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RESUMO

Uma das situacdes de facilitacdo do processo de descoberta e apreensdo dos aspectos
funcionais, convencionais e conceptuais caracteristicos da linguagem escrita € o contexto de

jardim-de-infancia.

Neste sentido, o objectivo deste estudo foi o de caracterizar as préaticas de literacia
desenvolvidas em jardim-de-infancia e relaciona-las com a evolugdo das conceptualizaces

das criancas sobre as fun¢des e a natureza da linguagem escrita.

Neste estudo participaram 5 educadoras e um grupo de 41 criancas em idade pré-

escolar.

As praticas foram caracterizadas através de uma grelha de observacdo pedagdgica no
dominio da leitura e da escrita constituida por 60 itens, divididos em trés grandes dominios:
projecto pedagdgico, constituido por 3 itens; organizacéo e gestdo do espaco fisico da sala e
da rotina diaria, que contempla 19 itens; e préaticas de leitura e de escrita, com 38 itens.

Para as criangas, 0s instrumentos utilizados foram uma entrevista sobre a funcionalidade
da leitura e da escrita, uma prova de conceptualizacdes sobre a linguagem escrita, uma prova

sobre suportes e conteldos de escrita e um teste de linguagem técnica da leitura/escrita.

Procurou-se analisar as actividades e estratégias de literacia desenvolvidas pelo
educador e as concepcOes infantis sobre a linguagem escrita e ainda, e por fim, as possiveis
relacbes entre as praticas dos educadores e a evolucdo das concepcBes infantis sobre a

linguagem escrita.

Os resultados obtidos mostram que existem fortes relacbes entre as praticas

desenvolvidas e as conceptualizagdes das criancas.

As palavras-chave deste trabalho séo: Préticas de literacia; Conceptualizagdes; Criancas

em idade pré-escolar.



ABSTRACT

One of the contexts of facilitating the discovery and learning process of the functional,
conventional and conceptual aspects characteristics of written language is the kindergarten

context.

The purpose of this study was to characterize the literacy practices developed in and
relate them with the children’s conceptualizations evolution about the purpose and nature of

written language.
This study involved 5 teachers and a group of 41 children in preschool age.

The practices were characterized based on pedagogical observation grid on the domain
of reading and writing composed by 60 items, divided into 3 broad areas: pedagogical project,
consisting of 3 items; organizing and managing the physical space of the room and daily

routine, which includes 19 items; and reading and writing practices, with 38 items.

Children were interviewed about the reading and writing functionality, tested for
conceptualizations about written language, tested about the writing supports and contents, and

technical tested for reading / writing language.

We sought to examine the literacy’s activities and strategies developed by educator and
children’s conceptions about the written language and still, finally, the possible relationships
between the educator’s practices and the evolution children’s conceptions about written

language.

The study concluded that there is a strong evidence between the developed practices and

the children’s conceptualizations.

The keywords of this work are: Literacy practices; Conceptualisations; Preschool

children.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, a Educacédo Pré-Escolar tem vindo a assumir um papel cada vez mais
decisivo no nosso sistema educativo. Existem inimeros obstaculos que surgem as criangas em
idade pré-escolar, e que podem ser trabalhados de modo a prevenir essas ocorréncias. Varios
programas tém sido implementados neste sentido, demonstrando ser uma boa ferramenta para
combater estas dificuldades ao nivel da leitura e da escrita, que a ndo serem tratadas poderao
arrastar-se ao longo da vida escolar dos alunos. Diversos estudos mostram que a frequéncia do
pré-escolar estd na origem de melhores resultados nos niveis seguintes. Bairrdo e Tietze
(1995) afirmam que os efeitos dos programas pré-escolares sdo consistentes e duradouros no
sucesso escolar até ao fim da escolaridade obrigatoria, ou seja, a participacdo nos programas
pré-escolares diminui 0 nimero de retencdes a entrada para a escola, 0 nimero de reprovacgdes

e de criangas com necessidade de educacao especial.

Neste sentido, as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (1997) surgem
como um projecto do Ministério da Educacdo, cujo objectivo assenta na tentativa de organizar
e orientar as praticas dos Educadores. Estas orientacGes definem quais 0s objectivos a serem
alcancados no periodo de intervencdo nas diferentes areas propostas: Formacdo Pessoal e
Social, Expressdo e Comunicagdo e Conhecimento do Mundo, bem como aquilo que se espera
do Educador de Infancia nos vérios contextos de intervengdo. A Educagdo Pré-Escolar vé
assim, a sua importancia reforcada pelas Orienta¢fes Curriculares, que servem de ponto de

referéncia na conduc¢édo do processo educativo a ser desenvolvido com as criancas.

Considerando estes aspectos, é de salientar o facto de a crianca desde cedo construir
ideias sobre a escrita. Vigotsky afirma que «A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda a aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-historia» (Vigotsky, 1977, p.39, cit.
por Alves Martins e Mendes, 1987). Por isso, deve-se tirar partido do que ela ja sabe, de
maneira a que a crianca se va apercebendo das diferentes funcdes e natureza da linguagem
escrita. Uma vez que se pretende um desenvolvimento coerente e absoluto da crianca, cabe ao
educador de infancia identificar estes conhecimentos, para que a acc¢do educativa atenda

adequadamente aos interesses e necessidades de cada crianca e do grupo em geral.

Nas Orientacbes Curriculares (1997) salienta-se que o trabalho na area da Educacao

Pré-Escolar deve constituir-se como facilitador da leitura e da escrita através do ambiente que
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é criado e pela propria atitude dos educadores no que respeita a esta area de trabalho. Como
afirmou Alves Martins (1996), «dado que as criangas 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 conceptualizacdes sobre

as suas prioridades e sobre o que ela representax.

Tendo em conta que as primeiras experiéncias da crianga sao cruciais para o seu futuro,
é fundamental consciencializar todos os profissionais que operam neste campo para facilitar o

processo de aprendizagem na area da linguagem escrita.

