente

visualizados através do Quadro K.

Quadro K
Niveis de Identificacgo de Letras nas criancas do Grupo 1

1 Observagio 2% Observagéo
Frequéncias Percentagem Frequéncias Percentagem

Nivel 1 5 22.7 1 4.5
Nivel 2 10 45.4 10 45.4
Transi¢do entre 2

1 4.5 0 0
e3
Nivel 3 6 27.2 11 50

O Quadro K permite observar a distribuicio das respostas para os dois
momentos de observagfio. Assim, enquanto no primeiro momento, as respostas, apesar
de se distribuirem pelos vérios niveis de evolugdo da identificagio de letras,
concentram-se, particularmente, nos dois primeiros, no segundo momento 50 % das

respostas situaram-se nos dois primeiros niveis e o restante 50% no nivel 3.
Vejamos mais pormenorizadamente o tipo de respostas encontradas.
Relativamente ao nivel 1 ou de auséncia de respostas, 22.7% dos casos na
primeira observagdo e 4.5% na segunda nfo deram qualquer resposta perante esta

tarefa. Estas criangas negaram-se a responder referindo que nfo sabiam ou encolhendo

os ombros sem dar qualquer tipo de resposta.
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No nivel 2, caracterizado pelo reconhecimento de algumas letras do nome e pela

utilizagio do nome de numeros para identificar letras, observamos trés tipos de

respostas:

uma onde tanto as letras do nome préprio como as restantes letras sdo
identificadas com nome de niimeros. Exemplo deste tipo de resposta é o da Cétia
(4;11), que indica que: 0 Ié 0 “1”,0 Cé0“3”, 04 €057, 0eé 0 “1”,0iéo

“373.
2

outra onde algumas letras do nome s#o reconhecidas como tal, sendo as restantes
reconhecidas com o nome de numeros. E o exemplo do Marcelo (4;11) que
refere: 0 M é “a letra M, ... é do meu nome”, o 4 “também conhecgo, € o A do

meu nome”, 0 R é “um 7” e 0 e € “um 9 porque esta ao pé do 8”;

e uma terceira onde apenas sdo reconhecidas as letras do nome, como por
exemplo a Melissa (4;70) que responde da seguinte forma: o M ¢ “do meu
nome” 0 O “ndo sei”, o L “também é do meu nome”, o # “nfo sei”’, o m “¢ minha

também, Melissa”.

Entre o nivel anterior (2) e o nivel 3 foram observadas algumas respostas de

transiciio, caracterizadas pela utilizagdo de nomes de niimeros e nomes de letras sem

consisténcia, indistintamente. Por exemplo, a Joana (5;1), durante a primeira observagéo

respondeu:

-04€0%b”;
-0Béo“4”,
-0Jéo“4”;
-oMéo“b”;
-0léo0“5”

19" 1]

-obéo“q”".
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No nivel 3 encontramos todas aquelas respostas onde o nome de letras é
utilizado, sem consisténcia, para identificar a letra apresentada. Neste nivel €, ainda,
possivel observar o reconhecimento da letra em fun¢fo do objecto que a possui
Exemplo disso € o da Joana (5;1) que, na segunda observacao, responde a esta tarefa da
seguinte maneira:

-0 Féo“i
-0D é“0 6, é o nome da minha irmi Débora”;
-0Cé “o1, éonome da minha irmd Catia”;
-0Jé“ou, é do meu nome”;

-0 0 é“0 4, é do meu nome”;
-oné“ob, o1, quero dizer, ... ¢ do meu nome™;

-0bé“oi, éda Débora”;

L &

-osé“oa”;

-oeé“op”.

Por outro lado, a Lizélia (5;5) utiliza o nome de letras sem consisténcia,
identificando apenas algumas letras do nome: o 4 é o “A, porque experimentei”, o B ¢

o“u”,0Déo0“r”,0L “estaletra é do meu nome”, 0 C é o “p”.

Para poder estabelecer um padrfio comparativo de evolugo relativamente a
identificagdio de letras e uma vez que as letras apresentadas a cada crianca foram
diferentes, como foi anteriormente referido, realizaremos, de seguida, uma avaliagio

relativa a percentagem de sucesso face a identifica¢do de letras.

No Quadro L ¢ possivel observar a distribuigdio de frequéncias no primeiro e
segundo momento relativas & percentagem de respostas correctas obtidas neste grupo de
22 criangas. A percentagem minima registada foi de 0% e a maxima de 50% no segundo

momento.
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Quadro L
Distribuigdo de Frequéncias relativas a Percentagem de Identificagdo Correcta de Letras

Grupo 1
Percentagem de respostas
1? Observagéo 2% Observagio
correctas

0 16 13

10 3 2
20 2 1
30 1 2
40 - 3
50 - 1

Os dados referentes a percentagem de sucesso na tarefa de identificagéio de letras
para o Grupo 1, durante a primeira fase de observacdo registaram uma média de 4.5%,
face a uma média de 12,2% no segundo momento, 0 que representa uma evolucio

positiva na ordem dos 7.7% entre ambos 0s momentos.

Em termos de percentagem de criancas capazes de identificar uma ou mais
letras, no Grupo 1 apenas 27.2%, na primeira fase de observagéo, e 40.9%, na segunda

fase, o conseguiram fazer.

Analisando globalmente os resultados aqui apresentados, é possivel afirmar que
os mesmos Vvdo ao encontro dos resultados expressos no trabalho de Ferreiro e
Teberosky (1979). Estas investigadoras concluiram que apenas as criangas de 5 € 6 anos
de classe média conseguem atingir os ultimos niveis do processo evolutivo do
reconhecimento de letras, observando uma disparidade muito acentuada entre as
criancas de classe média e as de classe baixa. Apesar do presente trabalho se limitar
apenas a recolher informagfo junto de criangas pertencentes a classe baixa, € notoria a
marcada “acumulagdio” de respostas nos niveis mais baixos deste processo e,

inclusivamente, a auséncia de respostas.
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Por outro lado, se nos centrarmos na percentagem de criancas capazes de
identificar letras, verificamos que os resultados obtidos para este Grupo 1, apesar de
proximos dos apontados por Smythe et al (1971, citado por Alves Martins), que
remetem para um 38% das criancas estudadas, ficam muito aquém dos resultados
apresentados por Mason (1980, citado por Alves Martins, 1996) que se aproximam dos
92%.

1.2.- GRUPO 2 — EDUCADORAS QUE IMPLEMENTAM PONTUALMENTE ACTIVIDADES DE
LEITURA E ESCRITA:

Relativamente ao grupo das FEducadoras que implementam pontualmente
actividades de leitura e escrita, as suas praticas pedagogicas centram-se,
fundamentalmente, nas questdes relativas a implementacdo de estratégias de trabalho
directo com as criangas, apesar o fazerem de forma nfo sistematica. Vejamos, de

seguida, a descri¢do das praticas observadas:

EDUCADORA G

No inicio do ano escolar, a organizacio do espaco fisico da sala da educadora
G ndo contemplava a area de biblioteca como uma area de trabalho; eram visiveis
alguns livros numa estante utilizada apenas pela educadora, a qual nfo tinham acesso as
criangas. Para o terceiro momento de observagfio esta area aparece como parte
integrante da area do tapete nfio obstante o seu pobre apetrechamento. Nesta 4rea ¢
possivel observar alguns livros de historias de diversos tamanhos que se encontram
colocados de pé na estante, de maneira que s6 se observa a lombada dos mesmos. Nas

restantes areas de trabalho nfio existem quaisquer materiais de escrita, excepto na area
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de expressdo plastica onde lapis, canetas e papel sfo utilizados para desenhar. Na sala
existem locais proprios para afixar registos, que se encontram devidamente
identificados com a palavra escrita, por exemplo, o placard para afixar desenhos
encontra-se identificado com a palavra “desenho”. Estes placards situam-se fora do
alcance visual das criangas, tornando dificil para elas afixar e observar os trabalhos; os
mesmos ndo apresentam claridade perceptiva: o fundo sobre o qual sdo expostos os
trabalhos ndo € unicolor e quando existem registos escritos sfo, na sua maioria,
realizados na mesma cor do fundo sobre o qual se escreve. Na sala da educadora G nfo
se observam materiais que permitam utilizar as destrezas de alfabetizagfio da crianga a
partir da evocagio de experiéncias passadas — fotografias, relatos, objectos familiares,
imagens. O computador e a maquina de escrever estdo ausentes desta sala. Os registos
afixados na sala sfo fundamentalmente trabalhos das criancas onde a escrita esta
ausente; estes trabalhos s@o substituidos frequentemente por outros mais recentes. Os
registos escritos existentes sfo elaborados pela educadora e alguns deles combinam as
imagens com a escrita, como por exemplo o quadro de regras da sala ou o de
aniversarios. Nesta sala existem vérios cartazes para tarefas: quadro de tarefas, quadro
de presencas; em ambos as criangas colocam um cartfio, onde 0 nome estd escrito em
letra maitiscula de imprensa, no lugar respectivo, pelo que, tanto para a identificacio do
cartdo, como para a identificacdo do nome no quadro, as criangas tém que aprender a

escrita do nome.

No que respeita a implementacio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criangas, a educadora G nfo tem uma planificago propria e adaptada
ao grupo de criangas com o qual trabalha, apenas utiliza como instrumento orientador
do seu trabalho o Projecto Educativo de Escola que, nfio estando adaptado ao nivel pré-
escolar, nfo contempla objectivos, estratégias, actividades e recursos especificos no
dominio da linguagem escrita. No seu trabalho directo com as criangas, esta educadora
nio utiliza, frequentemente, o registo escrito como forma de potencializar a
emergéncia da leitura e da escrita no grupo. Das actividades propostas na gretha de
observagdo utilizada que remetem para uma melhor apropriagdo e compreensdo da
linguagem oral e para a observac8io de registos escritos foram observados os seguintes
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tipos de actividades: apoio na identificagdo de letras e palavras que comecem por essas
letras, sobre tudo a nivel de reconhecimento dos nomes proprios de cada crianga; leitura
de historias, que é feita pela educadora com o livro virado para si € mostrado
posteriormente as imagens; cang¢des; promogéo de situagdes onde as criancas escrevem
espontaneamente e escrita do nome pela prépria crianga nos seus trabalhos. E de referir
que, nesta sala, existe um “banco” com os nomes de cada crian¢a que € utilizado quando
alguma tem dificuldade em escrever o seu nome. Relativamente a utilizagdo da escrita,
por parte da educadora, nfio foram observadas situagdes onde a educadora registasse
relatos ou descrigdes feitas pelas criangas; no entanto, cada vez que uma crianga
manifestou interesse por escrever alguma palavra, a educadora apoiou a tentativa,
elaborou um modelo para a crianga copiar ou ajudou a crian¢a soletrando a palavra.
Pelos registos existentes na sala € possivel observar a utilizagdo de diversos tipos de
letras — cursiva e de imprensa, maiiscula e minfiscula — quando escreve, o que dificulta
a identificacfio, por parte da crianga, com um modelo especifico. As estratégias de
planificagio e sintese de memoéria do trabalho desenvolvido pelas criangas nHo

contemplam a utiliza¢do da escrita como instrumento de registo dessas experiéncias.

EDUCADORA H

A organizacio do espaco fisico da sala da educadora H contempla a existéncia
de uma 4rea de biblioteca, devidamente apetrechada com uma grande quantidade e
variedade de livros, de tamanhos diversos. Os livros encontram-se arrumados numa
estante, colocados de pé, de maneira que apenas ¢ visivel a lombada dos mesmos. Nesta
area as criangas tém acesso facil aos livros e usufruem de um espago comodo para os ler
ou folhear. Nas restantes areas de trabalho é notdria a auséncia de materiais e utensilios
de escrita, & excepgio da area de expressdo pléstica. Relativamente aos locais proprios
para afixar registos, na sala da educadora H apesar de nfio existirem cartazes ou placards
proprios para este fim, as paredes encontram-se delimitadas por forma a servirem de
local para expor os trabalhos das criangas. Assim, estes locais apresentam-se com uma
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superficie unicolor € com espago suficiente entre os elementos exibidos, o que lhes
confere claridade perceptiva, estando situados, alguns deles, ao alcance visual das
criangas. Nesta sala foi possivel observar a existéncia de alguns materiais que permitem
a utilizacdio de destrezas de alfabetizagfo da crianga a partir da evocagéio de experiéncias
passadas, concretamente, objectos familiares e imagens extraidas de revistas ou jornais.
Na sala da educadora H existem registos que combinam as imagens ou objectos com a
escrita, registos estes realizados pela educadora. As é4reas e materiais da sala nio se
encontram etiquetados 4 excepc¢io da area de mercearia. Relativamente a cartazes para
tarefas especiais, nesta sala é visivel o quadro de presengas, onde cada crianga assinala
a sua presenc¢a com uma figura geométrica no dia respectivo, depois de identificar o seu
nome, escrito com letras maiisculas de imprensa. Nesta sala ndo existe computador ou

maquina de escrever.

Relativamente a planificaciio de actividades e estratégias de trabalho directo
com as crian¢as que potencializem a emergéncia da escrita, a educadora H orienta o
seu trabalho pelo Projecto Educativo de Escola, projecto este de cardcter anual, ndo
adaptado ao nivel pré-escolar e que apenas contempla objectivos no dominio da
linguagem oral. Os objectivos, actividades, estratégias e recursos para a linguagem
escrita nfio constam deste projecto. Das actividades propostas na grelha de observagio
utilizada que remetem para uma melhor apropriagdo e compreenséo da linguagem oral e
para a observagdo de registos escritos foram observadas, com maior frequéncia,
situacSes de leitura de livros, de ajuda perante necessidades individuais de escrita de
palavras ou letras, de cantar, de promover situagdes onde as criangas possam escrever
de forma esponténea é de convite as criancas para estas escreverem 0s S€u Nnomes nos
trabalhos realizados. Para a escrita dos nomes esta educadora criou um banco de
palavras, onde consta 0 nome de cada crianga; é ainda uma estratégia da educadora H a
escrita da data nos trabalhos, esta escrita é realizada por cada crianga e para tal, a
educadora, diariamente, coloca um modelo com a data numa das paredes, a fim das
criancas a poderem copiar. Através dos registos existentes € possivel determinar o tipo
de letra utilizada pela educadora: letra de imprensa maitscula e miniscula, clara e bem
definida. Para esta educadora as estratégias de planificacfio e sintese de memoéria do
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trabalho desenvolvido pelas criangas ndo contemplam a utilizagiio da escrita como
instrumento de registo dessas experiéncias. Apesar de nfio se ter observado a utilizacéo
da escrita por parte da educadora H com alguma frequéncia, sobretudo no que se refere
a registo mais extensos de experiéncias ou vivéncias do grupo, ela parece ter alguma
preocupagdo relativamente a utilizacdo da escrita e ao respeito pelo interesse
manifestado pelas criangas. Neste sentido, foi visivel o seu apoio permanente e ajuda
proporcionada quando alguma crianga manifestou o seu desejo de escrever alguma

palavra.

EDUCADORA J

Em relagdo 4 organizacfio do ambiente, na sala da educadora J existe uma area
de biblioteca apetrechada com livros temdticos e de historias variados, de tamanhos
diversos e destinados a criangas com diferentes niveis de desenvolvimento. Estes livros
encontram-se empilhados numa estante, cujo acesso para as criangas se encontra
facilitado. Nesta 4rea as criangas ndo dispdem de um espago coémodo para folhear ou ler
os livros, pelo que utilizam a drea do tapete para tal fim. Nas restantes 4reas de trabalho
apenas se observam materiais de escrita na 4rea de expressdo plastica. Nesta sala nfo
existe computador ou maquina de escrever. E possivel observar vérios locais para afixar
registos, com diferentes dimensdes, mas em todos se observam trabalhos das criangas.
Estes locais apresentam claridade perceptiva — superficie unicolor e espago entre os
elementos exibidos — o que facilita o visionamento dos registos afixados e estéo
situados ao alcance visual das criangas. Nesta sala nfio se observam cartazes para tarefas

especiais e 0s poucos registos escritos existentes s@o elaborados pela educadora.

No que se refere 4 implementaciio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criangas, esta educadora refere que nfio realiza qualquer planificacéo
por escrito, nem sequer orienta o seu trabalho pelo Projecto Educativo de Escola. Das
actividades propostas na grelha de observagéo utilizada que remetem para uma melhor
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apropriacdo e compreenséo da linguagem oral e para a observagiio de registos escritos
foram observados os seguintes tipos de actividades: registo por escrito de situacdes
experienciadas pelas criancas (registo de uma visita de estudo e da elaboragio de uma
receita), ajuda no reconhecimento de letras que compdem o nome de cada crianga;
leitura de historias e poemas as criangas; cangdes; invencdo, a nivel oral, de histérias;
promogéo de situa¢des onde as criangas possam escrever de forma espontidnea e onde
possam compreender a funcionalidade da escrita; convite as criangas para escreverem oS
nomes nos seus trabalhos. E de destacar a importancia que esta educadora parece
conceder a exploracdo de situagdes de escrita por parte das criangas e de respeito pelas
formas convencionais, ou ndo, dessas mesmas escritas. Isto fica patente na actividades
de registo da receita elaborada; durante esta actividade a educadora pede a cada crianga
para escrever no livro de receitas um ingrediente; ao lado ela escreve aquilo que a
crianca registou e pede-lhe para acompanhar a escrita com um desenho ilustrativo;
posteriormente decidiram fazer outra receita, pelo que foi elaborada uma lista com os
ingredientes que deveriam ser comprados; um aspecto importante que convém referir é
o de que a educadora, cada vez que escreve 1€ aquilo que escreve. Deste modo, a
educadora nfio s6 esta a trabalhar aspectos relativos a estrutura da escrita, como também
a sua funcionalidade — porque se escreve e para qué. Nos registos elaborados pela
educadora € utilizada letra de imprensa maiGscula e mindscula consistentemente.
Apesar de, durante as duas primeiras observagdes nfo se ter registado qualquer situacdo
de planificacdo e avaliacio do trabalho desenvolvido pelas criangas a nivel escrito, no
terceiro dia de observagfio as criangas decidiram realizar uma dramatizagdo sobre o
circo; esta ideia foi aproveitada pela educadora para registar as intengdes do grupo, bem
como a maneira como elas pensavam organizar a actividade; assim, foram registadas as
personagens que cada crianga iria representar € os materiais que seriam necessarios para
essa personagem. Relativamente a utilizagdo da escrita por parte das criangas, como foi
referido anteriormente, esta educadora apoia qualquer tentativa de escrita que parta das
criangas, facilitando os materiais necessarios, ajudando a crianca através da soletragéo

das palavras.

151




As educadoras cujas praticas foram englobadas no Grupo 2 centraram as suas
intervengdes, no dominio da linguagem escrita, na implementacdo de algumas
actividades e estratégias de trabalho com as criangas, em detrimento de uma

organizac¢do criteriosa e cuidada do espago fisico ou ambiente da sala.

As praticas pedagogicas das educadoras de infincia do Grupo 2 foram
consideradas como estando mais orientadas para a implementacdio de actividades de
leitura e escrita, nio por reunirem a totalidade de requisitos que, tanto para a
organizagdo do espago como para a implementaco de estratégias de trabalho directo
com as criangas, foram delimitadas através da grelha de observacio (cf. Anexo 1), mas
por apresentarem pontualmente, nas suas préaticas, alguns indicadores no ambito

concreto da implementagio de estratégias relacionadas com a leitura e a escrita.

Aspectos como a promog¢do de situagdes de escrita no grupo de criangas, o
apoio a interesses manifestos das criangas nesta area ou a realizacfio de actividades onde
a leitura e a escrita estiveram presentes foram mais valorizadas face aos elementos
ausentes, inicialmente considerados importantes, como a elaboragio de uma
planificagfio escrita contemplante de objectivos, estratégias, actividades e recursos no
dominio da escrita, a implementacio de actividades que permitissem uma melhor
apropriagio e compreensio da lingunagem oral diversificadas ou, ainda, a observagdo de
variadissimas situagdes de leitura e escrita, a exemplo das referidas por autores como
Alves Martins e Niza (1998), Hohmann et al (1979), Hohmann e Weikart (1995),
Carlino e Santana (1996) ou as OrientagSes Curriculares para a Educacgfio Pré-escolar
(1997).

As préticas pedagogicas destas 3 educadoras, apesar de incluirem actividades de
leitura e escrita, parece, no entanto, carecer de alguma regularidade quanto a sua
implementa¢fo ¢ de alguma despreocupagfio relativa a um adequado apetrechamento
das areas de trabalho da sala. Em todas elas € possivel observar elementos de promog&o
da leitura e da escrita, fundamentalmente a nivel da organizago da drea da biblioteca ou
de locais proprios para afixar registos, mas que nfio parecem ser demasiadamente
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utilizados como instrumentos de facilitagio de experiéncias significativas de
aprendizagem neste dominio. O mesmo parece verificar-se relativamente &
implementacdo de estratégias de trabalho com as criangas. Neste aspecto, estas
educadoras apoiam, essencialmente, os interesses manifestos das criangas por escrever,
mas também ficam muito aquém de uma abordagem criteriosamente planificada e com
objectivos claramente definidos neste ambito, que se traduz numa pratica pontual, nfo

sistematizada de actividades ou estratégias no dominio da leitura e da escrita.

Passemos, agora, a analisar os resultados obtidos pelo grupo de criancas
correspondente a estas trés educadoras (14 criancas) — Grupo 2, nas varias provas

aplicadas, em cada um dos dois momentos de observagéo.

a) Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita

Seguindo idénticos critérios aos utilizados no grupo anteriormente descrito, foi
aplicado ao Grupo 2 o teste de linguagem técnica de leitura/escrita com o objectivo de
avaliar o conhecimentos destas criangas relativo a termos proprios da leitura ¢ da
escrita. Neste grupo de 14 criangas, a pontuagfio mais baixa registada foi de 1 ponto e a
mais alta de 8 pontos durante a primeira observaggo, o que representa uma média de 5
pontos € um desvio padrio de 1.88. No segundo momento de observagfio a pontuagio
mais baixa foi de 1 ponto e a mais elevada de 11 pontos, para uma média de 6.8 e um
desvio padro de 2.82. Os resultados obtidos em cada um dos itens que compdem este
teste, para os dois momentos de recolha de dados, bem como as respectivas frequéncias

encontram-se expressos no Quadro M.

Os itens 1, 2 e 3, que avaliam o termo numero obtiveram percentagens de
resposta de 28.5%, 42.8% e 28.5%, respectivamente, durante a primeira fase de
observagio, o que representa uma média de 33.2%. As percentagens para estes itens, na
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segunda fase de observagdo, foram, respectivamente, 50%, 64.2% e 21.4%, resultando
em média 45.2%. Estes resultados traduzem uma evolugio positiva entre ambos os

momentos para o conhecimento deste termo, evolugdo, esta, na ordem dos 12%.

Relativamente aos itens 4 e 5, que reenviam para o conhecimento do conceito
letra, os resultados foram de 21.4% e 14.2% na primeira observagfio e de 28.5% e
28.5% na segunda. As médias ponderadas em cada um dos momentos foram de 17.8% e

28.5%, respectivamente, o que representa uma evolucdo positiva para este termo de
10.7%.

O item 6, que avalia o termo palavra, obteve, na primeira fase de recolha de
dados, uma percentagem de 35.7% e de 57.1% na segunda fase, representando, também

para este conceito, uma evolugéio positiva de 21.4%.

Relativamente aos itens 7, 8, 9 e 10, que fazem referéncia ao conceito de palavra
associado as no¢des de primeira(s) e ultima(s) palavra(s) da frase, ndio se registaram
quaisquer respostas correctas durante a primeira observagio e, durante a segunda,

apenas 14.2% (2 casos) responderam acertadamente ao item 8.

Os itens 11, 12 e 13, que reenviam para os conceitos de letra maitscula e letra
miniscula, obtiveram durante a primeira fase de observagfio, respectivamente, 0%,
7.1% e 28.5%. Na segunda fase de recolha de dados os resultados para estes itens
foram, respectivamente, de 0%, 14.2% e 35.7%.

Nos itens 14 e 15, que avaliam os conhecimentos relativos a primeira e ultima
letra de cada palavra, ndo se registaram respostas correctas em nenhum dos momentos

de observagdo.

154




Respostas Correctas ao Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita — Grupo 2

Quadro M

1? Observacéo

2% Observacdo

Item 1
Item 2
Item 3
Item 4
Item 5
Item 6
Item 7
Item 8
Item 9
Item 10
Item 11
Ttem 12
Item 13
Item 14
Item 15
Item 16
Item 17
Item 18
Item 19
Ttem 20
Item 21
Item 22
Item 23

Frequéncia

4

© N O O A 2, O O O O O N W B O

[a—
—

[0 T S I

Percentagem
28.5
42.8
28.5
214
14.2
35.7

0

[ R e B e N

Frequéncia

7

S O L N D O O N O ®® B b WO

. =
N O O

[V R e N %

Percentagem

50
64.2
21.4
28.5
28.5
57.1

0
14.2
0
0
0
14.2
35.7

71.4
71.4
85.7
35.7
28.5
42.8
28.5
35.7
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Os itens 16, 17 e 18, que reenviam para o termo frase, obtiveram as seguintes
percentagens de respostas durante a primeira observagfio: 42.8%, 64.2% e 78.5%,
respectivamente, o que representa uma média de 61.8%. Na segunda observacio as
percentagens para estes itens foram de 71.4% para os dois primeiros € 85.7% para o
terceiro, sendo a média de 76.1%. Uma vez mais, neste termo registou-se uma evolugéo

positiva, face ao conhecimento do mesmo, de 14.3%.

Relativamente ao item 19, que avalia o conhecimento de que o nome proprio se
escreve com letra maitiscula, os resultados obtidos em cada um dos momentos do
observa¢io foram de 21.4% no inicio do ano lectivo e 35.7% no fim do ano. Estes

dados apontam, igualmente, para uma evolucdo no conhecimento deste conceito de
14.3%.

O item 20, que avalia o conhecimento do termo fitulo da historia, registou uma
percentagem de 7.1% para a primeira observagéio e de 28.5% para a segunda, para uma

evolucdo de 21.4% entre os dois momentos.

Em relagdo aos itens 21 e 22, que reenviam para os conceitos de primeira e
ultima linha de um texto, foram encontradas as seguintes percentagens de respostas
correctas: na 1 observagio — 14.2% e 28.5%, e na 2% - 42.8% e 28.5%. Estes dados
apontam para uma evolugfo positiva unicamente para o item 21 — primeira linha do

texto.

Para o item 23, que avalia a nog#o de histdria escrita, os resultados revelam um

35.7% de respostas correctas em ambos os momentos de recolha de dados.

A semelhanga do grupo anterior, estes dados apontam para a existéncia de trés
grupos ao nivel de conhecimentos: um onde os termos sdo desconhecidos ou quase
desconhecidos, outro onde os termos sfo conhecidos por um reduzido grupo de criangas

e um terceiro onde 0s conceitos sdo bastante conhecidos.
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Termos como niimero, palavra, frase, primeira linha do texto ou histéria escrita
parecem ser aqueles que sdo melhor conhecidos por este grupo de criangas, obtendo
percentagens de resposta superiores a um terco. Relativamente aos termos menos
conhecidos, letra, letra miniscula, nome proprio, titulo da histéria e ultima linha do
texto, obtiveram percentagens inferiores a um tergo da totalidade de respostas. Também
neste grupo os termos desconhecidos ou quase desconhecidos dizem respeito aqueles
que implicam a coordenagfio de diferentes conceitos, sendo eles: primeira e ultima

palavra da frase, letra maitscula e primeira e ultima letra de cada palavra.

Também para o Grupo 2, um dos termos mais bem adquirido parece ir ao
encontro dos resultados da investigacdo de Alves Martins (1996) neste dominio, que
apontam para o conceito de nimero como bastante conhecido pelas criangas em idade
pré-escolar. Contrariamente aquilo que € referenciado nesse mesmo estudo para os
termos palavra ou frase, como sendo pouco conhecido, no Grupo 2, estes termos foram
considerados como bem adquiridos. A semelhanga do grupo anteriormente descrito e
das conclustes dos trabalhos de Alves Martins (1996) e Fijalkow (1993), uma vez mais
a tarefa que implicou coordenacdio de diferentes termos nfio foi conseguida com

SUCESSOo.

Se analisarmos os dados apresentados em termos de evolu¢io de conhecimentos,
considerando as percentagens de respostas obtidas em ambos os momentos de
observagfo, verificamos, de forma idéntica a do grupo 1, a existéncia de trés grupos de
dados: um onde se registou uma evolucdo positiva, outro onde ndo se registou qualquer

evolucdo e um terceiro onde a evolugdo foi negativa.

A evolucdo positiva verificou-se nos seguintes itens: 1, 2, 4, 5, 6, 8, 12, 13, 16,
17, 18, 19, 20 e 21. Se em itens como 0 1, 0 2, 0 16 ou o 21 o aumento foi elevado, nos
restantes itens essa evolucdo foi menos acentuada, fazendo referéncia apenas a um ou

dois casos.
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Relativamente aos itens que permaneceram inalterados, os mesmos foram os
seguintes: 7, 9, 10, 11, 14, 15, 22 e 23. Destes oito itens, apenas os dois ultimos
registaram respostas correctas que se mantiveram exactamente iguais em ambos oS

momentos. Nos restantes itens néo se registaram respostas correctas.

Neste grupo de 14 criangas foi, ainda, observada uma situagfio de evolucéo

negativa apenas num dos itens, o 3, e unicamente para um caso (7.1%).

Contabilizando o nimero de itens que compdem esta prova (23) e analisando a
percentagem daqueles onde se registou uma evolugfio positiva, dos que ndo registaram
qualquer evolugfio e daqueles onde a evolugdio foi negativa, obtemos as seguintes

percentagens: 60.8%, 34.7% e 4.3%, respectivamente.

b) Critérios de leitura de um texto

A semelhanca do Grupo 1, foram avaliados os critérios utilizados pelas criangas
para determinar se um texto pode ou ndo ser lido. As respostas das 14 criangas do
Grupo 2 foram, em primeiro lugar contabilizadas em termos de presenca dos critérios de
quantidade e variabilidade e, posteriormente, em funcio de outros critérios. A
frequéncia de aparecimento dos critérios de quantidade e variabilidade do Grupo 2

encontra-se expressa no Quadro N.

Quadro N
Presenca dos Critérios de Quantidade e Variabilidade nas criangas do Grupo 2

1 Observagéo 2% Observacdo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem
Quantidade 1 7.1 4 28.5
Variabilidade 2 14.2 2 14.2
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O critério de quantidade de letras apenas esteve presente, neste grupo de
criancas, em 7.1% das respostas (1 caso), durante a primeira fase de observacdo,

aumentando no segundo momento para 28.5%.

Para a totalidade de criangas, que consideraram o critério de quantidade como
necessario para permitir um acto de leitura, sdo duas as letras necessarias para poder ler
um texto. Tal como aconteceu no grupo anteriormente descrito, também aqui o cartdo
com a letram foi referido como sendo bom para ler, pois cada arco da letra corresponde

a uma letra diferente. E exemplo deste tipo de resposta a da Beatriz (5;4) que indica:

Exp.: este cartdio serve para ler?;
B.: serve;
Exp.: porqué?

B.: porque ¢ assim (contorna o primeiro arco) e assim (contorna o segundo).

O critério de variabilidade de letras esteve presente, nos dois momento, em

14.2% das respostas, ndo se registando qualquer evolugéo para o mesmo.

Presentes em simultdneo, estes critérios surgiram em 1 caso durante a primeira

observaco e em outro durante a segunda.

Também neste Grupo 2 surgiram outros critérios considerados pelas criangas

como indispensaveis para que um texto possa ler lido. Séo eles:

- 0 tipo de letra: apenas surgiu num caso durante a segunda observagfo; para o
Helder (5;10) as palavras escritas em letra cursiva nfio so consideradas

palavras, sdo apenas “rodinhas™:

Exp.: este cartdo serve para ler (de)?;
H.. n#o porque tem esta rodinha (e);

Exp.: e este cartéio serve para ler (AA)?;
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H.: serve, porque este € duas letras;

Exp.: e este cartfo serve para ler (pai)?;

H.: nfo, porque ndo é nenhuma letra... esta tudo s rodinhas;
Exp.: e este cartdo serve para ler (PPP)?;

H.: serve, porque este é uma letra.

- letras e nimeros: para uma crianga, na segunda fase de observagéo, os cartdes

que continham letras e nimeros foram considerados como néo sendo bons para

ler. Vejamos o exemplo do Jodo (5;10):

Exp.: este cartdo serve para ler (MMMS5)?;
J..  nio;

Exp.: porqué?;

J.: porcausado5;

Exp.: e este carto serve para ler (FH3T)?;

I.:  ndo... por causa do 3.

Neste Grupo 2, também ¢é possivel distinguir dois grupos que nos reenviam para
formas de pensar sobre a leitura de maneira qualitativamente diferente, apesar de um
dos tipos de resposta ser diferente dos obtidos no Grupo 1 — o tipo de letra. Em primeiro
lugar, encontramos um grupo constituido por aquelas criangas que consideraram os
critérios de quantidade e variabilidade e, ainda, o de tipo de letra para realizar um acto
de leitura. Estas criangas utilizam critérios que nada t€m a ver com as regras
convencionais de leitura/escrita. Depois, encontramos um segundo grupo, bastante
reduzido, que, a semelhanga de algumas criangas do Grupo 1, reconhece a existéncia de
dois sistemas de representaggo distintos para a escrita de letras e numeros, grupo, este,
que nos remete para um nivel mais avangado de pensamento toda vez que demonstra

algum conhecimento relativo aos convencionalismos do sistemas de escrita.

Se analisarmos de forma global os resultados desta prova, o Grupo 2,

contrariamente ao Grupo 1 e as conclusdes do estudo de Alves Martins (1989) que
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referem o critério de variabilidade como aqueles que maior relevincia parece ter -,
utiliza com maior frequéncia o critério de quantidade, sobre tudo se nos centrarmos nos
resultados da segunda observagfio, apesar da frequéncia de respostas para o critérios de
variabilidade nfio ser muito dispar € se manter constante nos dois momentos. De
qualquer forma, estes dados apontam para a utilizagdo dos dois critérios na classificagio
dos cartdes, indo ao encontro dos resultados expressos nos trabalhos de Ferreiro e

Teberosky (1979) e Alves Martins (1989).

Em termos de evolucdo, neste grupo especifico e, para esta prova, nido se
registou qualquer evolugdo positiva tanto para o critério de quantidade como para o
critério de variabilidade. Para que essa evolugdo pudesse ser entendida como tal, era
necessaria a diminuicdo de respostas que referissem ambos os critérios. Tal ndo
aconteceu; pelo contrario, para o critério de quantidade o niimero de respostas aumentou
no segundo momento de observagdo, e, para o critério de variabilidade, o mimero de

respostas manteve-se igual.

¢) Prova de Ditado ou Escrita sem ajuda

A prova de ditado ou escrita sem ajuda foi aplicada a este grupo de 14 criangas
de forma similar 4 do Grupo 1. Depois de recolhidas as amostras de escrita, relativas a
um conjunto de palavras e uma frase que as criangas deveriam escrever como
soubessem ou fossem capazes, a sua andlise foi realizada atendendo aos trés niveis
inicialmente propostos. Face & existéncia de outro tipo de respostas, essa classificagdo
foi reestruturada e, como aconteceu no grupo anteriormente descrito, passou a ser
considerado um nivel de transi¢do entre o nivel pré-silabico e o sildbico e, ainda, um
nivel inicial de indiferenciacio entre desenho e escrita. Vejamos no Quadro O a

frequéncia e percentagem de respostas para cada um dos niveis.
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Quadro O
Niveis de Escrita sem ajuda relativos as criangas do Grupo 2

1% observagdo 2% observagédo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

1.- Indiferenciacio 1 71 1 71
desenho/escrita

2.- Pré-silabico 11 78.5 11 78.5

3.- Transigéo entre 1 71 ) 14.2
2e4

4.- Silabico 1 7.1 0 0

5.- Escrita com 0 0 0 0
fonetizacdo

O Quadro O denota uma acentuada concentragdo de resultados, para este grupo,
no nivel pré-sildbico, com uma percentagem de 78.5% em ambos os momentos de
recolha de dados. No nivel 1 — indiferenciagdo entre desenho e escrita — apenas se
registou um caso (7.1%) em cada um dos momentos. Relativamente ao nivel de
transicdo entre o ‘pré-sildbico e o sildbico, a percentagem de respostas aumentou de
7.1% no primeiro momento para 14.2% no segundo. Para o nivel 4 — sildbico, apenas se
observou um caso no primeiro momento. O nivel 5 — escrita com fonetizagdo - nio

registou qualquer resposta em ambos 0os momentos.

Cabe, agora, analisar o tipo de respostas obtidas em cada um dos niveis,
sobretudo no nivel 2, onde a diversidade de respostas permite estabelecer algumas

diferencgas dentro do mesmo nivel.

Relativamente ao nivel 1 — indiferencia¢do entre desenho e escrita — as duas
Unicas respostas que se situam neste nivel pertencem & mesma crianga. Quando foi
pedido ao Fabio (4;6) para escrever, ele desenhou as palavras que lhe eram ditadas.
Quando lhe foi perguntado se escrevia ou desenhava, ele referiu que desenhava, como

se pode observar na seguinte amostra obtida durante o primeiro momento:
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i+ cavale

O gala
S Tidbio

0 gato ¢ 0 fato f :
“formiga

gatinho

. gato

Fabio (4;6)
No nivel 2 — pré-sildbico — as respostas obtidas variam, tal como aconteceu no
grupo anterior, devido a diversidade de caracteristicas proprias deste nivel. Passemos a

analisa-las separadamente.

Em primeiro lugar encontramos o tipo de letra utilizada. Durante a primeira
observagio foram recolhidas 2 amostras escritas em letra tipo cursiva (14.2%), 10
amostras em letra de imprensa (71.4%) e 2 escritas em grafias nfo convencionais
(14.2%). No segundo momento as percentagens foram de 35.7% (5 casos) para a letra
cursiva, 57.1% (8 casos) para a letra de imprensa e 7.1% (1 caso) para grafias nfo

convencionais.

Relativamente & presenga das formas fixas — estruturas invaridveis de escrita —
apenas surgiu um caso (7.1%) durante o primeiro momento de observagfo. A Jéssica
(5;10) escreveu todas as palavras, bem como a frase, de forma idéntica, como se pode

verificar:

163




| —
5 ? “ | |
zato o S |
) o Tormiga
o cavalo
g'—\.ﬂ_-' ': o

g o ST

_ SR
gatmn ho “’—'—_«—-—___,__j
O o COme O T e

Jéssica (5;10)

Neste grupo ha a registar a auséncia da Hipdtese Quantitativa do Referente —

escrita em fun¢fio do tamanho do objecto — nas amostras recolhidas.

Qutra das caracteristicas deste nivel ¢ a utilizagdo do desenho como elemento de
apoio A escrita, que permite uma interpretagdo posterior daquilo que foi escrito. Esta
situagfio foi registada em duas oportunidades, uma em cada momento de observagao.

Um dos casos é o do Fabio (4;9) que escreve e desenha simultaneamente:
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Fabio (4;9)

Em relagfio & presenga dos critérios de quantidade e variabilidade na escrita, os
dados relativos a este Grupo 2 apontam para uma presenga marcada do critério de
quantidade em ambos os momentos de observagiio (71.4%) e para percentagens de
57.1% e 50% para o critério de variabilidade em cada um dos momentos de recolha de

dados.

Passando, agora, ao nivel de transi¢do entre o pré-silabico e o silabico, um caso
durante a fase inicial de observagdo e dois na fase final foram considerados como de
transicfio, face a leitura global de algumas partes das palavras e a leitura sildbica de

outras. Exemplo de escrita deste tipo ¢ a da Elisabete (5;1):
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Elisabete (5;1)

Quando Ihe foi pedido para ler o que tinha escrito, a Elisabete leu, por exemplo

gato (escrito como OLE) — O = ga; LE = to ou ainda gatinho (escrito como DBEO) —D
= ga; BE =ti; O = nho.

Finalmente o nivel 4 — sildbico — foi detectado apenas num caso durante a

primeira observagdo. O Ricardo (5;1) atribui a cada letra o valor somoro de silaba

aquando da leitura das palavras que escreve; vejamos o exemplo:

A pmAT W’:‘J"’W\"*"" ol & ATTIO

L |
L'l o g‘-t o —:—-I ll ul]u LT_“ JI - | LTJ : l | l
B4 fa for gy B¢ ca vl lo
Ricardo (5;1)

No Grupo 2, os resultados da prova de ditado ou escrita sem ajuda aproximam-se
bastante, em termos de presenga de niveis evolutivos, dos resultados expressos nos
trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1979) e Alves Martins e Quintas Mendes (1987)
Apesar de nfio se registarem quaisquer dados para o nivel alfabético, ou de escrita com

fonetizac8o, é possivel observar respostas do tipo pré-sildbico e sildbico
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Por outro lado, também neste grupo, e & semelhanga do Grupo 1, surgiram um
nivel inicial de indiferenciagdo entre desenho e escrita e um nivel de transicio entre o
pré-silabico e o silabico. Relativamente a indiferenciagdio desenho/escrita se, para
investigagbes como as de Ferreiro e Teberosky (1979) ou Alves Martins (1987) o
desenho ndo ¢é considerado como um nivel, para Tolchinsky e Levin (1987) o mesmo
constitui uma fase inicial no processo de evolugdo da escrita. Os dados obtidos nos
Grupos 1 e 2 de facto apontam para uma confusfio entre desenho e escrita, que mais do
que um nivel evolutivo parece constituir um momento de desconhecimento relativo a

estes dois sistemas de representacéo.

Em relagfo as escritas pré-silabicas encontradas no Grupo 2, parecem todas elas
apresentar algumas caracteristicas descritas por Ferreiro e Teberosky (1979) —
predominédncia da letra de imprensa, presenca das formas fixas ou estruturas invariaveis
de escrita, presenga do desenho como elemento de apoio a escrita, presenca dos critérios
de quantidade e variabilidade de letras. Ao contrario dos resultados apresentados nos
trabalhos de Ferreiro e Teberosky e de Alves Martins, no Grupo 2 registou-se a auséncia

da hipétese quantitativa do referente ou escrita em fungfio do tamanho do objecto.

Por outro lado, se analisarmos os dados aqui apresentados em termos da
evolugdo registada entre os dois momentos de recolthas de dados, para este grupo de 14

criangas verificamos que:

- no nivel de indiferenciacfo entre desenho e escrita ndo se verificou qualquer
evolugdo visto as percentagens de resposta serem exactamente as mesmas;

- mno nivel pré-sildbico também nfo foi observada qualquer modificagéio
relativa a percentagem de respostas para este nivel;

- no nivel de transi¢8o a evolugdo foi positiva em 7.1%;

- no nivel sildbico a evolugdo foi negativa (-7.1%).

Graficamente esta evolugdo pode ser representada da seguinte forma (Gréfico
10):
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Grdfico 10
Evolugdo da Escrita nas criangas do Grupo 2

Indiferenciagdo
desenho/escrita
Nivel pré-silabico

I Nivel de transicdo

EINivel silabico

percentagem de evolugdo

d) Escrita do Nome Proprio

A escrita do nome proprio foi observada durante a prova de escrita sem ajuda ou
ditado. Como ja foi referido, as respostas obtidas inicialmente ndo foram passiveis de
serem classificadas utilizando como critério os cinco niveis evolutivos de escrita do
nome propostos. Assim, os registos obtidos foram analisados fundamentalmente em
fungfo das caracteristicas descritas para o nivel 1, e em fungiio da percentagem de

criancas capazes de escrever correcta ou incorrectamente o seu nome.

Das 14 criangas pertencentes ao Grupo 2, 8 (57.1%) na primeira fase de
observagio e 6 (42.8%) na segunda situaram-se claramente no nivel 1 da evolugéo da

escrita do nome.

Deste grupo de criangas, apenas 1 na fase inicial de recolha de dados foi incapaz

de escrever o seu nome, desenhando-o. Como € o caso do Fabio (4;6):
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Fabio (4;6)

Das 14 criangas deste grupo, 6 (42.8%) na primeira fase e 6 (42.8%) na segunda
utilizam um niimero indeterminado de grafias para escrever o nome. Esta caracteristica

est4 presente na escrita do nome da Beatriz (5;4) como se pode verificar na amostra:

Beatriz (5:4)

Ainda, 3 (21.4%) das criangas deste Grupo 2, na primeira observagéo, e 1
(7.1%), na segunda, consideraram que, na escrita do nome que tinham realizado, era
possivel ler 0 nome bem como o nome e os apelidos. A propria Beatriz (5;4) do
exemplo anterior, quando lhe foi pedido para ler o que tinha escrito, em primeiro lugar

referiu apenas o nome e, de seguida, voltou a ler considerando o nome e os apelidos.

Passemos, agora, a analisar a frequéncia de escritas correctas, incorrectas ou
quase correctas surgidas em ambos os momentos para este grupo de criangas. Este tipo
de analise surge em consequéncia do aparecimento de escritas correctas do nome
préprio que, de maneira alguma, podem ser incluidas no nivel alfabético visto a hipdtese
alfabética estar completamente ausente. Assim, o Quadro P da-nos uma visdo dessas

frequéncias e percentagens.

169




Quadro P
Percentagens de Sucesso/Insucesso na Escrita do Nome Préprio nas criangas do Grupo 2

1* Observacéo 2% Observagéo

Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

a) Escrita Correcta 4 28.5 6 42.8
b) Tentativa Proxima 2 14.2 3 21.4
¢) Escrita Incorrecta 8 57.1 5 35.7

O Quadro P aponta para a presenga de 4 amostras de escrita correcta do nome
durante a primeira fase de observacdo e de 6 durante a segunda fase. Como aconteceu
no Grupo 1, também estas escritas correctas nfo podem ser consideradas alfabéticas,
uma vez que, em primeiro lugar, a leitura que é feita pela propria crianga, apds ter
escrito a palavra, é global e, em segundo lugar, porque as restantes palavras escritas
reenviam para niveis anteriores ao da escrita alfabética. Exemplo desta situagdo € o caso

do Ricardo (5;1) que, inclusive, escreve as outras palavras utilizando grafias ndo

convencionais.

Ricardo (5;1)

Em relacgio as tentativas proximas de escrita do nome, foram registados 2 casos
na primeira observagfo e 3 na segunda. Nestas escritas € evidente a auséncia de uma ou

duas letras na escrita do nome que, novamente, aponta para a no existéncia de uma
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hipotese alfabética, mas apenas para um conhecimento memoristico dessa mesma
escrita. Exemplo destas tentativas proximas € o do Emanuel (5;9); na escrita do nome

do Emanuel ¢ visivel a falta da letra “L”.

ENAP YWOLE

Sobre a escrita incorrecta, foram registados 8 casos (57.1%) durante a primeira
observagfio, casos estes que reduziram para 5 (35.7%) na segunda fase de recolha de
dados.

Analisando estes dados em termos de evolugdo, cabe referir que para cada um
dos tipos de escrita do nome indicados — escrita correcta, aproximada ou incorrecta —
houve a registar uma evolugdo. Na escrita incorrecta essa evolugdio traduz-se numa
diminuicio de 21.4% de respostas deste tipo entre ambos os momentos; na escrita
correcta a evolugdo resulta de um aumento de 14.3% de respostas e, finalmente, para as

tentativas aproximadas de escrita correcta do nome, a evolugéo foi de 7.2%.

No Grupo 2, identicamente ao que se observou no Grupo 1, as respostas perante
esta tarefa situaram-se ou bem no nivel 1 do processo evolutivo - contrariando os
resultados de investigagdes como as de Ferreiro e Teberosky (1979), Besse (1993) ou
Alves Martins (1987) que apontam para a existéncia de niveis evolutivos através dos
quais se distribuem as respostas das criangas - ou bem em registos onde a escrita do
nome & correcta ou quase correcta. Relativamente a este tltimo ponto, e apesar da
percentagem de casos de escrita correcta ou quase correcta ndo ser tfo elevada quanto
referem os resultados obtidos por Sulzby (1985), tudo parece indicar que, a semelhanga
do que referem Ferreiro e Teberosky (1979), as criangas destas idades possuem um

conhecimento sobre a escrita do nome proprio que, podera, eventualmente, beneficiar de
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alguma estimulagfio escolar, visto a percentagem de respostas ter aumentado no final do

ano lectivo.

e) Orientag8o Espacial da Escrita

Seguindo idénticos procedimentos aos do grupo anteriormente apresentado, foi
observada e registada a orientagfio espacial da escrita, durante a prova de escrita sem
ajuda ou ditado, das criangas do Grupo 2. Os resultados obtidos relativos a presenga de

orientagdes convencionais e nfio convencionais so expressos no Grafico 11.

Grdfico 11
Orientacdio Espacial da Escrita nas criangas do Grupo 2

Orientagdo Convencional

Qrientacdo Nao
Convencional

Percentagem

Momentos de Observacgéo

Das 14 criangas observadas, durante a primeira fase de recolha de dados, 10
(71.4%) escreveram utilizando as orientagdes convencionais de escrita — da esquerda
para a direita e de cima para baixo, horizontalmente; as restantes 4 (28.5%) fizeram-no

utilizando orientagdes ndio convencionais. Durante a fase final de observagéo, 9
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criangas (64.2%) respeitaram as orienta¢des convencionais de escrita, face a 5 (35.7%)

que utilizaram orienta¢es ndo convencionais.

Estes dados apontam para uma ligeira evolucdo negativa relativamente ao
conhecimento destas criangas acerca das orientagdes convencionais de escrita,

representada por apenas um caso (7.1%) entre os dois momentos avaliativos.

Relativamente as orientacées nfio convencionais de escrita registadas neste
grupo de 14 criangas, apenas cinco foram identificadas, algumas delas com pouca

expressividade em termos de percentagem. Vejamos os resultados no Quadro Q.

Quadro Q

Orientacdes Espaciais de Escrita Ndo Convencionais observadas no Grupo 2

17 Observagéo 2% Observacdo

Frequéncia  Percentagem  Frequéncia Percentagem

1. Esq./dir. horizontalmente 1 7.1 1 7.1
2. Esg./dir. desordenadamente 0 0 3 21.4
3. Dir./esq. desordenadamente 0 0 1 7.1
4. Altera a orientagfio de linha para linha 1 7.1 0 0
5. Desenha 2 14.2 0 0

Das orientagdes ndo convencionais observadas no Grupo 2, apenas 1 se
apresenta com maior percentagem de respostas: a escrita da esquerda para a direita
desordenadamente na folha com 3 casos (21.4%) durante o segundo momento de
observagdio. Das restantes orientacdes ndo convencionais, aquelas que foram
identificadas apenas durante a fase inicial de recolha de dados dizem respeito a:
alterndncia na orientagdo da escrita de linha para linha (7.1%) e desenho (14.2%). Na
fase final de registo foram identificadas apenas: a escrita da esquerda para a direita

desordenadamente na folha (21.4%) e a escrita da direita para a esquerda
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desordenadamente na folha (7.1%). Uma Unica orientagdo nfio convencional esteve
presente em ambos 0s momentos: a escrita da esquerda para a direita horizontalmente,

com idéntica percentagem de resposta (7.1%).

Analisando a percentagem de escritas do Grupo 2 que seguiram as orientacdes
convencionais de escrita, em ambos 0s momentos - mas mais acentuadamente na
primeira observagio - os dados vdo ao encontro das conclusdes do trabalho de Sulzby
(1985) que, num estudo sobre a direccionalidade da escrita, verificou que cerca de 70%
das criangas seguiam orienta¢les convencionais, € contrariam os resultados do Grupo 1

onde a utilizagio de orientagSes nfio convencionais foi mais frequente.

f) Leitura de palavras e frases com imagem

Com o objectivo de estudar a relagdo que a crianga estabelece entre imagem e
texto, e de acordo com o procedimento adoptado no Grupo 1, cada crianca teve a
oportunidade de observar e ler 14 cartdes contendo imagens e um texto que podia ser
constituido por uma palavra ou uma frase. As respostas das 14 criancas deste Grupo 2
foram registadas e classificadas separando as que dizem respeito a leitura de palavras

das que dizem respeito a leitura de frases, pelas razdes previamente explicitadas.

Comecemos por descrever os resultados obtidos na leitura de palavras com
imagem. As respostas para esta prova foram agrupadas em tré€s niveis: nivel 1 — leitura
icomica do texto, nivel 2 — hipdtese do nome, e nivel 3 — tratamento linguistico do texto.

Os resultados para ambos os momentos de observagfo estdio expressos no Grafico 12.
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Grdfico 12
Niveis de Leitura de Palavras com imagem das criancas do Grupo 2

l-Leitura iconica do texto

I-Hipétese do nome

Percentagem

£ -Tratamento linguistico do
texto

1° momento 2°momento

Momentos de observagio

Os resultados apresentados no Grafico 12 demonstram um claro predominio de
respostas nos niveis 1 e¢ 2 da leitura de palavras. Assim, numa fase inicial de
observacdio, as respostas destas 14 criangas, distribuiram-se da seguinte forma: 35.7%
no nivel 1 — leitura icénica do texto, 50% no nivel 2 — hipotese do nome e 14.2% no
nivel 3 — tratamento linguistico da mensagem escrita. Para o segundo momento de
recolha de dados, os resultados foram de: 64.2% para o nivel 1 — leitura iconica do
texto, 35.7% para o nivel 2 — hipotese do nome e 0% para o nivel 3 — fratamento

linguistico da mensagem escrita.