Estardo os educadores a implementar, nas suas praticas pedagdgicas, estratégias
significativas de aprendizagem que promovam o0 desenvolvimento e aquisi¢do da linguagem
escrita em criancas em idade pré-escolar? Serd que um maior desenvolvimento desse grupo de

criancas é reflexo da aplicacéo dessas estratégias?

Baseando-se num projecto de leitura e escrita, que se enquadra nas Orientacdes
Curriculares propostas para a Educagdo Pré-Escolar (1997) e cujo objectivo é a promocao do
desenvolvimento da linguagem oral das criancas e a sensibilizacdo para uma futura aquisi¢ao
da linguagem escrita, e tendo em conta 0s pressupostos apresentados, este estudo pretende
analisar o impacto que um programa desta natureza tem no desenvolvimento das criancas e
perceber se existem associacOes entre a literacia emergente e as praticas desenvolvidas pelo

educador.

Este trabalho estd organizado em 6 capitulos, o primeiro capitulo da conta do
levantamento feito sobre os aspectos tedricos que sustentam este trabalho. Numa primeira fase
procura-se definir o conceito de literacia. De seguida, desenvolve-se o conceito de literacia
emergente, abordando véarios dominios com a funcionalidade da leitura e da escrita, 0s
aspectos figurativos e os aspectos conceptuais da linguagem escrita. Este primeiro capitulo
debruca-se também sobre as préaticas pedagogicas do educador de infancia, onde serdo
abordadas questBes relativas & organizagdo de espagos e tempos e a concepgdo e

implementacdo de estratégias e actividades direccionadas para o &mbito da leitura e da escrita.

No segundo capitulo, inicia-se a apresentacdo da parte préatica deste trabalho, onde se
procurou apresentar de forma resumida a problematica, os objectivos, as hipoteses, e as

respectivas fundamentagdes, que constituem este estudo.



O capitulo trés, diz respeito aos aspectos metodoldgicos, onde se define a amostra,
descreve os procedimentos de recolha de dados e se apresenta os instrumentos utilizados e o

tratamento dos resultados.

Cabe ao capitulo quatro, a apresentacdo de todos os resultados a serem discutidos no

capitulo cinco, baseando-se esta discussdo nos capitulos anteriores.

O sexto e ultimo capitulo que constitui este trabalho, procurou-se fazer algumas
considerac@es finais, das quais constardo ndo so os resultados finais, mas também as suas

implicacdes, bem como as limitacGes e possiveis eixos de continuidade para novos estudos.



I- ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Literacia

Num periodo que antecede a aprendizagem formal da leitura e da escrita, as criancas

questionam e pdem hipdteses sobre as fungdes e a natureza da linguagem escrita.

Assim, 0 que se pretende actualmente € uma visdo mais globalizante e o progressivo
afastamento de uma abordagem tecnicista e mecanicista da aprendizagem da leitura e da
escrita (Mata, 1999).

Neste sentido, o termo literacia, decorre da necessidade de designar um conceito,
resultante de uma nova forma de encarar e valorizar o aspecto funcional e utilitario da
linguagem escrita (Mata, 2002), ou seja, procura englobar e enfatizar a dimensdo

comunicativa e funcional da linguagem escrita (Mata, 1999).

Hannon (1995), considera a literacia como «a capacidade de utilizar a linguagem

escrita para interpretar e exprimir significado» (p. 2).

Segundo Cooper (1993), a construcdo de sentido ou significado é também um dos
aspectos importantes da literacia. Assim, afirma que a literacia inclui todos as componentes da
linguagem — ler, escrever, ouvir, falar e pensar — que se desenvolvem simultaneamente e de

uma forma inter-relacionada.

Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996), procurando também definir este termo,
consideram literacia como «as capacidades de leitura, escrita e célculo, com base em
diversos materiais escritos (textos, documentos, gréaficos), de uso corrente na vida quotidiana

(social, profissional, social)» (p. 4).

Neste sentido, Mata (2002) refere que o conceito de literacia se foca no uso de
competéncias e ndo na sua obtencdo, sendo clara a diferenca entre «niveis de literacia e niveis
de instrugdo formal», que poderdo ou ndo traduzir-se em termos de competéncias reais de

utilizacdo da literacia.

Benavente et al., (1996) afirmam nesta ordem de ideias que, o termo literacia ndo deve

ser considerado como algo constante e inferido atravées dos niveis de escolaridade formal; ndo
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deve ser visto como algo adquirido num dado momento e que é valido para sempre. Os niveis
de literacia tém de ser encarados de acordo com as exigéncias da sociedade, bem como para o

desempenho de diversas fungdes sociais.

Para Sim-Sim (1999), o termos literacia diz respeito ndo so a possibilidade de acesso a

informacao, mas também a sua integracao na vida pessoal e social de cada um.

Segundo Mata (2002), existe a necessidade de se considerar a literacia como algo para
além do acto de ler ou de escrever. Os actos de literacia diferem ao nivel das suas funcoes
pessoais e sociais, bem como, das suas caracteristicas, interpretacdes, valores e afectos. Por

iss0, surge também a necessidade de contextualizar qualquer acto de literacia, que.

11



2.  Literacia Emergente

Como actor e construtor do seu proprio conhecimento, cada individuo comecga, muito
precocemente, a tracar o caminho para a assimilacdo e dominio do sistema convencional de
escrita (Mata, 2004).

Os varios estudos demonstram que as criangas desenvolvem diferentes conhecimentos
sobre a linguagem escrita, mesmo antes da aprendizagem formal. Esses conhecimentos e
representacdes sobre a linguagem escrita dependem das experiéncias sociais em que tém
ocasido de participar (Ferreiro & Teberosky, 1979). Segundo Alves Martins e Niza (1998),
todas as criangas antes da inicia¢do escolar participam, ainda que de formas diferenciadas, em
situacBes em que a linguagem escrita se encontra presente. Isto deve-se a sua interac¢ao, em
contextos informais, com outras criancas e adultos utilizadores de escrita. Em contacto com o
meio, reflectem sobre as suas exploracdes, e tornam-se assim activos na descoberta do codigo
escrito. Essas interaccbes desempenham um papel preponderante no desenvolvimento das
concepcdes e dos conhecimentos das criangas sobre a linguagem escrita (Mata, 2008).