Se analisarmos estes dados em termos evolutivos, para este grupo de criangas a
percentagem de respostas no segundo momento indicia uma evolugfio negativa para
todos os niveis. Em virtude de estes serem niveis evolutivos e devido ao facto de, no
nivel 1 o niimero de respostas ter aumentado, verifica-se uma evolucio negativa de
28.5%; o mesmo acontece no nivel 2 que vé o nimero de respostas diminuido, mas néo
porque essa percentagem transite para o nivel seguinte e sim, porque essa percentagem
desce para o nivel imediatamente inferior; relativamente ao nivel 3, que inicialmente

registava 14.2% de respostas, na observagéo final a percentagem de respostas foi de 0%,
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0 que significa que a evolugfio negativa foi de 14.2%. O Grafico 13 representa esta

evolucdo negativa.

Grdfico 13
Evolugo relativa aos Niveis de Leitura de Palavras para as criangas do Grupo 2
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Vejamos, de seguida, os tipos de respostas registadas para cada um dos niveis

observados.

No nivel 1 — leitura iconica do texto, as respostas evidenciaram uma forma
idéntica da crianga se referir tanto & imagem como ao texto, com a unica diferenca de
eliminar o artigo indefinido ao falar sobre a escrita. Exemplo deste tipo de leitura é o
realizado pela Jéssica (5;10) que respondeu da seguinte forma, durante a segunda

observagéio:

Exp.: (a0 mostrar o cartdo que continha uma arvore desenhada e a palavra amendoeira
escrita e apontando para a imagem) o que é isto?;
J.: uma arvore;
Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler?;
J..  sim, aqui (aponta para o texto);
Exp.: o que € que achas que diz?;
I.: arvore (lendo globalmente);
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Exp.: e se eu tapar este bocadinho (amen) o que € que esta escrito aqui (doeira)?;
J..  arvore;
Exp.: e se eu tapar este bocadinho (doeira) o que é que esta escrito aqui (amen)?;

J.: arvore.

Outro exemplo de resposta situada neste primeiro nivel € o da Elisabete (5;5)
que, durante a segunda fase de observago, ao observar o cartio onde estavam
desenhados dois cies e escrito “dois cies”, disse: “ces, cfes... dois cdes”. Quando se
lhe perguntou o que estava escrito em cada palavra referiu: “cio”, para a primeira

palavra, e “cdo”, para a segunda palavra.

Em ambos os casos, as criangas referem-se ao texto como se o estivessem a fazer
4 imagem, com a Unica diferenca de excluirem o artigo indefinido quando falam do

texto.

Cabe ainda referir neste nivel o caso de uma crianga, o Fabio (4:6), que, nalguns
cartOes considerou a imagem como servindo para ler: nos cartdes 1, 2, 3, 4 e 5 indicou
0 texto como servindo para ler, nos cartbes 6, 7, 8 e 9 referiu a imagem como

permitindo a leitura do cartdo.

O nivel 2 — hipdtese do nome, caracteriza-se pelo facto da crianga comecar a
pensar mais sobre a palavra e nfo sobre a imagem, apesar das respostas dadas estarem,

de alguma forma, relacionadas com pormenores da imagem.

Por exemplo, a Elisabete (5;1) durante a primeira observagéo respondeu da

seguinte forma:

Exp.: 0 que é isto? (a0 mostrar o cartio que continha uma imagem de uma crianga sobre
uma bicicleta e a palavra bicicleta escrita e apontando para a imagem)

E.: um menino na bicicleta;

Exp.: vés neste cartio alguma coisa para ler?;

E.: (aponta para o texto);
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Exp.: o que € que achas que diz?

E.: bicicleta;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (bici) o que € que esta escrito aqui (cleta)?
E.: bicicleta;

Exp.: e se tapar este bocadinho (cleta) o que € que esta escrito aqui (bici)?

E.: menino.

Posteriormente foi-lhe mostrado o cartio que continha a imagem de uma
borboleta o cujo texto era borboleta. Face a segmentagdo da palavra, as respostas da

Elisabete foram as seguintes:

Exp.: se eu tapar este bocadinho (borbo) o que é que esta escrito aqui (leta)?

E.: borboleta;

Exp.: e se tapar este bocadinho (Jeta) o que é que esta escrito aqui (borbo)?

E.: asas.

No segundo momento de observagdo, exemplos como o da Joana (5;10),

reflectem as caracteristicas proprias deste nivel:

Exp.: (ao mostrar o cartdo que continha uma arvore desenhada e a palavra amendoeira
escrita e apontando para a imagem) o que € isto?

J.: uma arvore;

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler?;

J.:  sim, aqui (aponta para o texto);

Exp.: o que € que achas que diz?

J..  arvore;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (amen) o que é que esté escrito aqui (doeira)?

J..  péda arvore;

Exp.: e se tapar este bocadinho (doeira) o que & que esta escrito aqui (amen)?

J.: flores.

O mesmo tipo de resposta, face & segmentagfo da palavra, foi obtida quando se
lhe perguntou relativamente ao cartio que continha o desenho de um menino numa

bicicleta e cujo texto era “bicicleta’
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Exp.: se eu tapar este bocadinho (bici) o que € que esta escrito aqui (clefa)?
J.: capacete;
Exp.: e se tapar este bocadinho (cleta) o que € que esta escrito aqui (bici)?

J.:  roda.

A semelhanca das respostas apresentadas no grupo anterior para este nivel,
também os dois casos aqui exemplificados permitem afirmar que estas criangas mais do
que pensar no referente por si s6, comecam, também, a raciocinar sobre a palavra,
apesar de no haver uma relagdo entre texto escrito e enunciado oral. A crianga sabe que
se 1& diferente quando se tapa uma parte da palavra o que nfio acontece no nivel 1. Neste
sentido parece existir uma evolugdo no raciocinio da crianga que a leva a pensar na
palavra mais do que no objecto, apesar das respostas que da estarem ainda muito

relacionadas com a imagem ou com alguma parte da imagem.

O nivel 3 — tratamento linguistico da mensagem escrita, apenas registou duas
respostas durante a primeira fase de observagio. Essas respostas caracterizam-se,
fundamentalmente, pela tentativa que a crianga faz de estabelecer alguma relagdo entre

a escrita e o enunciado oral. Vejamos as respostas do Helder (5;10):

Exp.: (mostra o cartio que contém o desenho de uma borboleta e cujo textio €
borboleta) o que ¢ isto?;

H.: uma borboleta;

Exp.: vés neste cartio alguma coisa para ler?;

H.: sim, aqui (indica o texto);

Exp.: o que é que achas que diz?

H.: borboleta;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (lefa) o que estd escrito aqui (borbo)?,

H.: bor (indica o B) bo (indica 0 O e o R) le (indica o B) ta (indica o O);

Exp.: e se tapar este bocadinho (borbo) o que esté escrito aqui (lefa)?;

H.: aqui diz asas.
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O Helder tenta dar a cada uma das letras da primeira segmentagfio realizada um

valor que, para este caso, é um valor sildbico — a cada letra corresponde uma silaba.

Analisemos, agora, os dados relativos a leitura de frases com imagem que, como
se referiu anteriormente, serfio agrupados atendendo aos 4 niveis inicialmente definidos.

Os resultados obtidos nesta tarefa pelas criangas do Grupo 2 encontram-se expressos no
Grafico 14.

Grdfico 14
Niveis de Leitura de Frases com Imagem das criangas do Grupo 2
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O Grafico 14 apresenta uma clara concentragio de dados em ambos os
momentos de observacfio nos niveis 2 e 3, concentragfio essa que se torna ainda mais
evidente no segundo momento. Em termos de percentagem, para cada uma das fases de
recolha de dados, os resultados foram de 7.1% e 0% para o nivel 1 — indiferenciagdo
entre desenho e escrita, 71.4% e 57.1% para o nivel 2 — diferenciagdo entre desenho e

escrita, 21.4% e 42.8% para o nivel 3 — consideragdo de algumas propriedades
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grdficas do texto e 0% nos dois momentos para o nivel 4 — procura de correspondéncia

termo a termo entre fragmentos grdficos e segmentagoes SONoras.

Se compararmos estes resultados para ambos os momentos, em funciio da
possivel evolugdo registada, verificamos através do Grafico 15 que essa evolucdo foi

positiva para todos os niveis observados.

Grdfico 15
Evolugiio dos Niveis de Leitura de Frases com Imagem das criangas do Grupo 2
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Entre os dois momentos de observagfo, a percentagem de respostas para o nivel
1 passou de 7.1% para 0%, o que representa uma evolugfo positiva de 7.1%. Para o
nivel 2, apesar da percentagem obtida pela subtracgdo das percentagens dar negativa, 0s
resultados devem ser entendido como evolugdo positiva, na medida em que representam
uma diminuicio de resposta deste nivel que passaram para o nivel imediatamente
posterior, pois no nivel anterior nfo se registaram respostas no segundo momento; essa
evolucdo foi da ordem dos 14.3%. Para o nivel 3 a evoluggo positiva foi de 21.4%, o
que significa que os resultados para este nivel duplicaram do primeiro para o segundo

momento.
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Retomando cada um dos niveis, vejamos, agora, alguns exemplos de respostas

que permitiram classificar as criancas deste Grupo 2 nesses mesmos niveis.

O nivel 1 — indiferenciagdo entre desenho e escrita, apenas registou uma
resposta durante a fase inicial de observaggio. Essa resposta foi a do Fabio (4:9), que,

também na leitura de palavras, indicou desenho e escrita como servindo ambos para ler:

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler? ( ao mostrar o cartéo 14);
F.: aqui (aponta para a imagem);

Exp.: o que € que achas que diz?

F.:  os rapazes estfio na escola;

Exp.: onde esté escrito?

F.: aqui (aponta desenho e texto).

No nivel 2 — diferenciacdo entre desenho e escrita, as respostas séo semelhantes
as do nivel 1 de leitura de palavras: a leitura realizada é global, sendo evidente a
supressio do artigo indefinido. Pertencentes a este nivel sdo as respostas do Helder
(5;10) que, por exemplo, quando Ihe foi pedido para ler o texto do cartédo 14, ele leu
globalmente “meninos sentados a fazer os trabalhos”; ou da Catarina (4;11), que,

perante o cartfo 13 leu, globalmente, “meninas no aeroporto”.

Relativamente ao nivel 3 — consideragdo de algumas propriedades grdficas do
texto, o Jodio (5;10), quando lhe foi pedido para ler a frase correspondente ao cartdo 14

referiu:

- “Escola” — para a primeira linha, lendo globalmente;

- “Meninos” — para a segunda linha, realizando uma leitura global.

Neste nivel, a crianga considera cada uma das linhas que compdem o texto como
uma unidade grafica com significado proprio, facto este que leva o Jodo a dar a cada
linha um significado que, apesar de diferente, remete para aspectos que observa na

imagem.
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Analisando os resultados obtidos, relativamente a leitura de palavras, o Grupo 2,
a semelhanca do grupo anteriormente descrito, apresenta uma distribui¢dio de respostas
pelos trés niveis propostos, num primeiro momento de observagéo, e uma concentragio
de respostas nos dois niveis iniciais, durante 0o momento final de recolha de dados,
resultados estes que, em ambas as situagBes, parecem ser coincidentes com as
conclusdes do trabalho de Alves Martins ¢ Quintas Mendes (1986). Se observarmos
com mais atengdo os resultados da segunda observagfio, e mesmo os da primeira,
voltamos a concordar com as conclusfes dos investigadores supracitados que remetem
para uma utilizago mais acentuada da imagem como elemento de apoio a interpretagfo
da escrita, quando a percentagem de respostas se situa predominantemente nos dois

niveis iniciais.

Em relagio 2 leitura de frases com imagem, no Grupo 2 os dados situaram-se
claramente nos dois niveis intermédios, e, uma vez mais, contrariamente aos resultados
referidos por Ferreiro e Teberosky (1979), ndo se registaram quaisquer respostas para o
ultimo nivel deste processo evolutivo. Por outro lado e, em consonédncia com estas
investigadoras, uma elevada percentagem de criangas deste grupo parecem ter
considerado a separagfio do texto em duas linhas como uma caracteristica que evidencia
uma forma particular de pensar sobre a leitura que lhes confere significados préprios,
apesar de estes significados continuarem muito associados a imagem, como também

referem as investigadoras.

g) Orientagfo Espacial da Leitura

Através da prova de leitura de imagens foi possivel observar e registar a
orientagfo espacial da leitura. Seguindo os mesmos critérios utilizados para o Grupo 1,

foi determinada a percentagem de criangas do Grupo 2 que leu, seguindo as orientagdes

183



convencionais, as palavras (da esquerda para a direita) e as frases (da esquerda para a
direita e de cima para baixo). Os resultados obtidos encontram-se expressos no Grafico

16.

Grdfico 16
Orientacio Convencional da Leitura das criangas do Grupo 2
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Quanto 3 orientacfio espacial convencional da leitura de palavras, durante a
primeira observagdo, a percentagem de criangas que referiram conhecer esta orientagéo
foi de 71.4%, cifra esta que aumentou no segundo momento de recolha de dados para
92.8%. Estes resultados apontam para uma evolugfo positiva (21.4%) relativamente a

este conceito.

Para a orientagio espacial convencional da leitura de frases, os dados indicam
que 35.7% das criangas deste grupo, durante a observagéo inicial, e 42.8%, durante a
observacdio final, respeitam esta orientagfo, o que representa uma evolugfo positiva

para este conceito de 7.1%.

De forma similar ao que aconteceu com o grupo anteriormente descrito, também
aqui se evidenciaram outras orienta¢des nfio convencionais tanto para a leitura de
palavras como para a leitura de frases.
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Na leitura de palavras foi possivel observar:

- leitura da esquerda para a direita e da direita para a esquerda alternadamente;
- leitura da direita para a esquerda consistentemente;

- leitura apenas numa letra.

A frequéncia e percentagem de casos para cada um dos tipos de orientagGes ndo

convencionais de leitura de palavras podem ser visualizadas através do Quadro R.

uadro R
Orientagdes Espaciais Nédo Convencianais para a Leitura de Palavras das criangas do
Grupo 2
1% Observacéo 2% Observacéo
Frequéncia Percentagem  Frequéncia  Percentagem
- Esq./dir. e dir./esq. alternadamente 3 21.4 1 7.1
- Direita/esquerda consistentemente 1 7.1 0 0

Como se pode observar no Quadro R, durante a primeira observagéio, 21.4% das
criancas referiu como orientagdes ndo convencionais de leitura a leitura da esquerda
para a direita e da direita para a esquerda alternadamente, assim como 7.1% considera
como orientacio espacial da leitura a leitura da direita para a esquerda
consistentemente. Na segunda observagdo apenas foi identificado um caso (7.1%), para
este grupo, de utilizagdo de orientagdes nfio convencionais de leitura de palavras e que
diz respeito i leitura da esquerda para a direita e da direita para a esquerda
alternadamente. Se analisarmos os dados referentes as orientagdes nfo convencionais
de leitura de palavras, verificamos que se registou uma evolucdo, que passa pela
diminuigfio de respostas para este tipo de orientagdes. Assim, a leitura da esquerda para
a direita e da direita para a esquerda alternadamente e a leitura da direita para a
esquerda consistentemente veém reduzidas as percentagens de respostas entre os dois

momentos em 14.3% e 7.1% respectivamente.
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Na leitura de frases verificou-se unicamente uma orientagéio nfo convencional: a
leitura da linha inferior em primeiro lugar e da superior em segundo lugar. Esta
orientacdo nio convencional de leitura de frases registou 9 casos (64.2%) durante a fase
inicial de observacio e 8 (57.1%) durante a fase final. Em termos de evolugéo,
representada pela diminuigdo da presen¢a deste tipo de orientagdes, a mesma foi

positiva na ordem dos 7.1% para este grupo de criangas.

A semelhanga dos resultados obtidos no Grupo 1, nas criangas do Grupo 2, a
percentagem de respostas registadas relativas & utilizagio das orientagGes convencionais
da leitura de palavras (71.4% e 92.8% para cada um dos momentos de observagéo)
parece ser indiciadora de um conhecimento bem adquirido relativamente a utilizagio
destas orientagdes. Pelo contrario, em relagfo as orientagdes convencionais de leitura
de frases, as percentagens parecem reflectir alguma dificuldade de utilizagdio em
simultdneo das orientagdes convencionais (da direita para a esquerda e de cima para
baixo) facto este que, novamente, vai ao encontro dos resultados referidos por Ferreiro e
Teberosky (1979). Como indicam estas investigadoras, para as criangas em idade pré-
escolar torna-se dificil, ou quase impossivel, manter constantes as orientagdes
convencionais na leitura de frases, o que, porventura, poderd estar relacionado com a

dificuldade cognitiva de coordenar em simultineo diferentes perspectivas.

h) Identificagdo de Letras

A semelhanca da andlise elaborada para o grupo anterior, relativamente a
identificaciio de letras, comecaremos por situar os dados recolhidos em fungio dos
quatro niveis propostos para o Grupo 1, que, como foi referido, partiram de uma
reestruturacdo dos niveis inicialmente estabelecidos. Assim, as respostas das criangas do
Grupo 2 serfio classificadas atendendo aos seguintes niveis: nivel 1 — auséncia de
resposta, nivel 2 — reconhecimento de algumas letras ligadas ao nome e utilizagdo de
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nome de niimeros para designar letras, nivel de transi¢io entre o nivel 2 € o nivel 3 —
utilizagdo de nomes de niimeros e nomes de letras sem consisténcia, e nivel 3 —
utilizacio de nomes de letras unicamente, sem consisténcia, e/ou reconhecimento da

letra em funcdo do objecto que a possui.

Os resultados obtidos durante esta prova para as criangas do Grupo 2 podem ser

visualizados através do Quadro S.

Quadro S
Niveis de Identificacio de Letras nas criancas do Grupo 2

1* Observagio 2% Observacéo
Frequéncias Percentagem Frequéncias Percentagem

Nivel 1 1 7.1 0 0
Nivel 2 10 71.4 6 42.8
Transicéio entre 2

0 0 0 0
e3
Nivel 3 3 21.4 8 57.1

O Quadro S permite verificar uma maior condensacgéio de respostas, durante a
primeira fase de observagdo no nivel 2, que, na segunda se evidencia com maior
intensidade no nivel 3. Assim, para a recolha de dados inicial, a percentagem de
respostas para cada um dos niveis foi de 7.1% para o nivel 1, 71.4% para o nivel 2 e
21.4% para o nivel 3; os resultados relativos a fase final de observagio apontam para
percentagens de 0% para o nivel 1, 42.8% para o nivel 2 e 57.1% para o nivel 3. Em
ambos os momentos de avaliagdo nfo se verificou qualquer resposta do tipo fransigdo

entre 2 e 3.

De seguida analisaremos algumas das respostas dadas por algumas das criancas

para cada um dos niveis.
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Assim, para o nivel 1, caracterizado pela auséncia de respostas perante a tarefa

de identificacdo das letras, a Alexandra (4;8), tnica crianga que deu este tipo de

resposta, no primeiro momento, respondeu encolhendo os ombros e referindo que nfo

sabia.

Relativamente ao nivel 2, também neste grupo foram registados diferentes tipos

de respostas para este nivel. Assim, observamos a presenca de trés grupo de respostas:

um onde todas as letras sdo identificadas com o nome de nimeros. Exemplo
deste tipo de respostas € o da Catarina (4;11), que refere que: 0 C € 0 “5”; 0
Aéo“T*;0réo 4™

outro onde sdo reconhecidas algumas das letras do nome, sendo as restantes
identificadas com o nome de mimeros. E o exemplo da Joana (5;10) que
responde da seguinte maneira perante cada letra: 0 O é 0 “0”; 0 4 € 0 “A”; 0
ITéo“1”, ouéo“e”;os¢0“3”

e um terceiro grupo onde apenas sfio reconhecidas as letras do nome, como
por exemplo o Jodo (5;10), que responde da seguinte forma: o J ¢ “a letra do
meu nome”; o E “ndo sei”; 0 4 “ja vi no meu nome”; o L “ndo sei”, o e “ndo

-]

SC1.

Quanto ao nivel 3, onde todas as respostas apontam para a utilizagdo do nome de

letras de forma inconsistente, vejamos o exemplo da Vanessa (5;2) que, para além de

utilizar nomes de letras, reconhece algumas letras em fun¢do do objecto que as possui:

o B ¢é “de Bianca”;
0A¢“ oA de Vanessa”;

oM é “de Mariana”.
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Passemos, agora, a analisar a percentagem de letras identificadas por este grupo
de criancas em cada um dos momentos de observacfio, por forma a estabelecer um

padriio que, posteriormente, permita comparar os trés grupos de criangas em estudo.

No Quadro T € possivel observar a distribuigdo de frequéncias, em ambos os
momentos, relativas 4 percentagem de respostas correctas obtidas neste grupo de 14

criancas. A percentagem minima registada foi de 0% e a maxima de 60% no segundo

momento.
Quadro T
Distribui¢iio de Frequéncias de Percentagem relativas a Identificagfio Correcta de Letras
— Grupo 2
Percentagem de respostas
1? Observagéo 2% Observagéo
correctas
0 8 1
10 1 3
20 2 4
30 3 3
40 - 1
60 - 2

Os dados relativos 4 percentagem de sucesso na tarefa de Identificacio de
Letras, durante a primeira fase de observagio registaram uma média de 10%, face a uma
média de 25,7% no segundo momento, o que representa uma evolucfio positiva na

ordem dos 15.7%.

Em termos de percentagem de criancas capazes de identificarem uma ou mais
letras, no Grupo 2, 42.8% no primeiro momento ¢ 92.8% no segundo momento,

executaram esta tarefa com sucesso.
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Retomando os niveis evolutivos observados neste Grupo 2, os dados obtidos
parecem ir ao encontro dos resultados apresentados por Ferreiro e Teberosky (1979).
Uma acentuada percentagem de casos nos niveis iniciais € considerada pelas
investigadoras como sendo comum nas criangas pertencentes a classes sociais baixas,
como é o caso deste grupo. Por outro lado, analisando a percentagem de criangas
capazes de reconhecer uma ou mais letras, verificamos que os resultados deste grupo
parecem coincidir com dados registados por Smythe et al (1980, citado por Alves

Martins, 1996), que observaram elevadas percentagens de sucesso em tarefas similares.

1.3.- GRUPO 3 — EDUCADORAS QUE IMPLEMENTAM REGULARMENTE ACTIVIDADES DE

LEITURA E ESCRITA:

As Educadoras que Implementam Regularmente Actividades de Leitura e
Escrita, centram as suas praticas, fundamentalmente, em questdes relativas a
organizagdo do espago fisico da sala descurando, em algumas oportunidades, aspectos
relacionados com a implementacfio de estrafégias de trabalho directo com as criangas,
mas em todas elas é possivel registar uma sistematicidade ou regularidade que, ao
longo do ano lectivo, se reflecte numa preocupagéo por pdr a crianga em contacto com o

cédigo escrito. Vejamos, em primeiro lugar, a descrigéio das praticas observadas:

EDUCADORA A

Em relaciio a organiza¢io do ambiente, na sala desta educadora existe uma
area de biblioteca, apetrechada com uma grande quantidade e variedade de livros,
fundamentalmente livros tematicos, de histérias e banda desenhada. Os livros estdo
expostos de maneira frontal na estante e nesta drea existe um espago cémodo para as

criangas lerem os livros. Estas tém fécil acesso aos mesmos e podem utiliza-los quando
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estiverem interessados ou quando necessitarem. Numa das estantes, onde a educadora
guarda alguns materiais que nfo podem estar ao alcance das criangas, existem ainda
outros livros como enciclopédias e dicionarios, que sfo para uso da educadora.
Observando a totalidade das areas de trabalho apenas se regista a existéncia de materiais
de escrita na area de expressdo plastica. Nesta sala nfio existe computador ou maquina
de escrever. E possivel encontrar vérios locais para afixar registos, com diferentes
dimensdes, mas em todos se encontram expostos trabalhos das criangas (algumas fichas
de trabalho e desenhos). Os registos escritos sdo observados em cartazes que a
educadora colocou nas paredes € que permaneceram durante todo o ano escolar
afixados; nessas mesmas paredes é possivel observar algumas imagens (algumas
ilustram os registos escritos) que, eventualmente, poderiam permitir evocar experiéncias
passadas e utilizar as destrezas de alfabetizagio das criangas. Os locais onde se
encontram afixados estes registos, bem como os trabalhos das criangas, estio ao alcance
visual das criangas e apresentam claridade perceptiva (fundo vazio e espago entre os
elementos exibidos). Nesta sala nfio se observam cartazes para tarefas especiais, apenas
existe um cartaz de aniversarios, mas que se encontra incompleto e, aparentemente, nfo
¢ utilizado. Relativamente & etiquetagem, tanto as areas como os materiais carecem de
etiquetas que os identifiquem. As mensagens escritas existentes na sala sdo elaboradas

pela educadora, nfo se observando qualquer registo escrito realizado pelas criangas.

No que se refere 4 implementacio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criancas, esta educadora refere que nfo realiza qualquer planificacio
por escrito, apenas organiza o seu trabalho semanalmente, mas sem realizar qualquer
registo escrito. O seu trabalho orienta-se pelo Projecto Educativo de Escola que nfo
contempla objectivos, actividades e estratégias concretas no dominio da linguagem

escrita para o nivel pré-escolar.

No seu trabalho directo com as criangas, a educadora A ndo realiza qualquer tipo
de registo escrito de situagdes experienciadas pelas criangas. Ndo foram observadas
quaisquer iniciativas no sentido de escrever aquilo que as crian¢as narravam, aquilo que
representaram nos seus trabalhos, nem de as convidar a expressarem-se por escrito.
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Apenas durante a segunda observacdo foi possivel observa-la a ajudar uma crianga que
tentava escrever o seu nome num trabalho e a pedir as criangas para identificarem os
seus trabalhos, servindo-se de uma grelha afixada na parede para copiarem 0s nomes.
Das actividades propostas na grelha, que remetem para uma melhor apropriacdo e
compreensdo da linguagem oral e para a observagdo de registos escritos, apenas o
“cantar com as criangas” foi observado. Situacdes onde a educadora escreve perante o
grupo de criangas apenas foram observadas no primeiro momento, quando a educadora
escreveu a sequéncia numérica, indicando porque o fazia. Nos registos afixados na sala
é possivel observar predominantemente a utilizagiio de letras mailsculas ¢ mindsculas
de imprensa. A planificagdo e avaliagio do trabalho realizado pelas criangas nfo sdo
efectuadas por escrito. Quando as criangas querem escrever alguma palavra,
nomeadamente o seu nome e a data, a educadora A elabora um modelo para as criangas

copiarem ou ajuda-as a escrever soletrando a palavra.