O conceito de literacia emergente tornou-se mais evidente quando o estudo dos
conhecimentos infantis sobre a linguagem escrita em fases precoces da aprendizagem passou
a ser mais intensivo (Mata, 2002). A aprendizagem da leitura e da escrita € um processo de
apropriacdo continuo, através do qual o papel activo da crianca e dos que com ela interagem
passou a ser valorizado. O envolvimento precoce da crianga com todo esse processo, permite
o emergir de concepcOes de vérias ordens. Neste sentido, o contacto com situagdes funcionais
e reais, associadas ao quotidiano, torna possivel a reflexdo sobre as caracteristicas da

linguagem escrita (Mata, 2008).

A escolha do termo literacia emergente surge da reflexdo sobre os dois termos que a
compdem. O termo “literacia” refere-se, ndo s, ao dinamismo existente na relagdo entre a
leitura e a escrita, tendo em conta que estas exercem uma influéncia mutua no processo de
desenvolvimento (Teale & Sulzby, 1989 cit. por Mata, 2002), mas também a componente de

linguagem e comunicagdo inerentes a leitura e a escrita.

O termo “emergente” diz respeito ao desenvolvimento caracterizado pela redefini¢do

de estratégias e intengdes, da qual a crianca participa activamente (Mata, 2002).
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Segundo Teale e Sulzby (1989 cit. por Mata, 2002) o processo de apreensdo e

aprendizagem da linguagem escrita assenta nos seguintes pressupostos:

As criancas comecam desde muito cedo, mesmo antes da entrada para a escola, a

ter contacto com a leitura e a escrita em contextos informais.

A crianga desenvolve-se enquanto leitor escritor, e a leitura ndo precede a

escrita, necessariamente, ou vice-versa.

As formas e as fungbes da literacia s&o uma componente integrante da
aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que a literacia se desenvolve em

situaces reais do quotidiano.
As criangas desenvolvem precocemente um trabalho cognitivo sobre a literacia.

Através do envolvimento participado quer em situacdes individuais quer em

interaccdo com 0s outros, as criancas aprendem a linguagem escrita.

As criancas podem passar pelo processo de aprendizagem da linguagem escrita

de formas e em idades diferentes.

Segundo Purcell-Gates (2001), a literacia emergente diz respeito a emergéncia do

conhecimento conceptual e procedual da linguagem escrita, incluindo a leitura e a escrita

dessa lingua, sendo o periodo pré-escolar crucial para a sua aprendizagem, uma vez que é

nesta fase que as criancas adquirem o conhecimento implicito e explicito sobre o escrito e 0

oral (Justice, Invernizzi, Geller, Sullivan & Welsch, 2005).

Goodman (1987), refere que a crianca constrdi e desenvolve a literacia segundo trés

principios:

Principios funcionais — desenvolvem-se a medida que a crianca vai descobrindo
como, quando e com que finalidades a linguagem escrita € usada, através da

participacdo em actividades de leitura/escrita;

Principios linguisticos — dao-se & medida que a crianga descobre como a
linguagem escrita € organizada, ao nivel das regras ortogréficas, grafofonicas,

sintacticas, semanticas e pragmaticas
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e Principios relacionais — correspondem a descoberta da relacdo entre a escrita, o

objecto e o significado.

Assim, as caracteristicas do funcionamento infantil e a experiéncia adquirida em
contextos de conflitos cognitivos e sdcio-cognitivos permitem que a crianga evolua das suas
hipoteses conceptuais onde a escrita ainda ndo se cinge por critérios linguisticos para
representacfes onde se estabelecem relagfes sistematicas entre a linguagem escrita e a
linguagem oral (Alves Martins & Silva, 1999).

Para Morrow (2001), a aquisi¢do da leitura e da escrita segue uma determinada linha:
inicialmente as criangas interessam-se pelas fungbes da linguagem escrita, com maior
significado e funcionalidade na sua vida (por exemplo, 0 nome proprio); depois dirigem a sua
atencdo para a forma da escrita (por exemplo, as configuragdes das letras e das palavras);
posteriormente aprendem as convengdes da escrita (por exemplo, linearidade,

direccionalidade).

Numa tentativa de conjugar as perspectivas de diferentes autores, Mata (2002) define
literacia emergente como um processo cultural, social, conceptual, precoce e continuo, activo
e participado, contextualizado e significativo, funcional, e afectivo, tornando-se evidente o
seu caracter abrangente e diversificado.

A facilitacdo do processo de descoberta e apreensdo dos aspectos funcionais,
convencionais e conceptuais caracteristicos da linguagem escrita acontece nas préaticas de
literacia familiar (Alves Martins & Niza, 1998).

Para além do contexto familiar, as conceptualizacdes sobre a natureza da linguagem
escrita formam-se também nas situacdes que envolvem a leitura e interac¢do informal escrita,
e dependem das experiéncias sociais em que as criangas participam, como é o caso do
contexto em jardins-de-infancia (Alves Martins & Niza, 1998).

2.1 Descoberta da funcionalidade da leitura e da escrita

A descoberta da funcionalidade da linguagem escrita é essencial para o
desenvolvimento do processo de alfabetizagdo. Nela assenta a edificacdo de razdes e de
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sentidos para a aprendizagem da leitura e da escrita. S&o estes, a base do que se denomina por
Projecto Pessoal de Leitor/Escritor (PPL/E) (Alves Martins & Niza, 1998).

A descoberta da linguagem escrita, é feita através de contactos informais que a crianga
tem com situacOes de leitura e de escrita. Segundo Neuman e Roskos (1997) as criangas
dispdem de conhecimentos do seu meio cultural e social em situacdes que lhes sdo familiares,
e fazem uso da literacia com facilidade e frequéncia. O contacto precoce com situacdes
funcionais de escrita determina a relacdo que as criangas vdo estabelecer com a sua

aprendizagem (Alves Martins & Niza, 1998).

Neste sentido, Taylor (1986), faz referéncia a importancia do contexto significativo no
qual a crianca contacta com a escrita, como sendo um factor importante para a aquisicao da

leitura escrita.

Chegada a oportunidade de contactar com essas situacdes, é altura de construir um
projecto pessoal leitor/escritor. Este projecto € “um modo como as criangas atribuem sentido a
sua aprendizagem da linguagem escrita” (Rogovas-Chauveau, 1993, cit. por Martins & Niza,
1998, p. 49), este estabelece objectivos e motivos pessoais para a aprendizagem da leitura e da
escrita. E importante que as criancas desenvolvam um projecto pessoal de leitor/escritor, pois
este constitui uma motivacao para aprender a ler e a escrever e leva a um maior envolvimento,
ou seja, o facto de a crianga querer aprender a ler e a escrever para o poder fazer em situacoes
especificas e funcionais confere sentido a toda a actividade cognitiva sobre a linguagem
escrita. Como Silva (2003) refere, a importancia da construcdo de um projecto de leitor
prende-se com factores de ordem motivacional, visto que 0 modo como as criangas pensam
sobre si préprias enquanto leitores, e sobre as tarefas e actividades de leitura, medeia o seu
desenvolvimento nas propostas que lhes séo apresentadas.

Vaérios estudos (Chauveau, 1997, Chauveau & Rogovas-Chauveau 1989, 1994 cit. por
Mata, 2002) demonstram que, o PPL é de extrema importancia para 0 sucesso na
aprendizagem da leitura e escrita, uma vez que 80% das criangas que no inicio do ensino
formal ddo pelo menos quatro razdes funcionais para saber ler, aprendem com maior
facilidade. Por outro lado, as criancas que dao respostas circulares e institucionais, por ndo
conseguirem definir as razfes que as motivam a aprender a ler, experienciam o processo de
ensino como um ritual escolar, como uma obrigag¢éo ou constrangimento social (Mata, 2002).

Os trabalhos realizados por Alves Martins (1994; 1996) também déao conta das diferencas
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apresentadas pelas criangas no inicio do 1° ano de escolaridade no que respeita a existéncia de
um PPL, que tendem a reflectir-se nos seus resultados em leitura no final do ano. Por isso, é
importante desenvolver actividades com criangas, onde estas possam apreender as Vvarias

funcGes da linguagem escrita.

Para Alves Martins e Niza (1998), o aprender a ler e a escrever estd dependente da
apropriacdo do sentido das praticas sociais e culturais as quais a escrita esta associada, 0 que
s6 acontece se utilizar a leitura e a escrita em contextos de comunicacdo. E a partir da
experiéncia que as criancas descobrem a pluralidade de contetdos ou informagfes que a
leitura lhes pode proporcionar, por isso é de salientar que a linguagem escrita deve estar
sempre presente na sala, quer nas interaccfes que se estabelecem dentro dela, quer no
contacto e exploragdo de materiais que contenham escrita, para que as criangas possam
identificar e compreender que a diversos tipos de suporte correspondem diferentes tipos de

conteudo.

Segundo Chauveau (1997 cit. por Mata, 2002), a componente cultural presente neste
projecto caracteriza-se pelo dominio de alguns aspectos como: saber identificar diferentes
suportes e saber porque se utilizam (livros, jornais, revistas, etc.); saber utilizar um livro

infantil; e compreender e explicitar as finalidades da leitura e da sua aprendizagem.

Assim, 0 projecto pessoal de leitor diz respeito ao querer aprender a ler e a escrever,
para utilizar esse saber em situacGes especificas e funcionais (Chauveau, 1997, Chauveau &
Rogovas-Chauveau 1989b, 1994 cit. por Mata, 2002).

Com o objectivo de compreender o modo como as criangas percepcionam a
funcionalidade da escrita, Pais (2006) aplicou a prova dos suportes de escrita a criangas com
idades compreendidas entre os 3 e 0s 5 anos. A autora verificou a evolucdo da percepcao
global da funcionalidade dos suportes apresentados. As diferencas mais significativas situam-
se entre 0s 4 e 0s 5 anos e 0s 3 e 0s 4 anos, concluindo assim, que a percepg¢ao que as criangas
tém acerca da funcionalidade varia consoante a faixa etaria e dentro da mesma. A autora
refere ainda que, as criangas mais velhas para além de conseguirem atribuir mais funcdes para

uma maior diversidade de suportes, sdo aquelas que o fazem mais adequadamente.

A mesma autora afirma que, as criangas que possuem um maior conhecimento acerca da
funcionalidade da leitura e da escrita tendem a situar-se num nivel conceptual mais adiantado,

baseando-se na associagdo positiva que encontrou entre 0os conhecimentos que as criangas em
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idade pré-escolar possuem acerca da funcionalidade da linguagem escrita e 0s niveis

conceptuais em que se encontram as suas producdes escritas.

Assim, a entrada para a escola, as criangas ja definiram objectivos para a aprendizagem
da linguagem escrita, objectivos estes que se prendem com as préaticas culturais caracteristicas

do seu meio envolvente (Alves Martins & Niza, 1998).

2.2  Conhecimentos sobre os aspectos figurativos da leitura e da escrita

Segundo Silva (2003), o contacto informal com materiais de escrita do ambiente
promove a apropriacdo de alguns aspectos figurativos do codigo escrito, como a
direccionalidade da leitura/escrita, a distincdo entre letras e outros termos de notacdo
linguistica, saber identificar frases e palavras e perceber que as palavras sdo divisiveis em
silabas. E a qualidade e a diversidade destas vivéncias que influenciam a aprendizagem destes

conhecimentos, o que justifica as diferencas, quanto a estes saberes, a entrada para a escola.

Num estudo realizado por Ferreiro e Teberosky (1979), as autoras afirmam que a
presenca das letras por si s6 ndo é suficiente para que algo possa ser lido. Assim, um baixo
namero de letras ou em numero suficiente mas repetidas ndo permitem a leitura. Estes
resultados baseiam-se num estudo desenvolvido pelas mesmas autoras, no qual era
apresentado um conjunto de cartdes com quantidade e variedade de letras diferentes a criangas
com idades compreendias entre 0s 4 e 0s 6 anos de niveis socioecondmicos contrastados, em

que Ihes era pedido que dissessem quais podiam ou ndo ser lidos.