EDUCADORAF

No que respeita & organizacio do espaco fisico, a sala da educadora F
contempla a 4rea de biblioteca como uma 4rea de trabalho. Neste espago existem apenas
livros de historias que, apesar de serem em grande quantidade e de diferentes tamanhos,
nfio se destinam a diferentes niveis de desenvolvimento. Os livros estéio colocados sobre
uma prateleira com as lombadas viradas para fora, o que nfo permite observar a capa
dos livros. As criangas tém acesso ficil aos mesmos e usufruem de um espago comodo
para os ler. Em relagio as restantes areas de trabatho, nesta sala os materiais e utensilios
de leitura e escrita sdo observados unicamente na area de expressdo plastica. Por toda a
sala existem locais proprios para afixar diversos tipos de registos, mas sfo utilizados
fundamentalmente para expor trabalhos realizados pelas criangas; os trabalhos afixados
sdo regularmente substituidos por trabalhos mais recentes. Os placardes encontram-se
situados ao alcance visual da crianca e apresentam claridade perceptiva — superficie
unicolor e espago entre os elementos exibidos. Nesta sala nfio se observa a existéncia de
materiais que permitam a utiliza¢do de destrezas de alfabetizagéo da crianga a partir da
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evocagdo de experiéncias passadas — fotografias, relatos, objectos familiares, imagens.
Na ultima observagiio registou-se a presenca de um computador que € utilizado pelas
criancas durante o periodo de trabalho em é4reas. As dreas da sala ndo se encontram
etiquetadas, assim como os materiais nelas existentes, 4 excepgiio dos materiais que se
encontram na 4rea da mercearia, cuja localizagfio na estante se encontra assinalada com
a palavra escrita. As mensagens escritas existentes nfo feitas pelo adulto e algumas
delas combinam a escrita com imagens; tal é o caso de um cartaz sobre os tamanhos e
outro sobre estados de 4nimo. Nesta sala existem, ainda, cartazes para tarefas especiais,
como o quadro de presengas; neste, cada crianga assinala a sua presenga com uma figura
geométrica no dia respectivo, depois de identificar o seu nome, escrito com letras

maitsculas de imprensa.

No que se refere 2 implementacgiio de actividades e estratégias de trabalho
directo com as criancas, esta educadora refere que nfo realiza qualquer planificagdo
por escrito, orientando o seu trabalho pelo Projecto Educativo de Escola, que ndo
contempla objectivos, actividades e estratégias concretas no dominio da linguagem

escrita para o nivel pré- escolar.

No seu trabalho directo com as criangas, a educadora F nfo realiza qualquer tipo
de registo escrito de situacdes experienciadas pelas criangas a nivel de grupo. A nivel
individual, durante o segundo momento de observago, a educadora F, ap6s as criangas
terem acabado de realizar um desenho, questionou as criangas sobre o que cada uma
tinha querido representar e registou, por escrito, a descrigdo da crianga na mesma folha
de trabalho. Das actividades propostas na grelha que remetem para uma melhor
apropriacio e compreensio da linguagem oral e para a observagdo de registos escritos,
para além do exemplo anteriormente referido, também se verificou o “cantar com as
criancas” , a leitura de historias e a escrita do nome, por parte das criangas, para
identificar trabalhos. Durante os trés momentos de observagio nfio se registaram
quaisquer tentativas de “brincar” com a linguagem oral. Foi notéria a auséncia de
lengalengas, rimas e poemas, tanto a nivel de leitura, como de criagdo ou recriagdo. Nos
registos existentes na sala € visivel a uti]jza(;ﬁo de diferentes tipos de letras - maifsculas
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e mintsculas de imprensa e maifsculas e mindsculas cursivas — situagfio que dificulta a
identificagdo da crianga com um modelo especifico. As estratégias de planificagéo e
avaliagdo do trabalho desenvolvido pelas criangas carecem de registos escritos e néio se
observaram situa¢des onde a educadora escrevesse diante das criangas, como também
nio foram registadas quaisquer situa¢des onde as criancas fossem convidadas a utilizar

a escrita.

As duas educadoras pertencentes ao Grupo 3, parecem centrar as suas praticas
pedagdgicas, no dominio da linguagem escrita, mais ao nivel da organizagiio do
ambiente ou espago fisico da sala. A pratica destas duas educadoras contempla a
organiza¢io de espagos onde a leitura/escrita constituem uma érea privilegiada em
termos de intervengfio, nfo obstante aspectos como a organizagdio dos materiais ou o
apetrechamento de outras areas de trabalho, nfio direccionadas para o dominio da

escrita, nfo serem consideradas demasiadamente relevantes.

Como foi referido no inicio do presente capitulo, o facto das praticas
pedagégicas destas educadoras terem sido consideradas como mais orientadas para a
implementacio de actividades de leitura e escrita, nfio significa que tenham reunido a
totalidade de requisitos exigidos e que, de alguma maneira, reflectem condicionantes
expostas por multiplos investigadores nesta drea tais como Hohmann et al (1979),
Carlino e Santana (1996) ou Andricain (1999); a sua insercfo neste grupo deveu-se,
fundamentalmente, & presen¢ca de alguns dos indicadores propostos de forma

sistematica, concretamente no dominio da organizac&io do ambiente da sala.

Aspectos como a presenga de uma area de biblioteca minimamente organizada e
apetrechada, a existéncia de registos escritos, nfo obstante serem realizados unicamente
pela docente, ou de registos que combinem imagens e escrita ou, ainda, a existéncia de
cartazes para tarefas especiais durante todo o ano lectivo, foram, para este grupo, sem

davida, mais valorizados.
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Analisando a pratica das duas educadoras do Grupo 3, torna-se evidente a grande
importdncia que ambas atribuem & organizagio de uma drea de biblioteca bem
estruturada, com variedade e quantidade de materiais impressos, um pouco a
semelhanga das propostas de Rueda (1995), Hohmann et al (1975), Andricain (1999) ou
das Orientagdes Curriculares para a Educagfo Pré-escolar (1997). Também tém
presenca constante, nestas salas, alguns registos escritos e cartazes, elaborados,
fundamentalmente, pela educadora, bem como quadros para tarefas especiais,
coincidindo com posicSes como as de Loughlin e Suina (1982) ou de Aranda Cervantes
(1993) que as consideram essenciais para a organizagdo daquilo a que este tltimo autor

denomina de ambiente alfabetizador.

Se, para estas duas educadoras, a organizacdo do ambiente parece ser
minimamente privilegiada, a implementagiio de estratégias de trabalho directo com as
criangas no dominio da leitura/escrita fica longe de reunir as condi¢des desejadas.
Durante as observagdes realizadas, escassas foram as situagdes onde educadoras e
criancas utilizaram a escrita como fazendo parte do trabalho quotidiano da sala em
situagBes perfeitamente contextualizadas e significativas, como referem Hall e Robinson
(1997). Tais situacdes se limitaram fundamentalmente ao reconhecimento e escrita do

nome proprio e, eventualmente, & escrita de relatos individuais.

De seguida passamos a analisar os resultados obtidos por este grupo de 10

criangas para cada uma das provas aplicadas.

a) Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita

Utilizando procedimentos idénticos aos dos Grupos 1 e 2, o Teste de Linguagem
Técnica de Leitura/Escrita foi aplicado individualmente as 10 criangas pertencentes a
este Grupo 3 nos dois momentos de observagfio. No primeiro momento a pontuagéo
mais baixas registada foi de 1 ponto e a mais alta de 10 pontos, sendo a média de 5,5 e 0
desvio padrfio de 2.51. No segundo momento a pontuagéo mais baixa foi de 2 pontos e a

195



mais alta de 14 pontos, para uma média de 7,1 e um desvio padréo de 3.87. As

pontuagdes obtidas, nos dois momentos, para cada um dos itens, podem ser visualizadas

através do Quadro U.

Quadro U
Respostas Correctas ao Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita — Grupo 3

1* Observagdo

2% Observagio

Frequéncia

Item 1
Item 2
Ttem 3
Item 4
Item 5
Item 6
Ttem 7
Item 8
Item 9
Item 10
Item 11
Ttem 12
Item 13
Item 14
Ttem 15
Ttem 16
Item 17
Item 18
Item 19
Item 20
Ttem 21
Item 22
Item 23

5

AI\JHHW\OUJMOO-POOOOOO\]OWUJ-P

Percentagem

50
40
30
30
0
70

o O O O O© ©

40

)

50
30
90
30
10
10
20
40

Frequéncia

8

6

5
30

4
7
0
0
0
0
0
0
5
0
0
5
5
8
5
2
3
2
3

80
60
50
30
40
70

o o © O O© O

50
50
80
50
20
30
20
30

Percentagem
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Para os itens 1, 2 e 3, referentes ao conhecimento do termo niimero, 50%, 40% e
30%, respectivamente, foram os resultados obtidos no primeiro momento de observagéo
neste Grupo 3, o que representa uma média de 40% para este conceito. No segundo
momento de observagio os resultados foram de 80%, 60% e 50%, respectivamente, para

uma média de 63.3%.

Relativamente aos itens 4 e 5, que avaliam o conhecimento do conceito de letra,
a percentagem de respostas correctas foi de 30% e 0%, respectivamente, para a fase
inicial de observagdio, o que significa uma média de 15%, e de 30% e 40%,

respectivamente, para a fase final de observagfo, com uma média de 35%.

O item 6, que reenvia para o termo palavra, registou iguais resultados em ambos

os momentos de recolha de informagéo — 70%.

Para os itens 7, 8, 9 e 10, que reenviam para o termo palavra associado as
nocdes de primeira(s) e ultima(s) palavra(s) da frase, tanto no primeiro momento de

observagfio como no segundo ndo se registaram quaisquer respostas correctas.

Os itens 11, 12 e 13, que avaliam os conhecimentos dos conceitos de leira
maiuscula e letra minvscula, obtiveram percentagens de respostas correctas de 0% para
os itens 11 e 12 e 40% para o item 13 num primeiro momento e de 0% para os itens 11 e

12 e 50% para o item 13 num segundo momento.

Para os itens 14 € 15, que combinam os termos Jetra, palavra e primeira e ultima
letra de cada palavra, ndo houve qualquer registo de respostas correctas neste Grupo 3,

para cada um dos momentos de observagéo.

Relativamente aos itens 16, 17 e 18, que avaliam o conceito frase, a percentagem
de respostas correctas na primeira observaggo foi de 50%, 30% e 90%, respectivamente,
o que representa uma média de 56.6%. Na segunda observagdo os resultados foram de
50%, 50% e 80%, respectivamente, o que em média significa 60%.
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O item 19, que avalia o conhecimento de que o nome prdprio se escreve com
letra maitiscula, obteve como resultados 30% para a primeira fase de observagdo e 50%

para a segunda.

O item 20 avalia o conceito de titulo da histéria. A percentagem de respostas

certas obtidas na primeira observagdo foi de 10% e de 20% para a segunda observagdo.

Em relacdo aos itens 21 e 22, que reenviam para os conceitos de primeira e
dltima linha de um texto, foram encontradas as seguintes percentagens de respostas
correctas: 10% e 20% , respectivamente, na primeira fase de recolha de dados, € 30% e

20% na segunda fase.

Para o item 23, que avalia a nog¢io de histdria escrita, os resultados obtidos

revelam 40% de respostas correctas no inicio do ano escolar e 30% no fim do ano.

Analisando estes resultados em fungfio dos conceitos que parecem estar mais
bem adquiridos neste grupo de criangas, tal evidencia-nos os termos nimero, palavra,
frase, nome préprio e histéria que estd escrita, de forma semelhante aos dois grupos
anteriormente descritos. Todos estes termos obtiveram percentagens de sucesso

superiores aos 30% em ambos os momentos de observagdo.

Por outro lado, termos como primeira(s) e ultima(s) palavra(s) de uma frase,
letra maivscula e primeira e ultima letra de cada palavra parecem ser totalmente
desconhecidos para este grupo de criangas. Relativamente ao conceito de letra
mintiscula, apesar de no item 12 nfio ter obtido qualquer resposta correcta, o item 13
teve uma taxa elevada de respostas. Tal como aconteceu nos Grupos 1 e 2, também
neste grupo parece existir alguma dificuldade em manejar diferentes conceitos exigidos

em cada uma destas tarefas.
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Finalmente, termos como o titulo da histéria, primeira e ultima linha ou letra
parecem apenas ser conhecidos por um restrito mimero de criangas dentro deste Grupo

3.

Os dados relativos & avaliagdo dos termos técnicos de leitura/escrita para o
Grupo 3, parecem ir ao encontro dos resultados obtidos por Alves Martins (1996) que
apontam para um maior conhecimento dos termos nimero € letra em provas similares.
Para além destes dois conceitos, neste grupo, em particular, parecem também ser termos
bem adquiridos os de frase, nome prdprio e histéria escrita que, contrariamente aos
resultados apontados por Fijalkow (1993) ndo parecem ter sido alvo de grandes

confusdes.

Relativamente aos termos que maior dificuldade representaram, os indicados
neste estudo parecem coincidir com os encontrados por Alves Martins (1996), que
remetem para este ambito aqueles termos que sfio utilizados em simultineo. Neste
grupo, os conceitos de primeira e ultima palavra da frase ou primeira e ltima leira da
palavra foram completamente desconhecidos. Uma vez mais e de maneira similar ao
que se registou nos grupos anteriores, os itens que implicaram a utilizagdo em

simultdneo de varios conceitos, ndo foi conseguida com éxito.

Se analisarmos, agora, estes resultados em termos de evoluggio entre o primeiro e
o segundo momento de observagfio, verificamos, tal como aconteceu nos grupos
anteriores, trés situacdes distintas: uma onde a evolugdo foi positiva, outra onde foi

negativa e uma terceira onde os resultados permaneceram inalterados.

Relativamente a situagdo de evolugdo, nos itens 1, 2, 3, 5, 13, 17, 19, 20 e 21
registou-se um incremento na percentagem de respostas correctas entre os dois
momentos de recolha de dados, apesar de, nalguns casos a diferenca entre os primeiros

dados e os tltimos ser muito pequena.
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Neste grupo de criangas (Grupo 3) foram registados decréscimos na percentagem
de respostas correctas unicamente nos itens18 e 23, involugdes estas de apenas 10% (1

caso) para cada um dos itens.

No que respeita aos itens que permaneceram inalterados entre ambos 0S
momentos, os registos indicam os itens 4,6,7,8,9,10, 11, 12, 14, 15, 16 € 22 com
igual percentagem de respostas. Neste conjunto de itens €, ainda, possivel distinguir
dois tipos de registos, aqueles onde em ambos os momentos a percentagem de respostas
correctas foi de 0% - itens 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 e 15 — e os restantes onde o nimero de

respostas correctas f0i 0 mesmo mas superior a 30%.

Se contabilizarmos o mimero de itens que cdmp(")em esta prova (23) €
compararmos a percentagem daqueles onde se registou uma evolucdo, daqueles cujas
respostas se mantiveram iguais e daqueles onde se registou uma regressdo relativamente
as respostas correctas, obteremos as percentagens de 39.1%, 52.1% e 8.6%,
respectivamente, o que revela que em 60.7% dos itens ndio se registou qualquer

evolugiio ou a mesma foi negativa.

b) Critérios de leitura de um texto

De forma idéntica a dos grupos 1 € 2, foram registadas na grelha de registo (cf.
Anexo 4) as respostas do Grupo 3 perante a tarefa de identificagdo de critérios que um
texto deve possuir para permitir um acto de leitura. A frequéncia de aparecimento dos
critérios de quantidade e variabilidade neste grupo de 10 criangas, que frequentam as
salas das educadoras que implementam regularmente actividades de leitura e escrita,

pode ser visualizada através do Quadro V.
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Quadro V
Presencga dos Critérios de Quantidade e Variabilidade nas criangas do Grupo 3

1? Observacéo 2% Observagéo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem
Quantidade 1 10 4 40
Variabilidade 0 0 3 30

Relativamente ao critério de quantidade de letras que um texto deve possuir para
poder ser lido, para este grupo de criangas (Grupo 3) tal critério foi considerado como

necessario, num primeiro momento, para 10% da amostra e, num segundo momento,

para 40%.

Para as criangas deste grupo a quantidade minima necesséria de letras € de 2 e,
tal como aconteceu nos Grupos 1 e 2, também aqui o cartdio que continha unicamente a

letram foi considerado como bom para ler, pois os dois arcos da letra contam como

duas letras diferentes. E exemplo deste tipo de resposta a do Claudio (5;5):

Exp.: este cartio serve para ler?

C.:  serve.

Exp.: porqué?

C.:  porque tem assim (contorna o primeiro arco do m) ¢ assim (contorna o  segundo

arco da letra), tem duas letras.

Em relago ao critério de variabilidade, no primeiro momento de observago o
mesmo ndo foi considerado como necessario por qualquer uma destas 10 criangas;
contudo, no segundo momento 3 delas (30%) indicaram-no como importante para

permitir um acto de leitura.
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Das criangas que consideraram os critérios de quantidade e variabilidade como
necessario para que um texto possa ser lido, duas (2) delas referiram-nos em simultineo

durante o segundo momento de recolha de dados.
Como aconteceu nos Grupos 1 e 2, também no Grupo 3 se registou a presencga de
outros critérios considerados pelas criangas como necessarios para a leitura de um texto.

S0 eles:

- 0 tipo de letra: para algumas criangas a letras cursivas nfo servem para ler ou

sdo consideradas como letras que s6 os adultos utilizam para escrever. Este
critério foi evidenciado por 2 crianga (10%) durante a segunda observaggo.
Vejamos o exemplo da resposta dada pela Vera (5;9) quando se lhe perguntou
porque € que o cartfo com a palavra rolha nfo servia para ler: “porque essas

letras séo para os nomes quando a gente for grandes”;

- as letras que compdem a palavra: uma crianga (10%) pertencente a este Grupo 3

considerou que s6 podem ser lidas aquelas palavras que contém letras do nome
proprio da crianga ou de alguma palavra cuja escrita ela conhega. A resposta

dada em func#o deste critério pelo André (4;11) foi a seguinte:

Exp.: este cartdo serve para ler (m)?
A.: ndo.

Exp.: porqué?

A.: porque ndo diz André.

Exp.: e este cartéio serve para ler (AA)?
A.: serve.

Exp.: porqué?

A.: porquetdo A.

- letras_e nUmeros: também para uma crianca (10%) deste Grupo 3, durante o

segundo momento de observacdo, letras e nimeros juntos ndo se podiam ler.

Vejamos o tipo de resposta dado pelo Luis (5;9):
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Exp.: este cartdo serve para ler (MMM5)?
L.: néo.

- Exp.: porqué?
L.: porque tem 3 iguais e um niimero.
Exp.: e este cartdo serve para ler (FH3T)?
L.: néo.
Exp.: porqué?

L.: porque tem um nimero.

A semelhanga daquilo que aconteceu nos Grupos 1 e 2, neste Grupo 3 também ¢é
possivel distinguir dois sub-grupos que representam uma forma de pensar sobre a
leitura qualitativamente diferente. Tanto os critérios de quantidade e variabilidade,
como o do tipo de letra (cursiva ou de imprensa) sdo critérios que em nada reflectem
critérios reais, indispensaveis para realizar um acto de leitura. Néo obstante, os critérios
de letras conhecidas ou de letras e nimeros, representados em sistemas de escrita
diferentes, remetem-nos para niveis mais evoluidos de pensamento sobre a escrita € a
leitura, onde existe algum conhecimento sobre os convencionalismos de ambos os

sistemas.

Analisando globalmente os resultados aqui apresentados relativos aos critérios
de quantidade e variabilidade, parece que, contrariamente ao que aconteceu no Grupo 1
e contrariamente aos resultados obtidos por Alves Martins (1989) que apontam para o
critério de variabilidade como sendo o mais importante e mais utilizado pelas criancas, €
a semelhanga dos resultados relativos ao Grupo 2, o critério de quantidade parece ser o
mais utilizado pelas criangas do Grupo 3, uma vez que o critério de variabilidade apenas
foi observado no segundo momento. E, igualmente, de ressaltar a presenga dos outros
trés critérios que coincidem exactamente com os registados por Ferreiro e Teberosky
(1979) em trabalhos similares — o tipo de letra, a diferenciagfo entre letras e nimeros e

a utilizagfio de indices para determinar se um texto pode ou ndo ser lido.
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Em termos de evolugdo entre ambos os momentos de recolha de dados, cabe
referir que, tanto para o critério de quantidade, quanto para o critério de variabilidade, a
evolucio relativamente a conhecimentos que as criangas tém sobre os critérios
necessarios para permitir um acto de leitura foi negativa. Em ambos os critérios o
nimero de respostas que os referiam como sendo necessarios sofreu um incremento do

primeiro para o segundo momento de observagéo.

¢) Prova de Ditado ou Escrita sem ajuda

Utilizando iguais procedimentos aos dos Grupos anteriormente apresentados, as
amostras de escrita recolhidas neste grupo de 10 criangas, pertencentes ao Grupo 3,
foram inicialmente classificadas nos trés niveis de evoluclio da escrita descritos no
capitulo da metodologia do presente trabalho. Como aconteceu nos outros grupos,
foram registadas respostas nfio passiveis de serem agrupadas nesses mesmos niveis, pelo
que houve necessidade de incluir nesta classificagio um primeiro nivel caracterizado
pela indiferenciacio entre desenho e escrita e um nfvel de transi¢do entre o nivel pré-
silabico e o silabico. As respostas obtidas em cada um dos niveis, bem como as

respectivas percentagens podem ser visualizadas através do Quadro X.

Quadro X
Niveis de Escrita relativos as criangas do Grupo 3

1? observacédo 2% observacdo
Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

1.- Indiferenciacfo

1 10 0 0
desenho/escrita

2.- Pré-silabico 9 90 9 90
3.- Transig&o entre

0 0 1 10

2e4d

204




Através do Quadro X é possivel observar uma clara predominéncia de respostas
do tipo pré-sildbico em ambos os momentos de observagdo para este grupo de 10
criancas. Relativamente aos restantes niveis encontrados, apenas 10%, na primeira
observagfio, se situou no nivel inicial de indiferenciagio entre desenho e escrita ¢ 10%,
na segunda observagdo, no nivel de transi¢fo entre o pré-sildbico e o silabico. Para os

restantes niveis propostos inicialmente ndo houve qualquer resposta.

Passemos, entdo, a analisar as diversas respostas obtidas em cada um dos niveis

e, concretamente, a diversidade de respostas que se englobam no nivel pré-silabico.

Relativamente & indiferenciagdo desenho/escrita, apenas um caso foi registado
durante a primeira recolha de dados efectuada. O Ricardo (5;8) desenhou as palavras
que lhe foram ditadas referindo posteriormente que tinha desenhado e nfio escrito. O

exemplo da amostra aqui apresentado ¢é reflexo do nivel de escrita do Ricardo:

gulinho cavalo

-
—
i

formiga @D

& @0y 80

Ricardo

Ricardo (5;8)

205




Para o nivel pré-silabico as respostas obtidas variaram, a semelhanga do que
aconteceu nos grupos anteriores, face aos diversos critérios apresentados como

caracteristicos deste nivel.

Analisando, em primeiro lugar, o tipo de letra utilizado, encontramos, no
primeiro momento de observagdo, 30% de casos onde é utilizada a letra tipo cursiva,
50% onde se utiliza apenas a letra de imprensa e 20% onde as grafias utilizadas sdo nfo
convencionais. No segundo momento nfo se verificaram registos escritos com letra
cursiva: 90% das criangas utilizaram letra de imprensa e apenas 10% utilizou grafias

nio convencionais.

Neste grupo de criangas as formas fixas € o desenho como apoio a interpretacio

da escrita estiveram ausentes nos dois momentos.

Relativamente a presenca da Hipotese Quantitativa do Referente — escrita em
fungdo do tamanho do objecto — apenas foi registado um caso no segundo momento de
observacdo. A Vera (5;9) escreve “gato” e “gata” com igual nimero de letras (5),

“gatinho” e “formiga” com 4, “cavalo” com 6 e “o gato come o rato” com 11.

Por outro lado, os critérios de quantidade e variabilidade também foram
observados neste grupo. Os resultados apontam, relativamente ao critério de
quantidade, para uma presenga em 7 casos (70%) na primeira observagfio e em 10 casos
(100%) na segunda. O critério de variabilidade esteve presente em 3 casos (30%) no

momento inicial e em 8 casos (80%) no segundo momento de recolha de dados.

Passando, agora, ao nivel de tramsicdo entre o nivel pré-sildbico e o nivel
silabico, o unico caso registado, de entre estas 10 criangas, foi o da Tatiana (5;9) que
leu, por exemplo, gatinho seguindo a hipdtese silabica na primeira silaba (B = ga) e
globalmente as restantes silabas da palavra (AR = tinho) e, posteriormente, leu cavalo

silabicamente ( I = ca; B = va; m = lo).
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A semelhanca dos resultados obtidos nos Grupos 1 e 2, também neste Grupo 3 se
registou a presenga de um nivel ou fase anterior & pré-silabica, onde desenho e escrita se
confundem. Apesar de neste grupo os dados serem reduzidos parecem, uma vez mais, ir
ao encontro das conclusGes apresentadas nos estudos de Tolchinsky e Levin (1987),
onde a indiferenciagfo desenho/escrita ¢ referenciada como um primeiro momento deste
processo evolutivo. Ndo obstante, se nos situarmos nos resultados apresentados por
Ferreiro € Teberosky (1979) ou Alves Martins (1987), no podemos considerar este
momento como um nivel evolutivo, mas sim como uma fase onde a escrita € o desenho
se confundem. Sem divida este momento surge com alguma regularidade, como ficou
registado neste trés grupos, € ndo parece constituir, na realidade, um nivel evolutivo.
Este parece ser, pois, um momento anterior ao do inicio do processo evolutivo descrito
pelas investigadoras, que se inicia quando a crianca é capaz de compreender a diferenca
entre aquilo que significa desenhar e escrever, independentemente de continuar a

utilizar o desenho como elemento de apoio a escrita.

Por outro lado, se analisarmos os dados em fungfo dos niveis evolutivos
descritos nos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1979) ou Alves Martins (1987),
verificamos que, neste grupo especifico, 0s mesmos se afastam das conclusdes as quais
chegaram estas investigadoras. No Grupo 3 apenas se registaram respostas para o nivel
pré-silibico e uma pequena percentagem para um nivel considerado de transi¢fio entre o
pré-sildbico e o silabico. Contrariamente aos estudos supracitados, neste grupo as

respostas de tipo silabico, silabico-alfabético e alfabético foram inexistentes.

Porém, se nos situarmos exclusivamente nas respostas'de tipo pré-silabico e as
compararmos com o tipo de resposta descrita nos trabalhos acima referidos,
encontramos uma proximidade entre ambos relativa aos critérios presentes: utilizaco de
um numero indefinido de grafias, a presenca dos critérios de quantidade e variabilidade
de letras e a hipdtese quantitativa do referente. Neste grupo um aspecto que néo foi
observado, contrariamente aos resultados de Ferreiro e Teberosky (1979), mas que
coincide com os resultados de Alves Martins (1987), foi o da presenca de formas fixas
ou escritas iguais para palavras diferentes. Também nfo se registaram respostas do tipo
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desenho como apoio & interpretagdo da escrita, referidas por Ferreiro e Teberosky
(1979).