Também Alves Martins (1989) com o objectivo de perceber quais os critérios utilizados
pelas criancas para determinar quando um texto é ou ndo bom para ler, realizou um estudo
com 72 criangas portuguesas que frequentavam o pré-escolar. Tal como no estudo
anteriormente referido, os cartbes apresentados as criancas variavam na quantidade e

variedade das letras.

Os resultados obtidos apontam a quantidade e a variedade de letras como principais

critérios de um texto bom para ler. Estes critérios sdo construidos através da observacdo que
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as criancas fazem dos escritos presentes no meio ambiente e orientam 0 modo como muitas

criangas ordenam o universo grafico (Alves Martins & Niza, 1998).

Fijalkow (1989; 1993 cit. por Alves Martins & Niza, 1998) também estudou a forma
como as criancas em idade pré-escolar fazem a diferenciacdo entre numeros e letras,
concluindo que apesar destes termos estarem bem adquiridos ainda existe alguma confusao
que se traduz por oscilagbes nas respostas de uma mesma crianga as varias situacdes em que

letras e nimeros lhes sdo apresentados.

Existem outras caracteristicas importantes da escrita a considerar, nomeadamente 0s
aspectos técnicos que segundo Taylor (1986), referem-se as convencgdes arbitrarias que

orientam a linguagem escrita.

Segundo Christie (1997), essas convencgdes dizem respeito as regras sociais (escrever da
direita para a esquerda, de cima para baixo, espaco entre palavras), e a terminologia (letra,

palavra, pagina, etc.) que envolvem a linguagem escrita.

Para Taylor (1986) a tomada de consciéncia destes aspectos técnicos da lingua surgem
quando as criangas sdo expostas a escrita e se deparam com as suas caracteristicas. A relacao
que se estabelece entre a literacia e 0s aspectos técnicos é um processo bem sucedido e directo

nas tentativas das criancas em estabelecerem principios entre o oral e o escrito.

Ferreiro (1980 cit. por Martins & Niza, 1998) afirma que em idade pré-escolar existe
alguma confusdo relativamente a direccionalidade da leitura/escrita (isto €, que se escreve da
esquerda para a direita — linearidade; e na forma como as frases se organizam no espaco —
translinearizacdo — chegados ao fim de uma linha, inicia-se a leitura/escrita no principio da

linha imediatamente em baixo).

Tolchinsky-Landsmann et al. (1985 cit. por Alves Martins & Niza, 1998) analisaram o
modo como criangas de lingua hebraica de 3, 4, 5 e 6 anos, «escrevem», antes da
aprendizagem formal. Os resultados apontam para a existéncia de caracteristicas
convencionais como a linearidade, a unidireccionalidade e a presenca de espacos em branco

entre as palavras.

Num estudo equivalente com criancas portuguesas de 4 e 5 anos, realizado por Mata
(1988), verificou-se a utilizagdo de orientacGes convencionais de escrita em 78.9% das

criangas.
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A ortografia também merece especial atencdo por ser um aspecto caracteristico da
linguagem escrita. Levy, Gong, Hessels, Evans e Jared (2006) procuraram estudar o
desenvolvimento das criancas sobre o conhecimento precoce dos aspectos visuais e
ortograficos da escrita. Participaram 474 criancas com idades compreendidas entre 0s 4 e 0s 6
anos de idade. A tarefa consistia na apresentacdo de dois cartdes, em simultdneo, um estava
escrito correctamente e o outro violava as convencdes da escrita, e perguntava-se a crianga

qual deles servia para ler.

O desenvolvimento sistematico das criangas na compreensdo das convengles da escrita
e da ortografia estava patente nos resultados obtidos. A compreensdo dos aspectos figurativos
e espaciais da escrita antecede a aquisicdo das nocdes mais abstractas dos constituintes da

palavra, seguida da compreenséo de aspectos mais detalhados da ortografia.

Segundo Fijalkow (1993 cit. por Alves Martins & Niza, 1998) os resultados em leitura e
escrita no final do 1° ano de escolaridade relacionam-se com o0s conhecimentos que as
criancas tém acerca dos aspectos figurativos da linguagem escrita antes da aprendizagem

formal.

Assim, os conhecimentos das criancas acerca dos aspectos figurativos da linguagem
escrita, antes da entrada para a escola, tém um papel preponderante na forma como aprendem

a ler e a escrever (Alves Martins & Niza, 1998).

2.3  Conhecimentos sobre 0s aspectos conceptuais da leitura e da escrita

O contacto e as interacgdes com adultos permitem, ndo so, que as criangas formulem
hipbteses sobre a natureza da linguagem escrita, mas também ponham a prova essas mesmas
hipdteses (Alves Martins, 1994).

No sentido de perceberem como as criancas organizam essas hipdteses, Ferreiro e
Teberosky (1986) elaboraram um estudo que contou com a participacdo de criangcas com
idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos de classe média e classe baixa. Depois de

submetidas a diversas situacdes de escrita, a analise das produgdes escritas permitiu que as
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autoras classificassem a evolucdo dos conhecimentos da linguagem escrita em cinco niveis

distintos:

e Nivel 1 — caracteriza-se pela reproducdo de tracos tipicos da escrita que a
crianca identifica como a forma basica da mesma, ndo podendo assim, funcionar
como veiculo de transmissdo de informacdo. Existe aqui uma correspondéncia
figurativa entre a escrita e 0 objecto, ou seja, a criancga tende a reflectir na escrita
algumas das caracteristicas do objecto, estabelecendo correspondéncia entre

aspectos quantificaveis do objecto e aspectos quantificaveis da escrita.

e Nivel 2 — a forma dos grafismos € mais definida e estd mais proxima das letras
convencionais. E necessario que haja diferencas objectivas nas escritas para que
Ihes sejam atribuidos significados diferentes, obedecendo a variedade dos
grafismos e ao principio da quantidade minima de grafismos para escrever uma

determinada palavra.

¢ Nivel 3 — existe a tentativa de atribuir um valor sonoro a cada uma das letras que
compdem uma escrita, ou seja, cada letra representa uma silaba da palavra
(hipdtese silabica). Este nivel é caracterizado também por um conflito causado
pela divergéncia entre o critério de quantidade minima de caracteres e a escrita

de palavras monossilabicas e dissilabicas.

e Nivel 4 — este nivel caracteriza-se pela passagem da hipétese silabica para a
hipbtese alfabética, surgindo a necessidade de fazer uma analise que ultrapasse a

silaba.

e Nivel 5 — este nivel é caracterizado pela escrita alfabética. Cada letra tem um
valor sonoro. A partir deste momento a crianca comeca a enfrentar problemas

ortograficos.

Também Alves Martins (1994, 1996, Alves Martins & Mendes, 1987, Alves Martins &
Niza, 1998) tem vindo a desenvolver vérios trabalhos com a populagdo portuguesa, a fim de
perceber como evoluem as conceptualizacdes das criancas sobre a escrita. Neste sentido,

Alves Martins (1994) aponta para a existéncia de trés etapas:
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e A escrita ndo é determinada por critérios linguisticos — do ponto de vista grafico
usam letras, pseudo-letras ou numeros para escrever, manifestando-se a escrita

através de um numero fixo de grafemas que variam de palavra para palavra.

e A escrita é orientada por hipdteses linguisticas — do ponto de vista gréfico usam
varias letras para escrever cada palavra, que variam de palavra para palavra,

correspondendo cada letra a uma silaba.

e A fonetizacdo da escrita — aqui a escrita é orientada por critérios linguisticos e a
escolha das letras para representar 0s varios sons nao € arbitraria. Assim, podem

distinguir-se 3 sub-niveis:

v’ Escritas silabicas — usam-se letras, cada letra corresponde a uma silaba
da palavra e a escolha das mesmas ndo é aleatéria, representando um

valor sonoro convencional.

v' Escritas silabico-alfabéticas — usam-se letras com valor sonoro

convencional, geralmente mais do que uma para representar cada silaba.

v' Escritas alfabéticas — usam-se letras com valor sonoro convencional e

utilizam todas as letras que constituem a palavra.

Estes niveis foram definidos num estudo, do qual participaram 130 criancas
pertencentes a familias de estatutos socioculturais contrastantes, que frequentavam o jardim
de infancia e cuja média de idades era de 5 anos e 8 meses. Em situagdo de entrevista
individual era pedido a crianca que escrevesse trés nomes de animais da mesma familia (gato,
gata, gatinho), duas palavras do mesmo tamanho reenviando para referentes de tamanho

diferente (formiga e cavalo) e uma frase (0 gato come o rato).

Os dados recolhidos apontam para os seguintes resultados: 11 criangas (8,5%) das
criangas recusaram-se a escrever, 21 (16,1%) produziram escritas ndo orientadas por critérios
linguisticos, 37 (28,5%) produziram escritas orientadas por hipotese linguisticas e 61 (46,9%)
produziram escritas orientadas pela fonetizacdo, das quais 23 (17,7%) produziram escritas
silabicas, 26 (20%) produziram escritas silabico-alfabéticas e 12 (9,2%) produziram escritas

alfabéticas.
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Outro estudo realizado no ambito das conceptualizagdes que as criangas tém sobre a
linguagem escrita, foi desenvolvido por Mata (2002). Tendo por base as mesmas
metodologias e uma amostra de 351 criangas de estatuto sociocultural médio e médio-alto,
verificou-se que 52,8% néo procurava estabelecer qualquer relacdo entre o escrito e oral, 17%
encontravam-se no nivel da fonetizacdo silabica, 9,7% no nivel fonetizacdo silabico-
alfabética, 8,8% no nivel alfabético e 7,4% caracterizavam 0s que de alguma maneira

tentavam estabelecer relagcOes entre a escrita e o oral.

Um estudo realizado por Pais (2006), onde foram utilizadas as mesmas metodologias,
verificou-se que a maioria das criancas de 5 anos se encontrava no nivel pré-silabico (37,5%),
20,8% no nivel silabico sem fonetizacdo, 25% no nivel silabico com fonetizacdo e 16,7% no

nivel silabico alfabético.

Uma anéalise comparativa dos trés estudos referidos anteriormente permite-nos verificar
a existéncia de diferencas ao nivel do inicio do estabelecimento de rela¢des da escrita com o
oral. No estudo de Mata (2002) este nivel € menos representativo (7,4%), no estudo de Pais
(2006) o nivel é intermedio (20,8%), sendo o estudo de Alves Martins (1994) o mais
representativo (28,5%). Apesar destas diferencas todas as autoras identificaram nos seus

estudos 0s mesmos niveis ou niveis semelhantes.

Tendo em conta que as criangas Sao sujeitos activos na construcao do seu conhecimento,
e segundo Ferreiro (1988 cit. por Silva, 2003), é importante que se va desenvolvendo com
elas um tipo de trabalho em que seja possivel confrontar os seus esquemas conceptuais acerca
da linguagem escrita, com novas informacdes. Assim, a crianca vai precedendo a reelaboracéo
dos seus esquemas conceptuais de maneira a tentar integrar estes novos dados, o que faz com
que V& ultrapassando as varias fases até compreender totalmente a natureza da linguagem

escrita.
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3. Praticas do Educador de Infancia e Escrita no Jardim de Infancia

As conceptualizacdes sobre a natureza da linguagem escrita constroem-se gradualmente
a partir de vérias situacfes que envolvem a interaccdo informal com a leitura e a escrita, e
dependem das experiéncias sociais em que as criangas participam, especialmente num
contexto de jardim-de-infancia. Segundo Carolino ¢ Santana (1996), “0 ser humano desde o
comeco da vida constréi a sua aprendizagem em interaccdo com 0 meio e com 0S outros. A
importancia desse contexto é decisivo, pois pode abrir ou restringir as oportunidades
desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, uma aula é rica na medida em que favorece a
participacdo das criangas em variadas situacGes onde podem fazer uso efectivo e reflectir

sobre os diferentes objectos de conhecimento” (p.49).