Analisando os resultados em fungfo da evolugdo registada neste grupo de 10
criancas do Grupo 3, é possivel verificar que, apesar de no nivel pré-sildbico a
percentagem de respostas se ter mantido igual, no nivel de indiferenciagio
desenho/escrita houve uma evolugfio positiva — a unica resposta registada no primeiro
momento para este nivel desapareceu no segundo momento; no nivel de transi¢éo entre
o pré-silabico e o sildbico, registou-se a presenga de um caso no segundo momento de
recolha de dados (10%). Graficamente a evolugdo registada pode ser representada da

seguinte forma:

Grdfico 17
Evolugdo da Escrita nas criangas do Grupo 3

10+

b
o 5. Indiferenciagéo
T>J desenhol/escrita
o Nivel pré-silabico
S 0
£ 1 Transic&o entre pré-
% silabico e silabico
& -5
<4
[
Q.

-10
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d) Escrita do Nome Proprio

Tal como aconteceu com os dados dos Grupos anteriores, os resultados obtidos
nesta prova para o Grupo 3 foram classificados inicialmente atendendo aos cinco niveis
propostos, mas também neste grupo se registou uma concentragdo de dados apenas num
dos niveis — nivel 1 -, pelo que foi necessaria uma reestruturacéo relativa aos critérios de
avaliagdo desta prova. Assim, comecaremos por analisar o tipo de escritas do nome
proprio registadas nesse nivel 1 e, posteriormente, sera analisada a totalidade de escritas

face 4 percentagem de escritas correctas, tentativas proximas e escritas incorrectas.

Na primeira fase de observagdio, 90% das amostras de escrita do nome proprio
situaram-se no nivel 1 de escrita do nome proprio, percentagem esta que diminuiu para
30% no segundo momento. A restante percentagem de respostas em ambos o0s
momentos faz referéncia aqueles casos cuja escrita do nome € correcta, mas que néo
pode ser considerada como alfabética, pelas razdes que serfo apresentadas

posteriormente.

Das 10 criangas do Grupo 3, cuja escrita do nome prdprio se situa no nivel 1, 9
durante a primeira observagiio, e 2 durante a segunda observacdo, utilizaram um
nimero indeterminado de grafias para escrever o nome proprio. Um exemplo que
reflecte esta caracteristica é a escrita do Claudio (5;5), que escreve o nome utilizando
um mimero indefinido de grafias nfio convencionais, que acabam porque a pagina

termina:

Claudio (5;5)

209




Das 10 criangas que pertencem a este Grupo 3, cinco (5) na primeira fase de
observaciio e 1 na segunda fase consideraram que na escrita do nome era possivel ler
tanto o nome como o nome e os apelidos. E o caso da Catarina (5;5), cuja escrita do

nome se pode ver de seguida:

Catarina (5;5)

Neste grupo de criangas as questdes relativas a escrita correcta ou quase correcta
do nome proéprio ndo consideradas como escritas alfabéticas também surgiram em
ambos os momentos de recolha de dados. O Quadro Y reflecte a frequéncia e

percentagem de sucesso e insucesso relativo a escrita do nome préprio.

Quadro Y
Percentagens de Sucesso/Insucesso na Escrita do Nome Proprio das criangas do Grupo 3

1? Observagéo 2% Observacdo

Frequéncia Percentagem Frequéncia Percentagem

a) Escrita Correcta 1 10 6 60
b) Tentativa Proxima 0 0 2 20
¢) Escrita Incorrecta 9 90 2 20

Como evidencia o Quadro Y, 1 crianca na primeira observagio e 6 na segunda
escreveram correctamente o seu nome, sem que esta situagdo signifique a utilizagdo da
hipétese alfabética associada & escrita do nome. Na totalidade dos casos, a escrita do

nome foi acompanhada de uma leitura global do mesmo, sem qualquer atribui¢do do
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respectivo valor sonoro a cada uma das letras. Esta situagdio € visivel na amostra de

escrita do nome proprio do Rafael (5;10), que depois de escrever o nome, leu-o

RAFAEL

Rafael (5;10)

Relativamente A tentativa aproximada de escrita do nome, duas (2) criangas,
durante a segunda observagdo, escreveram o nome, mas ¢ visivel nessa escrita a falta de
uma ou duas letras. Este tipo de resposta, uma vez mais, parece reflectir uma auséncia
da hipotese alfabética na escrita do nome; apenas existe um conhecimento memoristico

dessa mesma escrita. Vejamos o exemplo da Catarina (5;5):

cATART A

Catarina (5;5)

Também neste grupo de criangas, que sabem escrever 0 nome ou que quase o
escrevem completamente, a questiio da auséncia da hipotese alfabética se vé refor¢ada
quando observamos a escrita das restantes palavras ditadas. Essa escrita ou € realizada
através de grafias nfo convencionais ou, caso a crianga tenha utilizado grafias
convencionais, esta hipotese ndo estd reflectida nessas mesmas escritas. Voltemos ao
caso anterior da Catarina (5;5), que utiliza grafias nio convencionais para escrever as
restantes palavras.

— = Y TR T e T A . Ty . o L 2 o
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Catarina (5;%)

211




Em relagio a escrita incorrecta, na primeira fase de observagdo 90% das
amostras de escrita do nome proprio diziam respeito a escritas incorrectas, percentagem

que diminuiu consideravelmente na segunda fase (20%).

Se analisarmos estes dados em termos de evolugdo, podemos referir que em cada
um dos tipos de escrita do nome apontados se registou uma evolugéio entre a primeira e
a segunda observagfio. Na escrita correcta do nome essa evoluglio traduz-se num
incremento de 50% para este tipo de resposta; na fentfativa proxima essa aumento € da
ordem dos 20% e na escrita incorrecta a diminuic&o de respostas foi de 70%, valor este

que representa a evolug8o positiva registada.

A semelhanca dos resultados obtidos nos Grupos 1 e 2, também aqui ndo foram
registadas respostas para os diferentes niveis evolutivos inicialmente descritos, em
fun¢io dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1979), de Besse (1993) ou de Alves
Martins (1987). Contrariamente as conclusdes destes investigadores, neste Grupo 3
apenas se observaram respostas de nivel 1 — produgdo escrita sem conservagdo do oral

ou escrita como actividade grafo-perceptiva.

Ainda, uma elevada percentagem de criangas, sobretudo durante a segunda
observacfo, escreveu 0 nome correctamente ou com uma escrita quase correcta, mas
onde a hipétese alfabética ¢é inexistente. Estes dados, de alguma maneira, aproximam-se
dos resultados apontados por Sulzby (1985), onde em 24 criangas de 5 anos, 22
escreveram 0 nome correctamente, perante uma tarefa de escrita sem ajuda. Também
Ferreiro e Teberosky (1979) se defrontaram com uma situagéio semelhante no seu estudo
e, para além dos niveis evolutivos, as investigadoras consideraram, ainda, as respostas
do tipo escrita correcta/incorrecta. Para estas investigadoras as criangas entre 0s 5 € 0s 6
anos, pertencentes a classe média sabem, maioritariamente, escrever o seu nome, o que
parece ter acontecido no Grupo 3, fundamentalmente no final do ano lectivo, apesar
destas criangas pertencerem a uma classe social baixa. Tal facto é igualmente abordado
por estas autoras, que referenciam a experiéncia e estimulacdo escolar como promotoras
deste tipo de conhecimentos.
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e) Orientagdo Espacial da Escrita

Como aconteceu nos Grupos 1 e 2, também nas 10 criancas pertencentes ao
Grupo 3 foi observada a orientagdo espacial da escrita durante a prova de ditado ou

escrita sem ajuda.

Os resultados obtidos relativamente as orientagdes convencionais e ndo
convencionais em cada um dos momentos de observagio podem ser visualizados

através do Grafico 18.

Grdfico 18
Orientagio Espacial da Escrita no Grupo 3
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Das 10 criangas observadas neste grupo, durante a primeira fase de observagéo
30% escreveu seguindo a orientagdo convencional de escrita — da esquerda para a direita
e de cima para baixo - percentagem que aumentou para 70% na segunda fase de
observacdo. Estes dados apontam, assim, para uma evolugéio positiva relativamente a

este conceito na ordem dos 40%.
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Tal como aconteceu com o0s grupos anteriores, neste Grupo 3 também foram
registadas diversas formas de orienta¢des nfio convencionais de escrita. Vejamos quais

foram e quais as suas frequéncias e percentagens através do Quadro Z.

Quadro Z
Orientagdes Espaciais de Escrita Ndo Convencionais observadas no Grupo 3

12 Observacéo 2% Observacéo

Frequéncia  Percentagem  Frequéncia Percentagem

1. Esq./dir. horizontalmente 2 20 1 10
2. Esq./dir., horizontal, baixo para cima 2 20 0 0
3. Esq./dir., de cima para baixo e de

. ] 0 1 10

baixo para cima

4. Esq./dir. desordenadamente 2 20 0 0
5. Dir./esq., horizontal, cima para baixo 0 0 1 10
6. Desenha 1 10 0 0

Das orientagBes ndo convencionais observadas neste Grupo 3 apenas 3
obtiveram uma percentagem mais elevada durante a primeira fase de observacdo (20%
cada uma), sendo elas: a escrita da esquerda para a direita em linha horizontal, a escrita
da esquerda para a direita em linha horizontal de baixo para cima e a escrita da
esquerda para a direita de forma desordenada na folha. Estes dois ultimos tipos de
orientagio nfo convencional desapareceram na segunda observacio € o primeiro
registou um decréscimo de 50%, passando de 20% para 10%. As restantes orientagdes
ndo convencionais foram registadas, uma na primeira fase de observacio (10%) —
desenho — e duas na segunda fase — 1 (10%) para a escrita da esquerda para a direita de
cima para baixo e de baixo para cima e 1 (10%) para a escrita da direita para a

esquerda horizontalmente de cima para baixo.

Tomando como referéncia a percentagem de criangas que, sobretudo durante a

segunda fase de observagfo, escreveu seguindo a orientacfo convencional (70%), os
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resultados da presente investigagéio aproximam-se bastante, para este grupo em concreto
(Grupo 3), dos dados referidos por Sulzby (1985) que, num estudo sobre a
direccionalidade da escrita, registou 70% de respostas para as orientacdes
convencionais, bem como dos resultados evidenciados pelo Grupo 2 que oscilam entre

0s 65 e os 70% aproximadamente.

f) Leitura de palavras e frases com imagem

Seguindo uma metodologia idéntica & dos grupos anteriores, foi solicitado as 10
criangas pertencentes ao Grupo 3 que lessem 14 cartes contendo uma imagem e uma
palavra ou frase. Para determinar qual a relagdo que estas criancas estabelecem entre
imagem e texto, as respostas dadas perante esta tarefa foram classificadas atendendo aos

niveis propostos, sendo eles 3 para a leitura de palavras e 4 para a leitura de frases.

Num primeiro momento observemos os resultados obtidos relativamente a

leitura de palavras com imagem, ilustrados no Gréfico 19.

Grdfico 19
Niveis de Leitura de Palavras com Imagem das criangas do Grupo 3

l-Leitura icénica do texto
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Durante a primeira fase de observagfo, as respostas das 10 criancas situaram-se,
em elevada percentagem, no nivel 1 da leitura de palavras com imagem. Neste nivel —
leitura icénica do texto - a percentagem de respostas foi de 60% concentrando-se o
restante 40% no nivel 2 — hipdtese do nome; o nivel 3 — tratamento linguistico do texto

—n#o obteve qualquer resposta.

No segundo momento de recolha de dados a grande concentragdo de respostas
situou-se no nivel 2 — hipétese do nome- com 70% das respostas, diluindo-se a restante
percentagem entre o nivel 1 — leitura iconica do texto — com 20% e o nivel 3 —

tratamento linguistico do texto — com 10%.

Se analisarmos estes dados em termos evolutivos encontramos, para cada nivel,
uma evolugio positiva nos resultados entre um momento e outro. Assim, para o nivel 1
a percentagem de respostas sofreu um decréscimo de 40% o que se traduz numa
evolugio das respostas que inicialmente se situaram neste nivel para niveis superiores;
quanto ao nivel 2 a evolu¢do também foi positiva na ordem dos 30% e relativamente ao
nivel 3 a evolugdio foi de 10%. Representadas graficamente, estas evolugbes podem ser

mais claramente percepcionadas através do Gréafico 20.

Grdfico 20
Evolugfo relativa aos Niveis de Leitura de Palavras no Grupo 3
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Regressando, novamente, aos dados referentes as respostas obtidas em ambos os
momentos, analisemos esses mesmos resultados para cada um dos niveis evolutivos

propostos.

Relativamente ao nivel 1 — Leitura iconica do texto, foram consideradas aquelas
respostas onde a crianca se referiu ao texto de forma idéntica a como o fez a imagem e
onde a supressdo do artigo indefinido foi evidente ao ler o texto. E exemplo deste tipo

de respostas as do André (4;11) que, durante a primeira observagéo, referiu:

A.. (ao observar o cartfio diz) uma arvore;

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler? (amendoeira);
A.: (indica o texto);

Exp.: o que é que achas que diz?

A.: arvore (lendo globalmente e seguindo a leitura com o dedo).

Quando o experimentador tapou as duas primeiras silabas da palavra amendoeira
e lhe perguntou o que é que ele pensava que dizia no “bocadinho” de palavra que
sobrava, o André respondeu “arvore”. Quando as silabas tapadas foram as trés ultimas
(doeira) a resposta do André face as duas iniciais foi exactamente a mesma: “drvore”.
Neste caso o André fala do texto como se o estivesse a fazer da imagem, & excepgdo de

eliminar o artigo indefinido.

No nivel 2 — Hipdtese do Nome — a crianga comega a raciocinar sobre a palavra e
ndo sobre a imagem, realizando uma leitura em fun¢fio do nome do objecto. Exemplo de

respostas situadas neste nivel sfo a da Tatiana (5;9), durante a primeira observagéo:

Exp: (mostra o cartio que contém uma arvore desenhada e cujo texto € a palavra
amendoeira) o que ¢ isto?
T.: uma arvore;
Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler?;
T.. aqui (aponta para o texto);
Exp.: o que ¢ que achas que diz?;
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Exp.:

Exp.:

arvore;

se eu tapar este bocadinho (amen) o que esta escrito aqui (doeira)?;
flores;

e se tapar este bocadinho (doeira) o que & que esta escrito aqui (amen)?;

arvore.

Semelhante foi também a resposta do Luis (5;9) durante o segundo momento de

observagéo:

Exp:

Exp.:

Exp.:

Exp.:

Exp.:

(mostra o cartio que contém uma pera desenhada e cujo texto € a palavra fruta) o
que ¢ isto?

uma pera;

vés neste cartfo alguma coisa para ler?;

(aponta para o texto);

o que & que achas que diz?;

pera;

se eu tapar este bocadinho (fu) o que estd escrito aqui (fa)?,

maga;

e se tapar este bocadinho (fa) o que é que esta escrito aqui (fru)?;

pera.

Como ja foi referido para os casos dos Grupos 1 e 2 aqui apresentados, as

criancas cujas respostas se situam neste nivel come¢am a demonstrar algum raciocinio

sobre a palavra escrita, apesar das respostas estarem ainda muito relacionadas com a

imagem ou com pormenores dessas imagens. Se no primeiro nivel a leitura esta sempre

dependente da imagem, sem que exista qualquer relagdo entre a mesma e a segmentagéo

grafica da palavra, neste segundo nivel comega a existir uma preocupagfo em atribuir

um significado diferente a cada um dos segmentos gréficos do texto.

O nivel 3 — tratamento linguistico da mensagem escrita, caracteriza-se pelo facto

da crianca realizar uma analise linguistica do texto e do enunciado oral, tentando

estabelecer alguma relagdo entre ambos. Neste grupo de 10 criangas, apenas uma,
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durante a segunda observagio produziu respostas deste tipo. O Claudio (5:5) respondeu

da seguinte forma:

Exp: (mostra o cartdo que contém uma pera desenhada e cujo texto ¢ a palavra fruta) o
que € isto?

C.: uma pera;

Exp.: vés neste cartfio alguma coisa para ler?,

C.: aqui (aponta para o texto);

Exp.: o que é que achas que diz?;

C.: pera;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (fru) o que estd escrito aqui (fa)?;

C.:  per, s6 um bocadinho da letra pera;

Exp.: e se tapar este bocadinho (fa) o que é que esta escrito aqui (fru)?;

C.: pera.

De seguida:

Exp: (mostra o cartdo que contém uma 4rvore desenhada e cujo texto € a palavra
amendoeira) o que € isto?

C.: uma arvore;

Exp.: vés neste cartio alguma coisa para ler?;

C.: aqui (aponta para o texto);

Exp.: o que é que achas que diz?;

C.: arvore;

Exp.: se eu tapar este bocadinho (amen) o que esté escrito aqui (doeira)?;

C.: arve, diz s6 um bocadinho da letra arvore;

Exp.: ¢ se tapar este bocadinho (doeira) o que é que esta escrito aqui (amen)?;

C.. arvore.

O Cl4udio tenta dar a cada segmento grafico um valor proprio, inclusive, esse

valor sonoro passa necessariamente pela utilizagdo de sons dessa mesma palavra.
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Passemos agora & analise dos dados relativos a leitura de frases com imagem
que, como ja foi referido, serd realizada separadamente da leitura de palavras pois
remete para conceitos ligeiramente diferentes, nfio observaveis na leitura de palavras
soltas. Os resultados obtidos nesta prova para este Grupo 3 em cada um dos 4 niveis

propostos agrupam-se como se pode observar através do Grafico 21.

Grdfico 21
Niveis de Leitura de Frases com Imagem nas criangas do Grupo 3
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Através do Grafico 21 € claramente perceptivel a concentragfio da totalidade das
respostas (100%), durante a primeira fase de observagfio, no nivel de diferenciagdo
entre desenho e escrita. Na segunda fase, a distribuicdo das respostas foi a seguinte:
10% no nivel 1 — indiferenciacdo entre desenho e escrita; 70% no nivel 2 —
diferenciagdo entre desenho e escrita e 20% no nivel 3 — consideragdo de algumas
propriedades grdficas do texto. O nivel 4 — procura de correspondéncia termo a termo
entre fragmentos grdficos e segmentagdes sonoras, ndo obteve respostas em qualquer

dos momentos de observagéo.
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Comparando ambos os momentos de recolha de informacio e tentando
estabelecer alguma evolugdo em termos de niveis, ¢ possivel verificar através do
Grafico 22 uma evolugfo positiva nos niveis 2 e 3, bem como uma evolugfio negativa

relativamente ao nivel 1.

Grdfico 22
Evolugio nos Niveis de Leitura de Frases com Imagem nas criangas do Grupo
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Entre o primeiro ¢ o segundo momento de observagdio a percentagem de
respostas das criangas do Grupo 3 aumentou no nivel 1, o que representa uma evolugéo
negativa para este nivel, que passou de O respostas no primeiro momento para 1 no
segundo. Contrariamente, no nivel 3 a evolugfo foi positiva na ordem dos 20% - dois
casos passaram do nivel 2 para o nivel 3 entre ambos os momentos. Em relagdo ao
nivel 2, a evolugdo foi positiva em 20% - 10% desceu para o nivel 1 (evolugio negativa)

e 20% passou para o nivel 3.

Regressemos, novamente, aos dados obtidos em cada um dos niveis nos dois
momentos a fim de observar mais pormenorizadamente as respostas dadas por algumas

criangas.
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O nivel 1- indiferenciagdo entre desenho e escrita, caracterizado pela realizagio
da leitura indistintamente no desenho e no texto, é coincidente com as respostas do

André (4;11) durante a primeira observagéo:

Exp.: vés neste cartdo alguma coisa para ler? ( a0 mostrar o cartdo 12);
A.: aqui (aponta para a imagem);

Exp.: o que é que achas que diz?

A.: jogar a bola;

Exp.: onde esta escrito?

A.: aqui (aponta desenho e texto).

No nivel 2 — diferenciacdo entre desenho e escrila, a crianca sabe que o texto
serve “para ler” e a imagem “para ver”. Neste nivel a leitura realizada é geralmente
global e, tal como acontece na leitura de palavras, a supressdo do artigo indefinido €
evidente. Exemplos claros de respostas que se situam neste segundo nivel sdo as da
Andreia (5;0) que, ao ler o cartfo 13 e “varrendo” a totalidade do texto refere: ““subir as
escadas”; ou as do Rafael (5;10) que, em relagio ao cartfio 12 1& globalmente “os

meninos estdo a jogar a bola”.

O nivel 3 — comsideracdo de algumas propriedades grdficas do texto —
caracterizado pela consideragio das linhas que compdem o texto como unidades
graficas com significado préprio, foi observado nas respostas do André (4;11). Quando

lhe foi solicitado que lesse o cartfio 13, o André leu da seguinte forma:

- “escadas” (na segunda linha, globalmente);

“meninas” (na primeira linha, globalmente).

A semelhanca do que aconteceu com os Grupos 1 e 2, também no Grupo 3 os
resultados da prova de leitura de palavras com imagem parecem ir ao encontro das
conclusdes apontadas por Alves Martins e Quintas Mendes (1986) no estudo realizado
sobre a leitura com imagem. Nas criangas do Grupo 3, sobretudo no segundo momento

de recolha de dados, as respostas diluem-se nas trés fases propostas para a sua
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classificacfio, apesar de ser visivel uma concentragio das mesmas nos dois niveis
iniciais. Uma vez mais e, como indicam os investigadores supracitados, também neste
grupo parece observar-se mais uma leitura ligada 4 imagem e 4 ajuda que esta pode
constituir para interpretar a escrita do que uma tentativa de interpretagio da escrita em

fungfo das suas caracteristicas.

Relativamente a leitura de frases com imagem, os resultados do Grupo 3
também apontam para uma concentragdo de respostas caracteristicas dos niveis iniciais
propostos. E interessante verificar que, neste grupo, durante a primeira observagdo, a
totalidade dos resultados se condensou num tnico nivel, dado este nfio evidenciado ou
referenciado em investigagdes como as de Ferreiro e Teberosky (1979) ou Alves
Martins e Quintas Mendes (1986). Por outro lado, no segundo momento os resultados
apontam para uma maior distribuigio das respostas pelos trés niveis iniciais, cujas
caracteristicas sdo semelhantes as identificadas no trabatho de Ferreiro e Teberosky
(1979). Contudo, neste grupo continuamos a observar uma auséncia de respostas para o
ultimo nivel que, tal como foi referido nos dois grupos anteriores, pode estar ligado ao
facto de, tanto para a leitura de palavras, como para a leitura de frases, a leitura que a
crianca realiza estar muito associada & imagem e as caracteristicas ou pormenores da

imagem.

g) Orientagio Espacial da Leitura

A semelhanga do que aconteceu com os Grupos 1 e 2, também no Grupo 3 foi
registada a orienta¢do espacial da leitura durante a prova de leitura com imagens. Os
resultados obtidos, em termos de orientagdes convencionais da leitura de palavras e

frases estfo expressos no Gréafico 23.
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Grdfico 23
Orientacio Convencional da Leitura das criangas do Grupo 3
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Como & possivel observar através do Grafico 23 durante o primeiro momento de
recolha de dados, 70% das criangas (7) deste grupo de 10 conheciam a orientacdo
espacial da leitura de palavras, percentagem esta que aumentou para 100% no segundo
momento. Relativamente & orientacdo espacial da leitura de frases, na fase inicial 20%

das criancas conheciam a orientacdo convencional, nimero que subiu para 60% na fase
final.

Analisando estes dados em termos de evolugdo de conhecimentos nesta area,
podemos afirmar que, para este pequeno grupo, a evolugdo, tanto do conceito de
orientacdo convencional da leitura de palavras como o de orientagdo convencional de

leitura de frases, foi positiva, representando 30% para o primeiro caso e 40% para o
p D p p p

segundo.

Tal como aconteceu nos Grupos 1 e 2, também neste grupo surgiram varios tipos
de orientacdes nfio convencionais tanto para a leitura de palavras como para a leitura de

frases.
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Na leitura de palavras foi possivel observar:
- leitura da esquerda para a direita e da direita para a esquerda alternadamente;
- leitura da direita para a esquerda consistentemente;

- leitura apenas numa letra.

Na leitura de frases surgiram as seguintes orientagdes:
- leitura da linha inferior em primeiro lugar e da superior em segundo lugar;

- leitura apenas numa das linhas.

As frequéncias e percentagens de respostas relativas as orientagGes ndo

convencionais de leitura podem ser visualizadas nos Quadros Al e B1.

Quadro Al
Orientagdes Espaciais N&o Convencionais para a Leitura de Palavras nas criancas do
Grupo 3
12 Observagéo 2% Observacéo
Frequéncia Percentagem Frequéncia  Percentagem
- Esq./dir. e dir./esq. alternadamente 1 10 0 0
- Direita/esquerda consistentemente 1 10 0 : 0
- Leitura apenas numa das letras 1 10 0 0
Quadro Bl
Orientacdes Espaciais Ndo Convencionais para a Leitura de Frases nas criangas do
Grupo 3
1? Observagédo 2? Observagdo
Frequéncia Percentagem  Frequéncia  Percentagem
- 1° a linha superior, 2° linha inferior 6 60 4 40
- S6 se 1€ em uma das linhas 2 20 0 0
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Relativamente as orientagdes nfo convencionais para a leitura de palavras, como
se observa no Quadro Al, apenas durante a primeira fase de recolha de dados se
registou este tipo de orientagdes, existindo 1 caso (10%) para cada uma delas — leitura
da esquerda para a direita e da direita para a esquerda alternadamente, leitura da

direita para a esquerda consistentemente ¢ leitura apenas numa das letras da palavra.

Para as orientaces nfio convencionais de leitura de frases (Quadro B1), as
percentagens de respostas referem 60% para a leitura da linha inferior em primeiro
lugar e da superior em segundo e 20% para a leitura em apenas uma das linhas, na
primeira observagdio efectuada. No segundo momento de observagdo apenas se

registaram dois (2) casos — 20% - na orientago leitura em apenas uma das linhas.

Se analisarmos a evolugo relativa as orientagdes ndo convencionais, entendida
como um decréscimo na percentagem de casos que referem estas orientagdes,
verificamos que, para a leitura de palavras, essa evolugdo ¢é positiva na medida em que,
durante a segunda observacdo, nfio se registaram orientages ndo convencionais para a
leitura de palavras. Relativamente as orientagSes nfo convencionais para a leitura de
frases também é possivel comprovar uma evolugdo positiva, em primeiro lugar porque
uma das orientagdes deixou de ter expressdo no segundo momento de recolha (leitura
em apenas uma das linhas) e, em segundo lugar, porque a outra orientagdo observada
decresceu em nimero de registos, passando de 60% para 40%, o que se traduz numa

reducdo de 20%.