O envolvimento em trocas sociais positivas com 0s seus pares e adultos estimula as

criancas a explorarem diferentes situacoes de literacia (Mata, 2002).

Segundo as OrientacGes Curriculares para a Educacdo 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). Assim, o educador pode desempenhar
um papel decisivo como promotor e mediador de experiéncias significativas em relacdo a
linguagem escrita, observando, planeando, agindo, avaliando e comunicando com as criancas
e com a equipa de trabalho, pais e comunidade. Para além de criar situacdes significativas de
aprendizagem e facilitar este processo, o papel do educador passa também por organizar
espacos e tempos onde essas experiéncias se possam desenvolver. Como referem as
OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997), “a atitude do educador e do
ambiente que ¢ criado deve facilitar a familiarizacdo com o cddigo escrito” (p.69). Assim, “o
contacto com varios tipos de texto escrito levam a crianca a compreender a necessidade e as

funcdes da escrita, favorecendo o aparecimento do cédigo escrito” (p.71).

Antes da entrada para a escola, algumas criancas ja tém um leque de experiéncias que
Ihes permite interiorizar as véarias fungGes da linguagem escrita e desenvolver as suas
capacidades para serem usuarios reais da riqueza comunicativa da lingua escrita nas suas
diferentes formas (Aranda Cervantes, 1993). Compete ao educador identifica-las, e através
delas tentar criar um ambiente pedagogico que se aproxime da realidade onde a crianca esta

inserida.
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3.1 A organizacgao do espaco e o desenvolvimento da linguagem escrita

Na educacéo de infancia o espago constitui um importante instrumento na promocéo da
aprendizagem. A maneira como estd organizado influencia aquilo que pode ser feito pelas
criangas e, consequentemente 0 seu comportamento. Esta organizagdo permite ao educador,
segundo Loughlin e Suina (1982), dedicar-se mais as interac¢es produtivas com as criancas.

Estes autores referem ainda quatro func6es do educador relativamente a organizagéo da sala.

O educador deve preocupar-se com a disposi¢cdo do mobiliario no espaco, considerando

a necessidade de deixar espaco suficiente para 0 movimento e a realizacdo das actividades.

E responsabilidade do educador equipar a sala com materiais adequados que, segundo
as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997), devem ir de encontro as
necessidades das criancas e do projecto pedagdgico, respeitando os critérios de qualidade,
bem como preparar 0 espaco para situacGes especiais, proporcionando um ambiente

apropriado para diferentes tipos de aprendizagens ou aprendizagens especificas.

Por ultimo, cabe também ao educador ter em conta a disposicao dos materiais na sala. O
modo como 0s materiais estdo arrumados condiciona o grau de ordem e atraccdo que as

criancas sentem pelo espaco (Loughlin & Suina, 1982).

Relativamente ao desenvolvimento da linguagem, varios estudos tém trabalhado no
sentido de descrever quais as condi¢bes fundamentais e imprescindiveis para a estruturacdo
do espaco da sala de aula que promova a linguagem tanto a nivel oral como a nivel da escrita
(Loughlin & Suina, 1982; Carlino & Santana, 1996; Orienta¢des Curriculares para a
Educacéo Pré-Escolar, 1997).

Tendo em conta que as criangas aprendem com o meio envolvente, Loughlin e Suina,
(1982) afirmam que “...nas salas para leitores em vias de desenvolvimento e criangas ndo
leitoras, os reflexos da alfabetizagdo no ambiente estimulam a utilizagdo das destrezas da
linguagem e da alfabetizacdo...” (p.193). Assim, a familiarizagdo com a escrita permite que a
crianga se interesse cada vez mais por esse dominio. O ambiente criado na sala deve

considerar as experiéncias anteriores da crianga, bem como as suas necessidades e interesses.

Loughlin e Suina (1982) afirmam que um ambiente onde os materiais de leitura e escrita
estejam acessiveis, espacos onde estes possam ser utilizados e onde existam coisas

interessantes sobre as quais as criangas possam ler e escrever, € um ambiente promotor da
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linguagem escrita. Neste sentido, 0s mesmos autores consideram que 0S espacos ou areas de
trabalho “...podem contar com uma pequena colec¢do, colocada de modo visivel, de
utensilios de escrita e desenho e de variedades de papel para realizar anotagdes com palavras

ou ilustragdes” (p.196).

Uma vez que a forma de abordagem da leitura e da escrita em jardim-de-infancia deve
ser significativa para a crianga, ou seja, deve acarretar toda a experiéncia que ela ja tras
consigo antes da entrada para o pré-escolar, bem como o0s seus verdadeiros interesses,
Loughlin e Suina (1982) afirmam que é importante ter dentro da sala determinados materiais
como, um mapa da zona onde as crian¢as vivem ou da zona onde se localiza a escola, livros
ou ainda materiais que facam parte do dia-a-dia da crianca, criando assim, uma aproximacao a
leitura e escrita de forma significativa. Neste sentido, 0os mesmos autores referem que
“...existe maior probabilidade de que as criangas utilizem as suas destrezas de alfabetizagdo
em vias de desenvolvimento quando encontram no ambiente coisas interessantes sobre as

quais possam ler e escrever” (p.21).

Assim, é sugerido que se utilizem um conjunto de materiais que fomentem experiéncias
e o0 interesse das criancas no dominio da leitura e da escrita, sendo estes: objectos e seres
vivos, fotografias e relatos, bem como outros materiais que recordem acontecimentos
passados, animais, maquinas e outros objectos que possam dar origem a necessidade de

procura de informacdo respeitante as suas caracteristicas ou funcionamento.

Os espacos e superficies que desempenham uma fungdo unicamente decorativa devem
ser aproveitados, sdo exemplos disso, as superficies verticais, como as costas dos armarios,
que podem proporcionar lugares onde escrever quando neles estejam disponiveis papéis e
utensilios de escrita (Loughlin & Suina, 1982).