Retomando os resultados que dizem respeito as orientagdes espaciais
convencionais de leitura, neste Grupo 3 as orientagdes convencionais de leitura de
palavras (da esquerda para a direita) parecem ser conhecimentos muito bem adquiridos,
como o demonstram as percentagens de respostas registadas (70% e 100% em cada
momento de observagio). O mesmo nfo se pode afirmar relativamente a utilizagéio das
orientagdes convencionais de leifura de frases (da esquerda para a direita e de cima para
baixo), cuja percentagem de resposta foi de apenas 20% no primeiro momento , subindo
depois para 60% no segundo momento. Estes dados parecem corroborar as conclusGes
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expressas por Ferreiro e Teberosky (1979) que, por um lado, apontam para alguma
dificuldade das criangas em manter constantes as orientacdes convencionais da leitura,
surgindo orientagdes ndo convencionais de leitura fundamentalmente na leitura de
frases, e, por outro, na dificuldade que as criangas mais pequenas parecem ter no
respeito pelas orientagBes convencionais de leitura, facto este que parece decrescer com
o aumento da idade, aliado, evidentemente, & experiéncia e ao contacto com a escrita

que a crianga foi tendo durante o ano lectivo.

h) Identificac8o de Letras

Seguindo idénticos procedimentos aos dos Grupos 1 e 2, esta prova foi aplicada
ao Grupo 3 por forma a observar o nivel de reconhecimento de letras do grupo de
criancas. Tal como sucedeu com os grupos anteriores, as respostas obtidas, face a
impossibilidade de respeitar os niveis inicialmente propostos de classificagio, foram
agrupadas em fun¢fio dos quatro niveis indicados no Grupo 1 — nivel 1 (auséncia de
respostas), nivel 2 (reconhecimento de algumas letras ligadas ao nome e utilizagdo de
nome de niimeros para designar letras), nivel de transi¢io entre 2 e 3 (utilizagfo de
nomes de numeros e nomes de letras sem consisténcia) e nivel 3 (utilizagéio de nomes de
letras unicamente, sem consisténcia e reconhecimento da letra em fungfio do objecto que
a possui), tendo sido, para este grupo, incluido um quinto nivel, idéntico ao nivel 3

inicialmente proposto.

Os resultados encontram-se expressos em frequéncias e percentagens de

aparecimento no Quadro Cl1.
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Quadro C1
Niveis de Identificagfio de Letras nas criangas do Grupo 3

1* Observagao 2* Observagio
Frequéncias Percentagem Frequéncias Percentagem

Nivel 1 0 0 0 0
Nivel 2 4 40 1 10
Transi¢do entre 2

o3 3 30 2 20
Nivel 3 3 30 6 60
Nivel 4 0 0 1 10

Os dados apresentados no Quadro C1 apontam para uma concentra¢do, durante a
primeira fase de observagdo, de respostas no nivel 2 (40%), no nivel de transi¢cdo entre
os niveis 2 e 3 (30%) e no nivel 3 (30%). No segundo momento de observagdo, as
percentagens de respostas distribuiram-se  entre os niveis 2 a 4, com particular
incidéncia no nivel 3 que concentrou 60% das respostas. E de referir que, neste grupo,

nfio se registou qualquer resposta no nivel 1 — auséncia de resposta.

Vejamos, agora, alguns exemplos dos tipos de respostas obtidos para cada um

dos niveis.

Iniciemos no nivel 2, visto nfio se terem registado respostas para o nivel 1, e,

como aconteceu nos grupos anteriores, também aqui observamos dois tipos de

respostas:

- um onde tanto as letras do nome préprio como as restantes letras sfo
identificadas com nome de ntimeros. Exemplo deste tipo de resposta € o do
Ricardo (5;8), que indica que: 0 C €0 “6”, 0D é0 “8”,0 Ré0“7",0s5¢0

‘4757, O ié o 66739;
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- e outro onde algumas letras do nome s@o reconhecidas como tal, sendo as
restantes reconhecidas com o nome de nimeros. E o exemplo do Claudio
(5;5) que refere: o C é “a letra C, ... € do meu nome”, o L € “0 meu nome”, o

A“é 0 A, é domeunome”, 0 Fé“um7”,0 ué “um4”;

Relativamente ao nivel de transicdo entre os niveis 2 e 3, onde nomes de letras e
nomes de nimeros sfo utilizados indistintamente, a Catarina (5;5) refere que: o B € o

“? 0Cé0%“0”,0Péo“e”, 0téo“3”. E, ainda, a Andreia (5;0) que respondeu:

-04déo"“u”;
-0Déo“e”
-0 Méo“67;
-oNé&o“4”;
-00€0“5”;

[{ Pkl

-opéo“a”.

No nivel 3 encontramos todas aquelas respostas onde o nome de letras é
utilizado sem consisténcia para identificar a letra apresentada. Neste nivel €, ainda,
possivel observar o reconhecimento da letra em fungfio do objecto que a possul
Exemplo disso € o do Rafael (5;10) que responde a esta tarefa da seguinte maneira:

-o0léo“i;

-0 E é“o1i, eu ja vi no meu nome”;
-0Ré “0o0, euseié do meu nome”;
-0 M é “o u, é do meu nome”;

-0 0 é“0 0, eu vi no hiper (Modelo)”.

No nivel 4 apenas se registou uma resposta deste tipo em uma das criangas deste
grupo, durante o segundo momento de observacgdo. O reconhecimento, de forma estavel,
das vogais e de algumas consoantes foi evidente, mas, a hipétese sildbica aplicada ao

reconhecimento de letras ndo se observou. Assim, o Luis (5;9) respondeu: o S é o “s do
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meu nome”, 0 O é 0 “0”, 0 U é 0 “u... eu sei, é do meunome”, 0 E€ o0 “e”, 04 €0 “A ...
nfio tenho no meu nome”, 0 I é o “i ... eu ja sei fazer”, o L € o “I”.

Por forma a estabelecer um padrio comparativo de evolugdo relativamente a
identificagio de letras e uma vez que as letras apresentadas a cada crianga foram
diferentes, como ja foi referido, passemos, entfio, a realizar uma avaliagdo relativa a

percentagem de respostas correctas.

No Quadro D1 é possivel observar a distribuigio de frequéncias no primeiro e

segundo momento relativas 4 percentagem de respostas correctas obtidas neste grupo de

10 criangas. A percentagem minima registada foi de 0% e a maxima de 70% no segundo
momento.
Quadro DI
Distribuigo de Frequéncias relativas a Percentagem de Identificagdo Correcta de Letras
— Grupo 3
Percentagem de respostas
1? Observagéo 2% Observacéo
correctas
0 5 0
10 2 3
20 3 1
30 - 4
40 - 1
70 - 1

Os dados referentes a percentagem de sucesso na tarefa de identificagdo de
letras, durante a primeira fase de observagfo registaram uma média de 8%, face a uma
média de 28% no segundo momento, o que representa uma evolugdo positiva na ordem

dos 20% entre ambos 0s momentos.
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Em termos de percentagem de criangas capazes de identificar uma ou mais
letras, no Grupo 3, 50% na primeira observagdo e 100% na segunda fizeram-no

correctamente.

Os resultados obtidos nesta prova pelas criangas do Grupo 3, em termos de
niveis evolutivos, aproximam-se dos dados apresentados por Ferreiro e Teberosky
(1979) apesar de ndo se registarem casos para o Ultimo nivel. Tal podera estar
relacionado com o facto da amostra ser constituida por criangas de classe baixa que,
como referem as investigadoras, parecem ter alguma dificuldade em atingir os dltimos
niveis do processo evolutivo do reconhecimento de letras. Mas, contrariamente ao que
se observou nos Grupos 1 e 2, neste grupo foi possivel identificar respostas do nivel 4,

peniltimo nivel no processo evolutivo.

Por outro lado, a percentagem de criancas capazes de reconhecer letras,
aproxima os resultados obtidos neste grupo aos dados apresentados por Mason (1980,
citado por Alves Martins, 1996). No Grupo 3 a totalidade de criangas, no final do ano
lectivo, foi capaz de identificar uma ou mais letras, percentagem que vai ao encontro
dos resultados do investigador supracitado, que apontam para 92% de sucesso, no inicio

da escolaridade obrigatéria, para esta mesma tarefa.
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2.- ANALISE COMPARATIVA DOS RESULTADOS

Sendo o objectivo central da presente investigagio “determinar quais as
estratégias relativas ao desenvolvimento do dominio da linguagem escrita que utilizam
os educadores de infincia e a sua possivel relagio com as concepgdes infantis sobre a
linguagem escrita”, parece pertinente comparar os resultados obtidos pelos trés grupos
de criangas em cada uma das provas aplicadas, por forma a determinar em qual deles se
registou maior evolugio e qual o possivel papel das praticas educativas, em causa,
nessas evolugdes. Neste sentido, em primeiro lugar serfio retomados os resultados que
dizem respeito 4 percentagem de evolugdo em cada uma das provas, serdo comparados
entre si e, posteriormente, na terceira parte do presente capitulo serd realizada uma

analise global de todos eles.

a) Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita

Para poder comparar os resultados desta prova em fungdo de evolugiio de
conhecimentos, tomamos como referéncia a totalidade de itens que compdem esta prova
(23) e consideramos a percentagem daqueles onde se registou uma evolugio positiva e a
percentagem daqueles onde a evolugfo foi negativa ou ndo existiu. Os resultados, nestes

termos, estdo expressos no Grafico 24.

Grdfico 24
Evolugfo no Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita nos trés Grupos
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Analisando a percentagem de itens onde se registou uma evolug8o positiva, para
cada um dos grupos, encontramos os seguintes resultados: o Grupo 1 (Educadoras que
nfio implementam actividades de leitura e escrita) evidenciou uma evolugéio de 43.4%, o
Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita)
de 60.8% o e Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades de
leitura e escrita) de 39.1%. Relativamente & evolugfo negativa ou ndo evolugfo, as
percentagens de itens foram de 56.4% para o Grupo 1, 39% para o Grupo 2 e 60.7%
para o Grupo 3.

Estas percentagens expressam uma maior evolugdo positiva para o Grupo 2,
seguido pelo Grupo 1 e, por ultimo para o Grupo 3. Ordenando as percentagens
relativas a4 evolugo negativa encontramos em primeiro lugar o Grupo 3, em segundo

lugar o Grupo 1 e, em terceiro lugar, o Grupo 2.

b) Critérios de leitura de um texto — Quantidade e Variabilidade

Para estabelecer uma comparagio entre os trés grupos relativamente aos critérios
que permitem a leitura de um texto, foram considerados unicamente os critérios de
quantidade e variabilidade, visto os outros critérios surgidos serem diferentes de grupo
para grupo inviabilizando a sua comparacfio. Neste sentido, as percentagens expressas
no Gréafico 25 remetem-nos para a evolugdo observada em cada grupo face & presencga
destes dois critérios. Como foi referido na apresenta¢fio e andlise dos resultados para
cada grupo, uma evolugo positiva relativamente aos critérios de quantidade e
variabilidade estar, necessariamente, representada por um decréscimo na presenca de
ambos nas respostas das criancas durante o segundo momento de observagdo, visto

constituirem critérios que pouco ou nada reflectem as formas convencionais de escrita.
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Grdfico 25
Evolugfo na presenga dos Critérios de Quantidade e Variabilidade nos 3 Grupos

Quantidade
H Variabilidade

Percentagem

Como se pode observar através do Grafico 25, apenas no Grupo 1 (Educadoras
que ndo implementam actividades de leitura e escrita) se registou um decréscimo
acentuado de respostas que atribuiram ao critério de quantidade necesséria presenca
nas actividades de leitura (-50%). Neste sentido, e sequenciando as percentagens
obtidas, para o critério de quantidade o grupo onde maior evolugiio se registou foi o
Grupo 1 (Educadoras que nfo implementam actividades de leitura e escrita), seguido do
Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita),
onde a evolugdo foi negativa na ordem dos 21.4%, e, finalmente, do Grupo 3
(Educadoras que implementam regularmente actividades de leitura e escrita), com uma

evolucdio também ela negativa de 30%.

Quanto ao critério de variabilidade, nos trés grupos a evolucdo foi negativa ou
ndo existiu. Assim, ordenando os grupos e partindo daquele onde a evolugfio negativa
foi menor, encontramos o Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente
actividades de leitura e escrita) em primeiro lugar, sem qualquer evolucdo, o Grupo 1
(Educadoras que n3o implementam actividades de leitura e escrita) com uma evolugéo

negativa de 9.1% em segundo lugar e finalmente o Grupo 3 (Educadoras que
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implementam regularmente actividades de leitura e escrita) com 30% de evoluglo

negativa.

¢) Prova de Ditado ou Escrita sem ajuda

Na prova de ditado ou escrita sem ajuda a evolugéo em cada grupo foi calculada
em fungdio da percentagem de respostas que, por um lado, diminufram no nivel inicial
(nivel 1), por outro, sofreram um incremento nos niveis seguintes (niveis 2 e de
transicfio), sobre tudo no nivel de transi¢do, e, ainda, que ndo sofreram um decréscimo
nos tltimos niveis (de transigdo e nivel 3). Os resultados das percentagens de evolugdo

relativamente a cada um dos niveis, para os trés grupos, estdo expressos no Grafico 26.

Grdfico 26
Evolugio na Prova de Ditado ou Escrita sem ajuda nos 3 Grupos
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Como se pode observar através do Gréfico 26, no Grupo 1 (Educadoras que ndo
implementam actividades de leitura e escrita) a evolugio sofrida, nos trés niveis onde se
registaram respostas, foi negativa ou nfo existiu. No nivel 1 (indiferenciagéo

235



desenho/escrita) ndo se observou qualquer alteragdio na percentagem de respostas € no
nivel 2 (pré-sildbico) o incremento nas respostas (9%) deveu-se a uma diminui¢8io dessa
mesma percentagem no nivel de transigdo entre o nivel pré-silabico e o nivel sildbico.
Relativamente ao Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de
leitura e escrita) a evolugfio registada foi negativa. Nos dois primeiros niveis
(indiferenciagfio desenho/escrita e pré-sildbico) ndo se verificaram quaisquer alteragdes
na percentagem de respostas para esses niveis. No nivel de transicdo observou-se um
incremento de 7.1% de respostas que transitaram do nivel seguinte (nivel 3 — silabico).
No Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades de leitura e
escrita) a evolugio foi positiva para os niveis 1 e de transi¢io, registando-se uma
diminuicio de 10% no nivel 1 (indiferenciagio desenho/escrita) e um incremento de

10% na nivel de transi¢io entre o nivel pré-silabico e o nivel silabico.

Estes dados permitem estabelecer uma sequéncia ordenada dos grupos
relativamente aqueles onde se registou maior evolugdo, a saber: em primeiro lugar
situamos o Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades de leitura
e escrita), como o tinico onde a evolugfo foi positiva; em segundo lugar encontramos o
Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita)
cuja evolugio negativa esteve na ordem dos 7.1% e, em terceiro lugar, colocamos o
Grupo 1 (Educadoras que nfo implementam actividades de leitura e escrita), onde a

evolugdo negativa atingiu 0s 9%.

d) Escrita do Nome Préprio

Perante a dificuldade em analisar a evolugfio da escrita do nome préprio em
funcdo dos niveis inicialmente propostos e porque uma elevada percentagem de criangas
demonstrou saber escrever correctamente ou quase correctamente o seu nome, a anélise
comparativa entre os trés grupos serd realizada atendendo a percentagem de criangas
que registou uma evolugdo na escrita correcta ou quase correcta do nome. Os resultados
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em termos evolutivos estio expressos no Grafico 27. Convém referir que as
percentagens apresentadas em cada grupo representam uma somatdria das percentagens

de respostas do tipo “escrita correcta” e “tentativa proxima”.

Grdfico 27
Evoluggio na Escrita Correcta ou Quase Correcta do Nome Proprio nos 3 Grupos
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Dos trés grupos estudados, o Grupo 3 (Educadoras que implementam
regularmente actividades de leitura e escrita) foi aquele onde maior evolugdo se registou
relativamente 2 escrita correcta ou quase correcta do nome (70%), seguido do Grupo 1
(Educadoras que ndo implementam actividades de leitura e escrita) com 27.3% e, por
ltimo, o Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e

escrita) com 21.5%.

e) Orientacio Espacial da Escrita
Para comparar os resultados obtidos quanto & orientagfio espacial da escrita
registados durante a prova de ditado ou escrita sem ajuda, foram consideradas as

respostas que faziam referéncia a utilizagio das orientagdes convencionais de escrita (da
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esquerda para a direita e de cima para baixo). Assim, a evolugdo foi considerada
positiva sempre que a percentagem de registos que seguissem as orienta¢des
convencionais de escrita sofressem um incremento e negativa se essa percentagem
diminuisse. Os resultados para cada grupo podem ser visualizados através do Grafico

28.

Grdfico 28
Evolugfo na Utilizagdo das Orientagdes Convencionais de Escrita nos 3 Grupos
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Os dados, em termos de evolucéo na utilizagio das orientagdes convencionais de
escrita, apresentados no Gréfico 29 apontam para percentagens de 13.7% para o Grupo
1 (Educadoras que ndo implementam actividades de leitura e escrita), —7.1% para o
Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita) e
de 40% para o Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades de
leitura e escrita). Assim, o Grupo 3 foi aquele onde a evolugdio positiva teve maior
expressio, seguido do Grupo 1. Em terceiro lugar, situamos o Grupo 2, onde a evolugéo
foi negativa, observando-se uma diminui¢io na percentagem de respostas onde as

orientacdes convencionais de escrita foram respeitadas.
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f) Leitura de Palavras e Frases com Imagem

Como foi anteriormente referido, a andlise da leitura de palavras e da leitura de
frases foi realizada por separado atendendo as caracteristicas proprias de cada tarefa,
que implicam a coordenacdio de vérios conceitos, especificamente para a leitura de
frases. No entanto, em ambas as situacSes de leitura, as respostas foram classificadas
em niveis evolutivos e a sua evolugio deve ser, portanto, entendida como positiva
sempre e quando a percentagem de respostas diminua nos niveis iniciais e aumente nos
seguintes, e como negativa quando se registe a situaglio inversa, isto €, aumento da
percentagem de respostas nos niveis inferiores e diminuicdo nos seguintes ou

posteriores.

f.1.- Leitura de Palavras

Grdfico 29
Evolug¢do nos Niveis de Leitura de Palavras nos 3 Grupos
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O Grafico 29 representa as percentagens de evolugiio para cada nivel de leitura

de palavras relativas a cada um dos grupos em estudo.
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Como se pode observar, a evolugio no Grupo 1 (Educadoras que nfo
implementam actividades de leitura e escrita) foi positiva na medida em que se registou
uma diminuigio na percentagem de respostas para o nivel 1 na ordem dos 26% e um
incremento nas percentagens dos niveis 2 (6.9%) e 3 (9%). Para o Grupo 2 (Educadoras
que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita) a evolugfo foi negativa,
verificando-se um aumento de 28.5% de respostas no nivel 1 e um consequente
decréscimo nos niveis 2 e 3. Relativamente ao Grupo 3 (Educadoras que implementam
regularmente actividades de leitura e escrita) a evolugdo foi igualmente positiva,
registando um decréscimo nas respostas de nivel 1 (-40%) e um incremento nas

respostas dos niveis 2 (30%) e 3 (10%).

Ordenando os grupos face as evolugdes apresentadas, encontramos em primeiro
lugar o Grupo 3, com uma evolugio positiva de 40%, em segundo lugar o Grupo 1 com
uma evolugio positiva de 25.9% e em terceiro lugar o Grupo 2 que evoluiu

negativamente.

f.2.- Leitura de Frases

O Gréfico 30 expressa a evolugdo observada na tarefa de leitura de frases para

cada um dos trés grupos.

Para o Grupo 1 (Educadoras que nfio implementam actividades de leitura e
escrita) essa evolugdo foi positiva em 22.3%, que representa uma diminuigiio de
respostas para os niveis 1 e 2 (-9.5% e —12.8%, respectivamente), e um incremento de

respostas no nivel 3.
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Grdfico 30
Evolugdo nos Niveis de Leitura de Frases nos 3 Grupos
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O Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e
escrita) apresenta uma evolugfio positiva representada pela diminuigdio de respostas nos

niveis 1 (-7.1%), e 2 (-14.3%) e consequente aumento na percentagem de respostas no
nivel 3 (21.4%).

No Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades de leitura e
escrita) a evolugdo foi igualmente positiva na ordem dos 30%: 10% menos no nivel 1 e

aumentos de 20% para o nivel 2 e 20% para o nivel 3.
Se ordenarmos os trés grupos em fungfo daquele que maior evolugio registou,

encontramos, em primeiro lugar o Grupo 3 com 30%, em segundo lugar o Grupo 1 com

22.3% e em terceiro lugar o Grupo 2 com 21.4%.
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g) Orientacdo Espacial da Leitura

Seguindo critérios idénticos aos dos niveis de leitura de palavras e frases,
também para observar as orienta¢des espaciais de leitura os resultados foram separados:
leitura de palavras por um lado e leitura de frases por outro. As razdes, como ja foram

anteriormente referidas, prendem-se com as diferengas proprias de cada situagéo.

Para analisar comparativamente os trés grupos foram considerados os dados
relativos a evolugdo verificada em cada grupo nas respostas que fizeram referéncia a
utilizagdo das orienta¢Ges convencionais de leitura: da esquerda para a direita, na leitura

de palavras, e da esquerda para a direita e de cima para baixo, na leitura de frases.

A evolugfio foi considerada positiva nos casos onde a percentagem de respostas
que seguiram as orienta¢gdes convencionais de leitura aumentou entre os dois momentos
de observacdo, e negativa nos casos onde esse tipo de respostas diminuiu do primeiro

para o segundo momento.

g.1.- Leitura de Palavras

Grdfico 31
Evolugdo na Utilizag8o das Orientages Convencionais de Leitura de Palavras nos 3
Grupos
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O Grafico 31 mostra a percentagem relativa a4 evolugiio na utilizagio da
orientacdes convencionais de leitura de palavras para cada um dos grupos em estudo.
Para o Grupo 1 (Educadoras que nfo implementam actividades de leitura e escrita) a
evolugdo foi positiva, registando um incremento de respostas que seguiam as
orienta¢des convencionais de 9.1%. Para o Grupo 2 (Educadoras que implementam
pontualmente actividades de leitura e escrita) a evolugfo também foi positiva e
representou  21.4%. No Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente

actividades de leitura e escrita) essa evolugio foi igualmente positiva na ordem dos
30%.

Estes dados apontam para uma maior evolugio no Grupo 3, seguido do Grupo 2
e do Grupo 1 em tltimo lugar, no que diz respeito as orientagSes convencionais de

leitura de palavras.

g.2.- Leitura de Frases

Grdfico 32
Evolucéo na Utilizagdo das Orienta¢des Convencionais de Leitura de Frases nos 3
Grupos
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O Gréfico 32 expressa a percentagem relativa 4 evolugfo na utilizagdo das
orientacBes convencionais da leitura de frases para cada grupo. Essas percentagens
representam 18.2% para o Grupo 1 (Educadoras que nio implementam actividades de
leitura e escrita), 7.1% para o Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente
actividades de leitura e escrita) e 40% para o Grupo 3 (Educadoras que implementam
regularmente actividades de leitura e escrita). Nos trés grupos a evolugdo verificada foi
positiva, o que significa que em todos os grupos o nimero de criangas que seguiram as
orientacdes convencionais de leitura de frases aumentou no segundo momento de

observagéo.

Ordenando estas percentagens em fungfio da que registou um maior acréscimo
de respostas, encontramos, em primeiro lugar o Grupo 3, em segundo lugar o Grupo 1 e

em terceiro lugar o Grupo 2.

h) Identificagfo de Letras

A semelhanca do que aconteceu com a prova de escrita do nome préprio, onde
as comparagdes em fungdo dos niveis evolutivos propostos inicialmente nfo foram
passiveis de ser realizadas, também na identificacdo de letras foi necessario recorrer a
percentagem de sucesso nas respostas de identificagfio de Jetras e a evolugdo registada
nesse Ambito por forma a comparar os trés grupos. Assim, as percentagens expressas 1o

Gréafico 33 representam a evolugfio na identificagéio com sucesso de uma ou mais letras.
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Grdfico 33
Evolu¢do na Identificagdio de Uma ou Mais Letras nos 3 Grupos

Percentagem
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Grupos

Os dados apresentados no Grafico 33 apontam para uma evolugéo de 17.7% para
o Grupo 1 (Educadoras que n#o irnplemgg’ggm actividades de leitura e escrita), 15.7%
para o Grupo 2 (Educadoras que lmplementam pontualmente actividades de leitura e
escrita) € 20% para o Grupo 3 (Educadoras que implementam regularmente actividades
de leitura e escrita), o que significa que, em primeiro lugar vamos encontrar o Grupo 3

com uma evolugdo maior, em segundo lugar a Grupo 2 e em terceiro lugar o Grupo 1.
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3.- DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Dos 11 resultados apresentados na anslise comparativa, 8 colocam o Grupo 3
(Educadoras que implementam regularmente actividades de leitura e escrita) como
aquele onde se registou evolugio num major nimero de provas aplicadas. Dos restantes
dois grupos, o Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de
leitura e escrita) situou-se duas vezes no primeiro lugar, seguido pelo Grupo 1
(Bducadoras que ndo implementam actividades de leitura e escrita), com um primeiro
lugar. Se nos situarmos no segundo lugar, o Grupo 1 (Educadoras que nfo
implementam actividades de leitura e escrita) registou 7 segundos lugares, em termos de
evolugdo, nas 11 provas e o Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente

actividades de leitura e escrita) 4 segundos lugares.

Os resultados obtidos nas diferentes provas aplicadas aos trés grupos de criancas
pdem de manifesto o papel activo do educador na implementaggo de actividades €
estratégias de forma sistemdtica, como potencializador de aprendizagens e
desenvolvimento no dominio da linguagem escrita. Dado as praticas das educadoras
pertencentes a0 Grupo 3 estarem bastante centradas na implementagéo de estratégias de
organizagfo do espago fisico ou ambiente da sala, nfio obstante nfio considerarem as
actividades de trabalho directo com as criangas anddinas, tudo parece apontar para o
facto das as questdes ligadas ao adequado apetrechamento do ambiente da sala serem,
eventualmente, elementos potencializadores das concepgdes infantis sobre a leitura e a
escrita. FEstes dados ndo devem ser entendidos como generaliziveis, pois estamos
perante uma amostra reduzida tanto de educadoras como de criangas por educadora,
mas & por demais evidente a elevada percentagem de sucesso nas diferentes provas para
o Grupo 3, onde as educadoras mostraram algum interesse em privilegiar a organizagio

e apetrechamento da sala e das suas vérias areas de trabalho.

Virios sdo os autores que nos remetem para a organizagio criteriosa do ambiente
como um elemento fortemente potencializador de aprendizagens. Como referem
Loughlin e Suina (1982) o contexto ou ambiente organizado pelo educador tem uma

246



influéncia activa na vida de professores e criangas ao longo do dia a dia escolar. Para
estes autores “nos processos de ensino e de aprendizagem, o contexto fisico organizado
pelo que ensina possui duas fungdes. Proporciona o lugar para a aprendizagem e, ao

mesmo tempo, actua como participante no ensino e na aprendizagem” (p.17).

Concretamente no dominio da linguagem escrita, estes mesmos autores ¢ ainda
Carlino e Santana (1996), Hohmann et al (1979), Aranda Cervantes (1993) ou as
Orientacdes Curriculares para a Educagfio Pré-escolar (1997), apontam para as questoes
de organizagio do ambiente como valiosos instrumentos que estimulam a utilizagdo do

codigo escrito.

No entanto, o papel do educador como potencializador de experiéncias
significativas de aprendizagem nfio se pode limitar tnica e exclusivamente a adequada
organizagiio do espago fisico e, eventualmente, esta evolugfio podera estar associada a
outras questdes que se prendem com a propria implementacio de estratégias de
aprendizagem, com a implementaco de actividades e estratégias ndo registadas durante
os momentos de observacdo, e que poderfio ter estado presentes nalgum momento
durante o ano lectivo, ou ainda a outras situa¢des de aprendizagem extra-escolar que

poderfio também estar ligadas a esta evolugdo.

Por outro lado, nfio deixam de ser surpreendentes os resultados obtidos pelo
Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e escrita)
que, estando cinco vezes em terceiro lugar e quatro em segundo, em termos de evolug&o
das concepgdes infantis sobre a leitura e a escrita, parecem comprometer o trabalho do
educador de infincia a nivel da implementagdo das estratégias de trabalho com as

criangas.

Ainda que estes dados nfio sejam generaliziveis, eles parecem levantar uma
questio findamental relativa importéncia do trabalho do educador na planificagéo e
implementagio de actividades e estratégias quer no dominio da linguagem escrita, quer
em outros dominios do desenvolvimento infantil. De facto, ele ndio podera ser
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considerado anédino e ganham relevo todas aquelas posi¢des que procuram reforcar
cada vez mais o papel do educador como profissional capaz de orientar um processo
educativo carregado de intencionalidade e com objectivos muito especificos a atingir.
Como referem Carlino e Santana (1996) “o papel do educador consiste em potencializar
a actividade cognitiva por parte das criangas” (p.48) e esse papel ndo pode ser relegado
apenas 4 organizagio de espagos e tempos, deve ainda, e sobre tudo, estar orientado
para a criagio de situagBes concretas de aprendizagem que partam de necessidades e
interesses manifestos das criangas. Alves Martins e Niza (1998) realcam a capacidade
do educador de conceber e implementar situagdes de aprendizagem no dominio da
escrita como forma das criancas adquirirem conhecimentos nesse &mbito, mas essas
experiéncias de aprendizagem deverfio, em qualquer dos casos, ser suficientemente
préximas das reais necessidades de cada crianga e do grupo, por forma a constituirem
desafios e estimulos importantes e empreendedores de aprendizagens, como referem as

Orientagdes Curriculares para a Educagfo Pré-escolar (1997).

Neste tultimo aspecto poderd, eventualmente, residir uma das razbes que levaram

este Grupo 2 (Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e
escrita) a nfio evoluir como se poderia supor inicialmente, visto o papel do educador na
facilitagio de aprendizagens através da implementagdo de estratégias especificas ser
amplamente reconhecido. Se analisarmos detidamente o tipo de estratégias
implementadas pelas educadoras do Grupo 2 vemos que, na sua maioria, elas remetem-
nos para estratégias de promogfio da linguagem oral e escassas vezes a promogdo da
escrita, mais do que para estratégias de utilizag8o da escrita por parte do educador e das
préprias criangas. Essas estratégias dizem respeito, fundamentalmente, & criagdo ou
aproveitamento de situa¢des onde a crianga pode escrever, por exemplo, 0 seu nome, a
data ou alguma outra palavra, ou onde tem oportunidade de ler ou folhear materiais
impressos, ou, ainda, onde as oportunidades de “brincar” com a linguagem sdo
exploradas. E se todo este tipo de actividades parecem ir ao encontro de necessidades e
interesses das criangas em idade pré-escolar, como indicam as Orienta¢des Curriculares
para a Educacfio Pré-escolar (1997), Hohmann et al (1979), Carlino e Santana (1996),
Alves Martins e Niza (1998) ou Menyuk (1995), existem outras actividades que passam
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pela utilizag8o, por parte do educador, da escrita como instrumento de trabalho didrio e
constante, que parecem carecer de uma atencfo especial por parte deste grupo de
educadoras. Como referem as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-escolar
(1997), “a forma como o educador utiliza e se relaciona com a escrita ¢ fundamental
para incentivar as criangas a interessarem-se € a evoluirem neste dominio” (p.71). Ideia
esta reforcada por Nemirovsky (1999) que indica como “...prioritario que o educador se
mostre perante as criangas como um sujeito que 1€ e escreve quotidianamente; que se
compromete ao fazé-lo e obtém satisfacdo de ambas as actividades” (p.60). Um
educador que escreve ¢ 1€ frequentemente criard em seu redor um ambiente onde a

escrita passa a ser um instrumento ttil, conhecido, interessante e facilmente utilizado.

Ao que tudo indica, as actividades e estratégias implementadas por este grupo de
educadoras parecem estar aquém deste tipo de estratégias onde o educador é o principal
utilizador da escrita na sala de aula, constituindo, assim, uma referéncia no processo de
apropriagiio de regras e conceitos relativos as tarefas de leitura e escrita. Como refere
Ferreiro (1997), as aprendizagens que as criangas vio realizando desde muito cedo tém
uma origem marcadamente social, € nesse sentido que cabe ao educador mediar esses
conhecimentos, sobretudo quando as criangas com as quais trabalha tiveram menos
oportunidades de experienciar determinadas situagdes. Para Ferreiro (1997), “o jardim
de infancia deveria cumprir a fun¢fo primordial de permitir as criancas que ndo tiveram
adultos alfabetizados ao seu redor, ou que pertencem a meios rurais isolados, obter essa
informacfio de base sobre a qual o ensino cobra um sentido social (¢ nfio meramente
escolar): a informag8o que resulta da participagdo em actos sociais onde ler e escrever

tém propdsitos explicitos™ (p. 121).

Quando estamos perante um grupo de criangas pertencentes a um meio rural,
onde os niveis escolares dos pais sfo baixos, o problema do educador como modelo ou
como ponto de partida para a promogio de desenvolvimento e aprendizagens parece

tornar-se ainda mais relevante.
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Se o papel do educador na promoc8o e utilizagio da escrita ¢ fundamental para
motivar as criancas a interessarem-se pela escrita, os resultados obtidos em termos de
evolugio das concepgBes infantis sobre a leitura e a escrita levam-nos a crer que,
possivelmente, o tipo de estratégias implementadas pelas educadoras do Grupo 2 ndo
serfio suficientes ou nfo terdo suficiente capacidade para provocar aprendizagens, quer
porque no estarem tdo direccionadas para o dominio da leitura/escrita como pudessem
parecer estar, quer por ndo ser tdo significativas para aquelas criancas, problema este
também ele relacionado com o diagnéstico de necessidades e interesses e com a
adequacfio das estratégias a contextos reais e funcionais de escrita, como propde

Goodman (in Ferreiro e Gomes Palacios, 1987).

Mas, os resultados que relegam o Grupo 2 (Educadoras que implementam
pontualmente actividades de leitura e escrita) para uma posigio tdo pouco favoravel em
termos de evolucfio de conhecimentos relativos ds concepgdes infantis sobre a leitura e
escrita nfio podem nem devem ser atribuidos Unica e exclusivamente ao tipo de
estratégias implementadas pelas educadoras. E igualmente certo pensar que as
percentagens de sucesso ou insucesso em algumas das provas possam estar ligadas
apenas 4 presenga ou auséncia de uma resposta. Num grupo tdo pequeno, com tdo s6 14
criangas, um caso representa uma elevada percentagem que condiciona os resultados.
Esta influéncia fica patente em provas como a de ditado ou escrita sem ajuda, onde o
tnico caso registado no nivel sildbico durante a primeira observacéo, passa para o nivel
de tramsico entre o pré-silabico e o sildbico na segunda observagfo, afectando o
resultado final deste grupo nesta prova, ou ainda no registo das orientagdes
convencionais de escrita, onde a presenca de um caso para as orientacGes nfo
convencionais de escrita no segundo momento ditou o resultado final em termos de

evolugdo negativa.
Se bem que estes resultados apontam para o efeito menos positivo da seleccdo de
uma amostra reduzida - efeito também ele eventualmente presente nos restantes grupos -

o facto de terem sido aplicadas varias provas permite, por outro lado, um maior niimero
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de resultados e, desta forma, obter uma visdo mais fidvel, global e consequentemente

mais proxima da realidade.

Relativamente aos resultados obtidos pelo Grupo 1 — Educadoras que néo
implementam actividades de leitura e escrita — também €& interessante verificar que, em
7 das 11 provas aplicadas, este grupo se situa em segundo lugar em funco da evolugéo
de conhecimentos no domfnio da leitura e da escrita. As praticas pedagogicas das
educadoras do Grupo 1 foram, todas elas, caracterizadas pela total aus€ncia de
concep¢do e implementacio de estratégias de promogfo da leitura e da escrita,
estratégias estas que passam pela organizac¢io de espacos e tempos e pela planificagio e
implementac¢io de actividades neste dmbito. Os resultados obtidos nas criangas € a sua
evolugio e as praticas das educadoras carentes de experi€éncias no dominio da
linguagem escrita parecem ser contraditorios, sobretudo quando estamos perante grupos

de criangas de familias socialmente menos favorecidas.

Estes resultados, levam-nos a pensar, em primeiro lugar, na influéncia que
factores extra-escolares possam ter exercido no grupo, que nfo tenham sido controlados.
Nomeadamente, em algumas oportunidades surgiu como resposta de algumas criangas
perante as provas o “foi 0 meu irm#io que me ensinou”. Este tipo de varidveis néo foram
inicialmente controladas, mas é um facto que interac¢Ses deste tipo possam estar por
detrds de respostas mais evoluidas. Como referem Mendes de Almeida et al (1998),
num estudo sobre o desenvolvimento de competéncias ortograficas e as interacgdes
sociais, a resolucdo de tarefas com um parceiro trazem beneficios cognitivos superiores
e, sem duvida, os irmdos mais velhos constituem Optimos parceiros mediadores de
novos conhecimentos. E nfo sé os irmfos mais velhos podem constituir um elemento
potencializador de experiéncias de aprendizagem. Todas as possibilidades de interacgfo
que a crianga vivéncia podem constituir momentos e experiéncias de aprendizagem.
Como afirma Ferreiro (1999) a escrita existe no mundo circundante da crianga € desde
cedo ela recebe grande quantidade de informagfo que lhe vai permitir construir ideias

sobre aquilo que significa ler ou escrever.
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Para além das questdes relacionadas com o mundo de experiéncias que a crianca
vivéncia, outro ponto que nos leva a questionar os resultados obtidos pelo Grupo 1
(Educadoras que nfio implementam actividades de leitura e escrita) € o facto de a
classificacfio das praticas das educadoras de infincia ter sido realizada em funcfio de
apenas trés observagdes. Eventualmente a realizagdo de um maior nimero de
observacdes, durante o ano lectivo, poderia conduzir a um maior niimero de dados que
permitissem garantir uma caracterizagio mais adequada das préticas pedagégicas das
educadoras de infincia. E aceitavel pensar que durante o ano lectivo tenham surgido
infimeras situacdes de abordagem 2 leitura e a escrita nestas salas, mas que estiveram
ausentes durante os trés momentos de observagdo. Mas, por outro lado, se este
elemento tivesse peso suficiente na influéncia dos resultados, também estaria presente
nos restantes grupos. Tal ndio parece ter acontecido no Grupo 3 (Educadoras que
jmplementam regularmente actividades de leitura e escrita) pois a disparidade de

resultados parece constituir um bom indicador dessa situacao.

Assim, os resultados obtidos pdem em evidéncia aquelas praticas pedagogicas
onde sdo privilegiadas situagdes de contacto com o c6digo escrito de forma sistematica
e diversificada como potencializadoras do desenvolvimento das concepgdes infantis
sobre a leitura e a escrita, em detrimento de praticas onde pouca ou nenhuma
importéncia The é conferida & implementagfo de actividades e estratégias neste dominio.
Mais, pelos dados obtidos, o facto de se registarem praticas pedagogicas empobrecidas
parece causar efeitos tanto ou mais parcos, em termos de evolugdo das concepedes
infantis, quanto os resultados evidenciados pelo grupo de criangas cujas educadoras ndo
implementam actividades de leitura e escrita. Tais resultados remetem-nos para
questdes de qualidade das praticas pedagégicas destas educadoras, que se destacam
quando a preocupagio pela concepgdio e implementagdo de actividades e estratégias de
aprendizagem no dominio da linguagem escrita se torna presente de maneira
sistemdtica. Mas nfio se trata apenas de uma sistematizagio ou regularidade na
intervencio pedagdgica do educador, estd também em causa a multiplicidade de

experiéncias de aprendizagem que a crianga pode ter, como referem Carlino ¢ Santana
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(1996), e que ndio deve ser entendida unica e exclusivamente como quantidade de

experiéncias, mas sobre tudo como qualidade de experiéncias.

A diferenca de resultados entre o Grupo 3 e os restantes dois grupos parece
derivar, precisamente, destes factores. Se analisarmos atentamente as praticas
pedagégicas das educadoras do Grupo 3 registamos nfio s6 uma presenca mais frequente
de actividades e estratégias relacionadas com a leitura ¢ a escrita, mas também e
principalmente uma maior qualidade relativamente ao tipo de estratégias
implementadas. Enquanto que no Grupo 2 (educadoras que implementam pontualmente
actividades de leitura e escrita) se evidenciou a presenga de actividades mais orientadas
para a linguagem oral ou para a escrita do nome das criangas, no Grupo 3 (educadoras
que implementam regularmente actividades de leitura e escrita) para além da presenga
deste tipo de actividades, as educadoras demonstraram alguma preocupacio pela
estruturagiio de espacos onde a utilizagdo do codigo escrito estivesse presente € pela
implementagio de actividades que permitissem uma abordagem mais directa e

diversificada a leitura e escrita.
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CONCLUSOES




Partindo do objectivo geral definido inicialmente, que orientou o presente estudo
e que diz respeito 4 determinagfio de estratégias utilizadas pelos educadores de infincia
no dominio da linguagem escrita que potencializem o desenvolvimento das concepgdes
infantis sobre a leitura e a escrita, o trabalho desenrolou-se em trés fases: uma inicial de
caracterizacio das praticas pedagégicas das educadoras de infincia, outra de
caracterizagiio e observagdo da evolugfo das concepgdes infantis sobre a leitura e escrita

e, uma terceira, que permitiu estabelecer essa relagfio entre estes dois pontos.

Relativamente & caracterizacdo das praticas pedagdgicas em funcio da
implementagfio de estratégias de leitura e escrita, as observagdes registadas permitiram

a classificagdo dos resultados em trés grupos de praticas pedagdgicas:

» Um primeiro grupo, denominado Grupo 1, caracterizado pela auséncia de
estratégias direccionadas para a potencializa¢io da leitura e escrita, onde a
organizagio do ambiente, planificacio de estratégias e actividades a
desenvolver junto das criangas ou o aproveitamento de situagSes imprevista
para facilitagio de experiéncias significativas de aprendizagem no dominio
da linguagem escrita nfio foram minimamente privilegiadas. Este grupo

constituiu 50% das praticas pedagogicas observadas;

» Um segundo grupo, denominado Grupo 2, caracterizado por praticas
pedagdgicas direccionadas para a implementagio pontual de actividades e
estratégias de leitura e escrita junto das criancas. Neste grupo as estratégias
estdo mais centradas na promocdo de situagdes de leitura e escrita nas
criancas do que de utilizagdo da escrita por parte das educadoras; a
implementagdo deste tipo de estratégias foi, no entanto, pobre relativamente
a sua sistematicidade e diversidade. Nas salas das educadoras do Grupo 2 as
questdes relacionadas com a organizagiio e apetrechamento das 4reas em
fungdo da promog¢do da leitura e da escrita foram pouco ou nada

privilegiadas. Este grupo constituiu 30% das educadoras observadas.
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» Um terceiro grupo, denominado Grupo 3, cujas praticas pedagdgicas se
centram fundamentalmente na organizacdo do espaco fisico ou ambiente da
sala de uma maneira sistemdtica e na implementaciio de actividades mais
diversificadas tanto a nivel da linguagem oral como da leitura e da escrita.
Nas salas destas educadoras a area de biblioteca estd evidentemente em
destaque pela cuidada e criteriosa organizacéo e €, ainda, possivel, observar
variedade de materiais escritos nas restantes 4reas. Relativamente as
actividades implementadas, estas dizem respeito nfo sé a utilizagdo da
escrita por parte das educadoras e das criangas, mas também a sua promog&o
em variadas situa¢Ses. Este grupo representou 20% das educadoras

observadas;

Outro dos objectivos especificos deste trabalho estava orientado para a
caracterizacdo das concepgdes infantis sobre a linguagem escrita presentes em cada um
dos grupos de criangas. Os resultados permitiram chegar as seguintes conclusSes para

cada um dos grupos:

» As criangas do Grupo 1 — Educadoras que nfo implementam actividades de
leitura e escrita — relativamente ao conhecimento de termos técnicos proprios
da leitura e da escrita, evidenciaram ter um maior conhecimento de conceitos
como frase, nimero € palavra; para este grupo os critérios necessarios para
realizar a leitura de um texto passam pela utilizagio de uma quantidade
minima de letras e de variabilidade nessas letras, mas atribuindo uma
importéncia maior ao critério de variabilidade, perante a tarefa de ditado ou
escrita sem ajuda, este grupo situou-se apenas nos dois primeiros niveis
evolutivos propostos (indiferenciacdo desenho/escrita e nivel pré-sildbico),
com maior incidéncia no nivel pré-silabico (com uma percentagem superior a
73% em ambos os momentos); em relagdo & escrita, verificou-se, ainda, que
neste grupo, uma elevada percentagem de criangas (superior a 90% no
primeiro momento e a 63% no segundo) ndo consegue escrever
correctamente o seu nome, utilizando em muitas oportunidades grafias no
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convencionais para fazé-lo; ainda neste grupo a percentagem de criangas que
utilizam orientacdes espaciais ndo convencionais de escrita € superior a
percentagem de criangas que escrevem respeitando as orientagGes
convencionais; por outro lado, quando tentamos observar a relagdo que estas
criangas estabelecem entre imagem e texto, verificamos que, para a leitura
de palavras com imagem a maioria situa-se nos dois primeiros niveis
evolutivos considerados (leitura icénica do texto e hipdtese do nome), mas
para a leitura de frases com imagem, a grande percentagem de respostas
situou-se nos niveis 2 e 3 (diferenciacdo entre desenho e escrifa e
consideracdo das propriedades grdficas do texto); a situagdo de leitura de
palavras e frases com imagem permitiu observar a orientagio espacial da
leitura; assim, contrariamente ao que se registou para a orientagfo espacial
da escrita, uma elevada percentagem de criangas deste grupo seguiu as
orientacdes convencionais de leitura de palavras; relativamente a leitura de
frases observou-se, pelo contrario, uma grande utilizacdo de orientacdes ndo
convencionais de leitura variadas; finalmente, perante a tarefa de
identificacdo de letras 38% das criangas sdo capazes de identificar uma ou

mais letras.

As criangas do Grupo 2 — Educadoras que implementam pontualmente
actividades de leitura e escrita — face a tarefa de reconhecimento de termos
técnicos de linguagem escrita, demonstraram que termos como numero,
palavra, frase, primeira linha do texto e histdria escrita sdo bastante
conhecidos; quando lhes foi solicitado que identificassem critérios de leitura
de um texto, surgiram os critérios de quantidade e variabilidade como sendo
necessarios para permitir um acto de leitura; contudo o critério de
quantidade foi o mais utilizado por este grupo; na prova de ditado ou escrita
sem ajuda os resultados concentraram-se, fundamentalmente no nivel pré-
sildbico, apesar de se terem registados alguns casos no wnivel de transicdo
entre o pré-sildbico e o sildbico; é, ainda curioso que, foi neste grupo onde
se registou o unico caso considerado como sildbico durante a primeira
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observagdo, mas que desapareceu para o segundo momento de recolha de
dados; em relagfio a escrita do nome prdprio, na segunda fase de observagéo,
aproximadamente 64% das criancas escreveram correctamente ou quase
correciamente o seu nome; ainda, situando-nos na prova de escrita sem
ajuda, a maior percentagem de respostas para as orientagdes espaciais de
escrita, registou-se nas orientagdes convencionais, apesar de, no segundo
momento de observagfio, a percentagem de utilizacdo de orientagGes nfio
convencionais ter sofrido um incremento; no que diz respeito a relagdo que a
crianga estabelece entre imagem e texto, na leitura de palavras com imagem,
uma elevada percentagem de casos situou-se nos dois primeiro niveis (leitura
iconica do texto e hipétese do nome), mas em particular no nivel 1 (leitura
iconica do texto) que registou um incremento no numero de respostas
durante a segunda fase de recolha de dados; na leitura de frases com imagem
a tendéncia foi para uma concentracfio de respostas nos niveis 2 e 3
(diferenciagdo desenho/escrita e consideragcdo de algumas propriedades
grdficas do texto), mas com particular incidéncia no nivel 2 (diferenciagdo
desenho/escrita), durante a prova de leitura com imagens foi, igualmente,
recolhida informagfo sobre qual a orientagdo espacial de leitura seguida; os
resultados demonstraram que, para este grupo, a utilizagdio de orienfacdes
convencionais de leitura de palavras parece ser amplamente utilizada, mas
relativamente a utilizagdo das orientagdes espaciais convencionais de leitura
de frases o mesmo ndo acontece; por Ultimo, no que diz respeito a
identificagfo de letras, quase 93% das criangas, para o segundo momento de

observagfo, € capaz de identificar uma ou mais letras.

Para as criangas do Grupo 3 — Educadoras que implementam regularmente
actividades de leitura e escrita - os termos técnicos de leitura e escrita mais
conhecidos sdo os de numero, palavra, frase, nome proprio € historia
escrita; perante a tarefa de identificagfio de critérios necessarios para que um
texto possa ser lido, este grupo evidenciou a utilizag@io tanto do critério de
quantidade como do critério de variabilidade, apesar do critério de
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quantidade ser o mais seguido; durante a prova de ditado ou escrita sem
ajuda os resultados concentraram-se quase na sua totalidade no nivel pré-
sildbico (90%); ainda, através da prova de escrita verificou-se que, neste
grupo, uma elevada percentagem de criangas escreve correctamente ou
quase correctamente o seu nome, sobretudo quando nos centramos nos
resultados da segunda observagdo efectuada; também relacionada com a
prova de escrita sem ajuda encontramos o registo das orientagdes espaciais
de escrita que sdo seguidas; neste grupo de criangas a percentagem de
escritas realizadas respeitantes das orientagdes convencionais de escrita foi
bastante elevada, fundamentalmente durante o segundo momento de
observacio (70%); relativamente a leitura de palavras e frases com imagem
e a relagdo que a crianga estabelece entre ambos, neste grupo os resultados
para a leitura de palavras concentraram-se nos dois primeiros niveis
propostos (leitura icénica do texto e hipdtese do nome), mas, para o segundo
momento de observagfo, a percentagem de casos para o nivel 2 (hipdtese do
nome) ¢ bastante elevada (70%); para a leitura de frases com imagem, 0S
resultados apontam para uma elevada percentagem de casos no nivel 2
(diferencia¢do entre desenho e escrita), mas no segundo momento de
recolha de dados foi possivel observar uma pequena percentagem de casos
para o nivel 3 (consideragdo de algumas propriedades grdficas do texio);
ainda, em relagfo a leitura de palavras e frases, as orientacGes espaciais de
leitura seguidas por este grupo apontam para uma forte utilizacio de
orienta¢des convencionais na leitura de palavras e para uma elevada
utilizacdo dessas mesmas orienta¢des convencionais na leitura de frases;
finalmente, perante a tarefa de identificacio de letras 100% das criangas,
para o segundo momento de observagfio, sfo capazes de identificar uma ou

mais letras.

O 1ltimo e mais importante objectivo deste trabalho prende-se com o
estabelecimento de uma possivel relagio entre o tipo de praticas pedagodgicas
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observadas nas educadoras de infincia ¢ a evolugfio registada nas concepcdes infantis
durante o ano lectivo. Os resultados obtidos, em termos de evolugio registada em cada
uma das provas aplicadas as criangas, permitiram concluir que as praticas pedagdgicas
onde a implementagfio de actividades e estratégias de leitura e escrita ¢ sistematica,
fundamentalmente a nivel da organiza¢io do ambiente ou espaco fisico da sala parecem
ser potencializadoras de evolugfio nas concepgdes infantis sobre leitura e escrita. Em 8
das 11 provas realizadas, o Grupo 3 — Educadoras que implementam regularmente
actividades de leitura e escrita — registou a maior percentagem de evolucgdo, nalguns

casos, com cifras que duplicam as obtidas pelos restantes dois grupos.

Em relacdo aos Grupos 1 e 2 os dados obtidos nfio parecem ser muito
conclusivos, na medida em que o Grupo 1 — Educadoras que nfo implementam
actividades de leitura e escrita — em algumas das provas registou uma maior evolugéo
face ao Grupo 2 — Educadoras que implementam pontualmente actividades de leitura e
escrita. Estes factos levam-nos a acreditar na possivel influéncia de outros elementos
que, a partida, no foram considerados ou, talvez, ndo o foram suficientemente, e que
constituem pontos fracos que devem ser reconhecidos. O primeiro deles diz respeito ao
nimero de educadoras e criancas que constituiram a amostra: uma amostra maior, tanto
em numero de educadores de infincia, como em niimero de criancas por cada educador,
poderiam conduzir a dados mais claros sobre a influéncia das praticas de cada grupo,
bem como a uma maior fiabilidade face aos resultados encontrados. Um segundo factor
faz referéncia a dificuldade ou quase impossibilidade de controlar factores extra-
escolares, como por exemplo a presenga de outros adultos que ndo os pais ou de
criancas mais velhas durante os momentos extra-escolares que, eventualmente, possam
constituir bons mediadores de aprendizagens e desenvolvimento. Finalmente a
quantidade de observagdes efectuadas as educadoras de infiincia poderia ter sido
realizada em maior niimero: trés meios-dias de observagio poderfo nfo ser suficientes
para obter uma caracterizagio mais diversificada e aprofundada das praticas
pedagdgicas das educadoras. Uma maior quantidade de registos poderd ajudar a uma

aproximac@o mais fidedigna e real das praticas.
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Por outro lado, os resultados obtidos, bem como os pontos fracos detectados,
fizeram surgir possiveis temas ou areas de investigacdo no dominio da linguagem
escrita, que, sem duvida, poderiam contribuir para um aprofundamento das questGes

abordadas no presente trabalho. Neste sentido seria interessante, por exemplo:

» realizar um estudo similar ampliando a amostra, tanto em nimero de educadoras e
criangas, como em diversidade face & proveniéncia familiar das criangas e situagfo
geografica dos grupos;

» centrar a investigacio nas praticas das educadoras de infincia, com uma amostra
maior, por forma a caracterizar mais profundamente o tipo de praticas desenvolvidas
por estes profissionais da educac¢fio no dominio da linguagem escrita;

» estudar as concepgOes infantis sobre a leitura e a escrita da populagéio pré-escolar
agoriana;

® realizar uma investigagdo conducente a confrontar as praticas dos educadores de
infincia e as representagdes que os mesmos tém dessas praticas no dominio da

linguagem escrita.

Para finalizar, gostarfamos de regressar a ideia abordada no enquadramento
tedrico deste trabalho, relativa 4 importancia do papel do educador de infincia como
estruturador e facilitador de processos de desenvolvimento e aprendizagem. Os
resultados deste trabalho parecem ter uma implicagio necessdria ao nivel do trabalho
pratico do profissional da educagdo de infincia no que respeita a concepgéo,
organizagdo e implementagdio de estratégias de trabalho que passam, evidentemente,
pela abordagem de quest8es relacionadas com o espago e o tempo, mas também devem
estar orientadas para uma planificacfio cuidada de situagdes concretas de aprendizagem
que devem ser experienciadas pelo grupo de criangas. No &mbito da linguagem escrita,
uma vez mais, evidenciou-se a quantidade de informacfio que as criangas ao entrarem
para o jardim de infincia tém sobre o que significa ler e escrever. Esta informagfo néo
deve nem pode ser esquecida ou ocultada, sob pena de estarmos a contribuir para o
desinteresse e desmotivagdo destas criancas face a leitura e escrita. Assim sendo, néo
podemos senfio voltar a insistir numa das ideias apontadas pelas OrientagSes
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Curriculares para a Educagfio Pré-escolar (1997) que referem a atitude do educador de
infincia para com a utilizagio da linguagem escrita e a sua capacidade para criar uma
ambiente facilitador da familiarizacio com o cédigo escrito, como pontos essenciais
para que as criangas se interessem e evoluam neste dominio. Os resultados apresentados
neste estudo nfio deixam de ser alentadores, quando observamos que 50 % das praticas
pedagdgicas destas educadoras de infincia tentam aproximar as criancas da utilizacdo e
familiarizagio com o codigo escrito, apesar de algumas estarem evidentemente mais
orientadas nesse sentido. No entanto consideramos haver ainda muito caminho por
percorrer, nomeadamente quando registamos uma aparente insensibilidade por parte de
metade das educadoras, que fizeram parte deste estudo, as questGes ligadas a
emergéncia da escrita no jardim de infincia. Nalguns casos, inclusivamente, poder-se-ia
falar de algum desconhecimento ou falta de esclarecimento, por parte destas, sobre qual
o seu papel no jardim de infincia neste dominio concreto. N#o pode passar
desapercibido o comentario de uma das educadoras relativo & aprendizagem da leitura e
da escrita, que a considera como um processo que se inicia quando a crianga entra para
o0 ensino bésico e que pouco ou nada tem a ver com a educagfio pré-escolas. Tal facto
parece evidenciar, ainda, alguma despreocupagfo por parte do educador de infincia
neste 4mbito, que ndo perspectiva a sua intervencio pedagégica como fundamental e
importante antes do inicio do ensino formal da leitura e da escrita. Esta atitude perante
a abordagem 2 leitura e 2 escrita no jardim de infincia ndo s6 contraria os resultados dos
estudos mais recentes efectuados neste dominio, como também, e principalmente, os
instrumentos que o proprio Ministério de Educagdo estabeleceu como linhas
orientadoras das praticas pedagogicas dos educadores de infincia. As razles para que
tal suceda ndo constituem objecto de estudo do presente trabalho, mas, sem divida,
deveriam ser convenientemente delimitadas por forma a melhorar a qualidade do
ensino, o que podera ter repercussdes quer a nivel da formag8o inicial que a nivel da

formag8o continua destes profissionais da educagéo.
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RESUMO




O objectivo central deste trabalho foi o de determinar quais as estratégias
utilizadas pelos Educadores de Infincia na promogéo ou potencializagiio de experiéncias
significativas de aprendizagem no dominio da linguagem escrita e a sua possivel relagfo
com a evolugfio nas concepgdes infantis do grupo de criangas com 0 qual desenvolvem

o seu trabalho.

A amostra esteve constituida por 10 educadoras de infincia e 46 criangas de 4-5
anos que frequentaram por primeira vez o jardim de infincia, pertencentes a freguesias

rurais da Ilha Terceira, Agores.

Para a avaliacio das praticas pedagégicas das educadoras foi concebida e
utilizada uma grelha de observagdo que contemplou dois grandes aspectos: estratégias
de organizacio do espago fisico ou ambiente da sala e actividades estratégias de
trabalho com as criancas, no 4mbito da leitura e da escrita. Para avaliar as concepgdes
infantis sobre a leitura e escrita foram realizadas 8 provas semelhantes as realizadas por
Ferreiro e Teberosky (1979) ou Alves Martins (1987, 1989, 1996), entre outros

investigadores neste dmbito.

Os resultados obtidos demonstraram a existéncia de 3 grupos diferenciados de
praticas pedagdgicas no dominio da linguagem escrita: um grupo que nfo implementa
actividades de leitura e escrita, um grupo que implementa pontualmente actividades de
leitura e escrita e um grupo que implementa regularmente actividades de leitura e
escrita. Relativamente s concepgdes infantis sobre a linguagem escrita observadas, em
termos evolutivos, as criangas do Grupo 3 — Educadoras que implementam regularmente
actividades de leitura e escrita — foram aquelas que registaram uma maior percentagem
de evolugdo em maior mimero de provas aplicadas, o que permititu concluir que as
estratégias de organizagio do ambiente ou espago fisico da sala parecem ser
potencializadoras da leitura/escrita. Nos restantes grupos também se registou alguma
evolucdio, mas a proximidade de resultados entre os dois grupos nio permititu concluir

que aspectos poderdio estar na origem dessa evolugéo.
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ANEXOS




Anexo ]

GRELHA DE OBSERVACAO DA PRATICA DOS EDUCADORES DE INFANCIA

(Grelha Definitiva)

Nome do Educador:

Jardim de Infincia:

Data:

A - ORGANIZACAO DO ESPACO FISICO DA SALA

NA SALA:

1.- Existe uma 4rea de Biblioteca/Leitura

2.- Na érea de Biblioteca/Leitura existem:
2.1- enciclopédias
2.2- dicionarios
2.3- listas de palavras
2.4- livros teméticos
2.5- livros de historias
2.6- livros de poesia

3.- Os livros existentes na area de Biblioteca/

Leitura:
3.1- estdo expostos de maneira frontal na estante
3.2- séo variados
3.3- tém tamanhos diversos
3.4- estdo destinados a diferentes niveis de
desenvolvimento

4.- Na area de Biblioteca/Leitura as criancas:
4.1- acedem facilmente aos livros
4.2- tém um espaco comodo para ler ou folhear

os livros

SIM

NAO
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5.- Em algum outro espago da sala existem:
51- enciclopédias
5.2- diciondrios
5.3- listas de palavras
5.4- livros tematicos
5.5- livros de histérias
5.6- livros de poesia
6.- Em cada area ou espago de trabalho:
6.1- existem utensilios ¢ materiais para escrever
(lapis, canetas, papel, etc.)
6.2- existem etiquetas em branco de diversos
tamanhos
6.3- existem folhas de registo
7.- Existem locais proprios para afixar registos escritos
(placards, cavaletes, costas de armarios, biombos)
8.- Existem materiais que permitem utilizar as destrezas
de alfabetizagfio da crianga a partir da evocacéo de
experiéncias passadas:
8.1- fotografias
8.2- relatos
8.3- objectos familiares
8.4- imagens
9.- Existe maquina de escrever ou computador
10.- A maquina de escrever ou o computador existentes
funcionam e sfo utilizados pelas criangas
11.- Os materiais impressos existentes apresentam

claridade perceptiva:

SIM

NAO
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11.1- fundo vazio
11.2- espago entre os elementos exibidos
12.- Os locais para afixar os materiais estdo ao alcance
visual da crianga, situando-se ao nivel dos olhos ou
mais em baixo
13.- Existem cadernos onde s&o compiladas as produgdes
escritas e ndo escritas da crianca
14.- Existem locais com diferentes dimensdes para afixar
os trabalhos:
14.1- pequenos para breves notas
14.2- grandes para historias ou relatos mais
extensos
15.- Os locais onde se exibem os trabalhos apresentam
uma superficie unicolor para melhor visualizagio dos
textos e desenhos das criancas
16.- Os registos velhos sfo substituidos, frequentemente,
por registos recentes
17.- Existem cartazes para tarefas especiais onde as
criangas podem anotar os seus nomes
18.- Os materiais existentes estfo etiquetados de forma
clara
19.- As mensagens escritas existentes sfo feitas, na sua
maioria, pelo adulto
20.- As mensagens escritas existentes sdo feitas, na sua
maioria, pelas criangas
21.- Os registos existentes combinam imagens ou objectos

com a letra escrita

SIM

NAO
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B — IMPLEMENTACAO DE ESTRATEGIAS PLANIFICADAS OU NAO PELO
EDUCADOR

SIM NAO
21.- O Educador tem uma planificagiio por escrito
22.- A planificacgo é:
22.1- semanal
22.2- quinzenal
22.3- mensal
22 4- trimestral
22.5- anual
23.- Na planificagéio vém explicitados objectivos para o
desenvolvimento da linguagem:
23.1- oral
23.2- escrita
24.- A planificacfio contempla:
24.1- Estratégias claras para o desenvolvimento
da linguagem escrita
24.2- Actividades para o desenvolvimento da
linguagem escrita
24.3- Recursos a utilizar que facilitem o desen-
volvimento da linguagem escrita
25.- No trabalho directo com as criangas, o Educador:
25.1- Regista por escrito situagGes experienciadas
pelas criancas
25.2- Faz com que as criangas lhe ditem coisas ao
longo do dia, sempre que possivel
25.3- Recolhe ditados

25.4- Responde aos interesses individuais das
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criangas por sons, letras, palavras
25.5- Fornece uma enorme variedade de livros
para as criangas verem e lerem de acordo
com 0s seus proprios interesses
25.6- L& livros, historias e poemas as criancas
25.7- Recita poemas, rimas e quadras
25.8- Canta com as criangas
25.9- Pde por escrito as cangdes que canta
25.10- Inventa cangdes, rimas, lenga-lengas com
as criangas
25.11- P&e por escrito as cangdes, rimas e lenga-
-lengas que inventa com as criangas
25.12- Inventa historias com as criangas
25.13- Pde por escrito as historias que inventa com
as criancas
25.14- Pede a crianga para descrever o que fez e
regista por escrito o que ela disse
25.15- Promove situagdes onde as criangas possam
escrever sem ajuda e de forma espontinea
25.16- Pede as criangas que ja tém alguns conheci-
mentos acerca de escrita para ajudarem as
que estdo a comegar
25.17- Convida as criangas a escreverem 0 nome
nos trabalhos que realizam
26.- Quando escreve, o Educador:
26.1- fi-lo de modo a que as criangas vejam

26.2- explicita:

SIM

NAO
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SIM
a) porque escreve
b) para quem escreve
26.3- a letra que utiliza é:
a) bem definida e clara
b) letra maiiscula
¢) letra mintiscula
d) letra de imprensa
e) letra cursiva
f) uma mistura de tipos de letras
27.- O Educador planifica actividades de escrita proprias
dos diferentes momentos da rotina didria:
27.1- registo das presengas utilizando a palavra
escrita L
27.2- planifica¢fo do trabalho da crianga por escrito
27.3- sintese de memoéria do trabalho da crianca por
escrito e recorrendo a planificacio escrita
inicialmente
27.4- a planifica¢do do trabalho da crianga é
registada pela propria crianga
28.- Ao utilizar a escrita, o Educador:
28.1- especifica terminologias préprias da escrita,
como por ex.: “sfo letras/nimeros”
28.2- 1€ o que escreve
28.3- quando 1€ o que escreve segue a orientacdo da
leitura com o dedo
28.4- convida as criangas a identificarem letras/

palavras

NAO
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29.- Quando as criangas querem escrever uma letra, pala-
vra ou frase, o Educador:

29.1- apoia a ideia e facilita os materiais necessarios

29.2- ajuda a crianga a procurar a ou as palavras nos
elementos impressos existentes na sala

29.3- elabora um modelo de letra/palavra para a
crian¢a copiar

29.4- escreve a letra/palavra para a crianga decalcar

29.5- ajuda a crianga a escrever deletreando a pala-

vra -
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Anexo J1

GRELHA DE OBSERVACAO DA PRATICA DOS EDUCADORES DE INFANCIA

(Grelha inicial)

Nome do Educador:

Jardim de Infincia:

Data:

A - ORGANIZACAO DO ESPACO FISICO DA SALA

NA SALA:

1.- Existe uma area de Biblioteca/Leitura

2.- Na 4rea de Biblioteca/Leitura existem:
2.1- enciclopédias
2.2~ dicionarios
2.3- listas de palavras
2.4- livros teméticos
2.5- livros de historias
2.6- livros de poesia

3.- Os livros existentes na area de Biblioteca/

Leitura:
3.1- estdo expostos de maneira frontal na estante
3.2- sdo variados
3.3- tém tamanhos diversos
3.4- estdo destinados a diferentes niveis de
desenvolvimento

4.- Na 4rea de Biblioteca/Leitura as criangas:
4.1- acedem facilmente aos livros
4.3- tém um espago comodo para ler ou folhear

os livros

SIM

~

NAO
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5.- Em cada 4rea ou espaco de trabalho:
5.1- existem utensilios e materiais para escrever
(lapis, canetas, papel, etc.)
5.2- existem etiquetas em branco de diversos
tamanhos
5.3- existem folhas de registo
6.- Existem locais proprios para afixar registos escritos
(placards, cavaletes, costas de armdrios, biombos)
7.- Existem materiais que permitem utilizar as destrezas
de alfabetizag¢do da crianga a partir da evocagdo de
experiéncias passadas:
7.1- fotografias
7.2- relatos
7.3- objectos familiares
7.4- imagens
8.- Existe maquina de escrever ou computador que
funcionem
9.- A maquina de escrever ou o computador existentes
sdo utilizados pelas criangas
10.- Os materiais impressos existentes apresentam
claridade perceptiva:
10.1- fundo vazio
10.2- espago entre os elementos exibidos
11.- Os locais para afixar os materiais estdo ao alcance
visual da crianga, situando-se ao nivel dos olhos ou
mais em baixo

12.- Existem cadernos onde so compiladas as produgdes

SIM

NAO
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escritas e nfo escritas da crianca

13.- Existem locais com diferentes dimensdes para afixar
os trabalhos:

13.1- pequenos para breves notas
13.2- grandes para histérias ou relatos mais
extensos

14.- Os locais onde se exibem os trabalhos apresentam
uma superficie unicolor para melhor visualiza¢io dos
textos e desenhos das criangas

15.- Os registos velhos s&o substituidos, frequentemente,
por registos recentes

16.- Existem cartazes para tarefas especiais onde as
criancas podem anotar 0S seus nomes

17.- Os materiais existentes estdo etiquetados de forma
clara

18.- As mensagens escritas existentes sfo feitas, na sua
maioria, pelo adulto

19.- As mensagens escritas existentes séo feitas, na sua
maioria, pelas criangas

20.- Os registos existentes combinam imagens ou objectos

com a letra escrita

SIM

~

NAO

B — IMPLEMENTACAO DE ESTRATEGIAS PLANIFICADAS OU NAO PELO

EDUCADOR

21.- O Educador realiza uma planificagdo (por escrito):
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21.1- semanal
21.2- quinzenal
21.3- mensal
21.4- trimestral
21.5- anual

22.- Na planificagfo vém explicitados objectivos para o
desenvolvimento da linguagem:
22.1- oral
22.2- escrita
23.- A planificagfio contempla:
23.1- Estratégias claras para o desenvolvimento
da linguagem escrita
23.2- Actividades para o desenvolvimento da
linguagem escrita
23.3- Recursos a utilizar que facilitem o desen-
volvimento da linguagem escrita
24.- No trabalho directo com as criangas, o Educador:
24.1- Regista por escrito situagdes experienciadas
pelas criancas
24.2- Faz com que as criancas lhe ditem coisas ao
longo do dia, sempre que possivel
24.3- Recolhe ditados
24.4- Responde aos interesses individuais das
criangas por sons, letras, palavras
24.5- Fornece uma enorme variedade de livros

para as criangas verem e lerem de acordo
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com oS seus proprios interesses

24.6- Conta historias as criangas

24.7- L& livros e historias as criancas

24.8- Inventa histérias com as criancas

24.9- Pde por escrito as historias que inventa com

as criangas

24.10- Recita poemas, rimas, quadras e lenga-
-lengas

24.11- Lé poemas, rimas, quedras e lenga-lengas

24.12- Inventa poemas, rimas, quadras € lenga-
lengas

24.13- P3e por escrito os poemas, rimas quadras €
lenga-lengas que inventa com as criangas

24.14- Canta com as criangas

24.15- Inventa can¢Ges com as criangas

24.16- P&e por escrito as cangdes que canta

24.17- Pede a crianga para descrever o que fez e
regista por escrito o que ela disse

24.18- Promove situa¢des onde as criangas possam
escrever sem ajuda e de forma espontinea

24.19- Pede 3s criangas que ja tém alguns conheci-
mentos acerca de escrita para ajudarem as
que estdo a comegar

24.20- Convida as criangas a escreverem o nome
nos trabalhos que realizam

24.21- Realiza actividades de manipulagfio de sons

ex.: menciona letras para a crianga dizer
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uma palavra comecada por ela
25.- Quando escreve, o Educador:
25.1- fa-lo de modo a que as criangas vejam
25.2- explicita:
a) porque escreve
b) para quem escreve
25.3- a letra que utiliza é:
a) bem definida e clara
b) letra maitiscula
¢) letra mindscula
d) letra de imprensa
e) letra cursiva
f) uma mistura de tipos de letras
26.- O Educador planifica actividades de escrita proprias
dos diferentes momentos da rotina didria:
26.1- registo das presengas utilizando a palavra
escrita
26.2- registo do nome no quadro de tarefas
26.3- registo meteoroldgico no quadro do tempo
26.4- planificagio do trabalho da crianga por escrito
26.5- sintese de memoria do trabalho da crianga por
escrito e recorrendo a planificagio escrita
inicialmente
26.6- a planificagfio do trabalho da crianga €
registada pela propria crianga
27.- Ao utilizar a escrita, o Educador:

27.1- especifica terminologias proprias da escrita,
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como por ex.: “sdo letras/mimeros”
27.2- I& o que escreve - .
27.3- quando 1& o que escreve segue a orientacdo da
leitura com o dedo
27.4- convida as criangas a identificarem letras/
palavras
28.- Quando as criangas querem escrever uma letra, pala-
vra ou frase, o Educador:
28.1- apoia a ideia e facilita os materiais necessarios
28.2- ajuda a crianga a procurar a ou as palavras nos
elementos impressos existentes na sala
28.3- elabora um modelo de letra/palavra para a
crianca copiar
28.4- escreve a letra/palavra para a crianga decalcar

28.5- ajuda a crianga a escrever soletrando a palavra
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Anexo 111

PRATICAS DO EDUCADORES DE INFANCIA
GRELHA DE ANALISE

1.- ORGANIZACAO DO AMBIENTE:

1.1.- Area da Biblioteca:
1.1.1.- Existe uma area de bilbioteca apetrechada com variedade e
quantidade de livros (1,2)

1.1.2.- Os livros existentes sfio de facil acesso, estdo expostos de maneira
frontal na estante, existindo um espago cémodo para os lerem (3,4)

1.1.3.- Os livros estfo “empilhados” numa caixa

1.2.- Outras Areas:
1.2.1.- Existem, noutro espago da sala, livros diversos, em quantidade suficiente
e
1.2.2.- Os livros est3o guardados no armdrio da educadora
1.2.3.- Em todas as 4reas de trabalho existem materiais que permitem a
crianga ler/escrever espontaneamente (6)
1.2.4.- Os materiais para escrever estdo presentes unicamente na 4rea da
expressio plastica
1.2.5.- Existem locais proprios para afixar registos, colocados ao alcance
visual da crianca e que apresentam claridade perceptiva
(7,11,12,14,15)
1.2.6.- Nfo existem quaisquer registos escritos, apenas desenhos das

criangas ou imagens.
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1.2.7.- Os locais para afixar registos estdo identificados com a palavra
escrita e as areas de trabalho e os materiais estfio etiquetados de
forma clara (18)

1.2.8.- Os registos existentes combinam imagens com escrita, sendo
frequentemente substituidos por registos recentes (16, 21)

1.2.9.- Existe maquina de escrever ou computador, que séo utilizados pelas criangas

(9, 10)

1.2.10- Existem materiais que permitem utilizar as destrezas de
alfabetizacio da crianga a partir da evocagfio de experi€ncias
passadas (8)

1.2.11.- Existem cadernos onde s3o compiladas as produgdes das criangas

1.2.12.- Existem cartazes para tarefas especiais onde as criangas podem
anotar os seus nomes (17)

1.2.13.- Os cartazes para tarefas especiais (presengas) apresentam o nome da
crianga escrito. A crianga apenas coloca um simbolo no lugar
correspondente

1.2.14.- Existe um “banco” com os nomes das criangas escritos para que elas
0 possam copiar

1.2.15.- As mensagens escritas s3o feitas na sua maioria pelo adulto (19, 20)

1.2.16.- O tipo de letra utilizada nos registos afixados na sala é:

a.- bem definida

b.- maitscula

c.- minuscula

d.- imprensa

e.- cursiva

f.- mistura de tipos de letras
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2.- IMPLEMENTACAO DE ESTRATEGIAS PLANIFICADAS OU NAO PELO
EDUCADOR:

2.1.- Planificacfio do trabalho:
2.1.1.- Existe uma planificagio escrita que contempla objectivos claros,

estratégias, actividades e recursos que facilitem o desenvolvimento da
linguagem escrita (22, 24, 25)

2.1.2.- A planificagfio é anual, limitando-se ao Projecto Educativo da Escola,
que ndo contempla objectivos claros, estratégias, actividades e recursos que

facilitem o desenvolvimento da linguagem escrita no jardim de infncia (23)

2.2.- Utilizag8io da escrita:
2.2.1.- O educador aproveita os diferentes momentos da rotina e as

oportunidades que surgem para registar por escrito situagdes,
experiéncias, vivéncias das criancas (26.1, 26.2, 26.3, 26.14)

2.2.2.- Brinca oralmente com a linguagem inventando cangdes, rimas,
quadras, lenga-lengas, histérias (26.10, 26.12)

2.2.3.- Brinca oralmente com a linguagem cantando (26.8)

2.2.4.- Pde por escrito as cangdes, rimas, lenga-lengas, histérias que inventa
(26.11, 26.13)

2.2.5.- Pde por escrito as can¢des que canta (26.9)

2.2.6.- L& livros, historias e poemas e recita rimas e quadras (26.6, 26.7)

2.2.7.- Quando escreve fi-lo de modo a que as criangas vejam, explicitando
porqué, para quem ou O que escreve, utilizando uma letra clara e bem
definida, preferentemente mafiscula ou minuscula de imprensa.
(27.1,27.1,27.3)

2.2.8.- Quando escreve utiliza terminologias proprias da escrita (29.1)
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2.2.9.- L& o que escreve seguindo a orientagfo da leitura com o dedo (29.2,
29.3)

2.2.10.- Quando 1& uma histéria fa-lo com o livro virado para ele e depois
mostra as imagens

2.2.11.- Quando 1€ uma histéria mostra as imagens sem seguir a orientacio

da leitura com o dedo

2.3.- Promocdo da escrita:

2.3.1.- Fornece uma enorme variedade de livros para as criancas verem e
lerem de acordo com os seus proprios interesses (26.5)

2.3.2.- Promove situagdes onde as criancas possam  escrever
espontaneamente, facilitando os materiais necessarios (26.15, 30.1)

2.3.3.- Convida as criancas a escreverem os seus nomes nos trabalhos
(26.17)

2.3.4.- Convida as criangas a ajudarem-se mutuamente em situagOes de
escrita (26.16)

2.3.5.- A planificagdo e avaliagio do trabalho desenvolvido pela crianga €
registada por escrito pelo educador (28.2, 28.3)

2.3.6.- A planificagio e avaliagio do trabalho desenvolvido pela crianga €
registada por escrito pela propria crianca (28.4)

2.3.7.- O quadro de presengas & preenchido con o nome da crianga por
escrito (28.1)

2.3.8.- O educador convida as criancas a identificarem letras ou palavras,
respondendo, ainda, aos seus interesses individuais por sons, letras,
palavras (26.4, 29.4)

2.3.9.- Quando as criangas querem escrever ajuda-as criando modelos para

que possam copiar ou decalcar, deletreando as palavras ou
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procurando as palavras nos elementos impressos existentes na sala
(30.2, 30.3, 30.4, 30.5)
2.3.10.- Depois da crianga “escrever”, regista ao lado aquilo que a crianga

escreveu
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Anexo IV

CRITERIOS NECESSARIOS PARA PERMITIR UM ACTO DE LEITURA

NOME:

(Critérios de Quantidade e Variabilidade)

CRITERIOS DE QUANTIDADE E VARIABILIDADE

JARDIM DE INFANCIA:

DATA:

/

CARTAO

SERVE

NAO
SERVE

PORQUE...

A

m

PA

de

AA

ee

REI

pai

PPP

mesa

MMM5

FH3T

ATTTA

rolha

AAAAA

Elastico

ARVORE
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AnexoV

LEITURA DE PALAVRAS E FRASES COM IMAGEM
(Cartdes)
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ENDOEIRA

R

Cartiio N° 1

Cartdio N° 2
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doN°3

Cart

A

BICICLE

St

Cartdio N° 4
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ETA

BORBOL

A

Cartfio N° 8
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Carto N° 9

DOIS CAES

Cartgio N° 10
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Cartdio N° 11

Cartéio N° 12
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Cartdio N° 13

UM LIVRO

Cartéio N° 14
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NOME.:

Anexo VI

GRELHA DE IDENTIFICACAO DE LETRAS

JARDIM DE INFANCIA:
/

DATA: /

MAIUSCULAS

MINUSCULAS

COMO SABES QUE E UM ...
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