Relativamente aos aspectos mais particulares da organizacdo do ambiente das salas de
jardim-de-infancia, estas encontram-se na sua maioria divididas em areas de actividades, nas
quais existem materiais especificos que promovem as experiéncias de aprendizagem no
ambito da escrita, estando algumas destas areas particularmente dirigidas nesse sentido, como
a area de biblioteca. Para Rueda (1995), o interesse de criangas nao leitoras pela leitura e pela
escrita, promove geralmente o gosto pela leitura, favorecendo a aquisicdo do habito de

pesquisa e consulta.
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Segundo Rueda (1995) e Andricain (1999), a organizagdo da area de biblioteca deve
orientar-se tendo em conta os seguintes aspectos: a area deve estar situada longe das areas
barulhentas; deve ser um espaco ordenado, luminoso, cédmodo; o mobiliario onde estdo
guardados os livros deve permitir que os mesmos estejam colocados de frente; os livros
existentes devem estar ilustrados com fotografias; deve existir um espaco equipado com

almofadas, tapete, mesas e cadeiras.

As OrientacGes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (1997) referem que a
variedade de textos e formas de escrita € uma maneira de ir apreendendo as suas diferentes
funcBes, sugerindo outros materiais como dicionarios, enciclopédias, jornais, revistas, entre
outros, para além de livros de literatura infantil em prosa e poesia. Com o intuito de partilhar
com as criangas experiéncias que ja sdo conhecidas por elas, Andricain (1999) refere a
importancia de existirem materiais que apelem a tradicdo oral do meio ao qual pertence o

grupo ou as criangas que o compdem.

Neste sentido, Hohmann e Weikart (1995) sublinham a importancia de uma area de
leitura e escrita onde existam materiais, que permitam a crianca expressar-se através da
escrita, como blocos de notas, cadernos, lapis, canetas, carimbos, maquina de escrever ou

13

computador, que segundo Brickman e Taylor (1991), ¢ “...um dos muitos instrumentos e
materiais que podem proporcionar experiéncias valiosas em programas orientados para o
desenvolvimento da crianca” (p.174), tornando as criangas participes da sua aprendizagem de

forma ludica e informal (Orientagdes Curriculares para Educacao Pré-Escolar, 1997).

Carolino e Santana (1996) apontam para a existéncia de uma area de secretaria que na
falta de computador poderia ser substituida por uma maquina de escrever, munida de
utensilios necessarios a sua utilizacdo, o que poderia constituir uma alternativa a area da

leitura e escrita, proposta por Hohmann e Weikart (1995).

Nalgumas salas a auséncia de uma area de biblioteca independente é preenchida pela
existéncia de uma area de actividades repousantes, que apesar de ndo ter como principal
objectivo o desenvolvimento de processos relativos a leitura e escrita, tem alguns materiais
que podem promové-lo. A area da casa, que esta orientada para a simulacdo e desempenho de
papeis, é outro exemplo que permite facilitar experiéncias no dominio da escrita, se nela
existirem materiais como: listas telefonicas, materiais para realizar listas de compras, albuns

de fotografias, embalagens de alimentos, entre outros. Da mesma forma, a area de expressao
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plastica, centrada nos aspectos da motricidade fina, da criatividade, do sentido estético, da
observacdo e da experimentacdo, caracteriza-se também por estar repleta de materiais que
incitam a escrita: diversidade de suportes para escrever, lapis, pincéis, canetas, tintas, jornais,

e revistas.

Como se pode verificar, é fundamental que todos o0s espagos sejam aproveitados da
melhor forma, equipando-os com materiais adequados e de qualidade em termos dos
objectivos que se pretendem atingir. Assim, uma sala de jardim-de-infancia constitui um
optimo lugar para uma abordagem a leitura e a escrita, desde que nela existam todas as

condicdes necessarias para o desenvolvimento desta aprendizagem.

Segundo Loughlin e Suina (1982), a exposicdo de materiais escritos na sala pretende
proporcionar oportunidades para que as criancas leiam simbolos e textos, facilitando a
distingdo dos elementos da escrita, e desenvolver a consciéncia da escrita como um meio de

expressao, comunicacao e satisfagéo.
Relativamente ao primeiro objectivo, estes autores referem que:

o Tanto a clareza dos textos como a clareza na apresentacdo dos materiais deve estar
sempre presente, o que sé é possivel com a existéncia de um fundo vazio com espaco

entre os elementos exibidos;

o Os textos escritos pelos adultos e pelas criangas devem estar expostos ao nivel dos olhos

das criancas ou mais abaixo;

o Os textos escritos sdo tanto mais interessantes quanto mais préximos estejam das areas

onde se desenrolam actividades de aprendizagem;

o Devem existir areas para exposicao dos textos com tamanhos e formas diferentes, o que
constitui um meio de distinguir os textos, desde breves mensagens até relatos e

historias;

o N&o se deve usar quadros com um desenho de fundo pois o desenho tende a destacar-se

mais dos que 0s textos.

A etiquetagem constitui outro aspecto no qual a opinido dos autores converge,

relativamente a promogéo da escrita na sala de jardim-de-infancia. Segundo Loughlin e Suina
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(1982), as etiquetas associadas a outros materiais de aprendizagem ajuda as criangas a

incrementar a sua compreenséo da escrita.

3.2 A organizagdo do tempo e o desenvolvimento da linguagem escrita

Segundo as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pre-Escolar (1997), a
organizacgdo do tempo, no jardim-de-infancia, considera igualmente varios ritmos e tipos de
actividade, em diferentes situagOes — individual, com outras criangas, com um grupo pequeno,
com todo o grupo — e possibilita aprendizagens diversificadas, contemplando as diferentes
areas de contetdo. Brickman e Taylor (1991) afirmam que a rotina diaria oferece um

enquadramento ordenado para as experiéncias de aprendizagem das criancas.

Neste sentido, o educador é responsavel por criar uma rotina organizada e consistente,
cujos objectivos obedecem a principios pedagdgicos, mas suficientemente flexivel para

abranger as propostas, do educador e do grupo de criangas.

A rotina diaria d4 seguranga e autonomia a crianca, tornando o quotidiano numa
sequéncia preditiva de acontecimentos. Deste modo, a crianca aprende a gerir o seu tempo,
tendo em conta os seus interesses. Tudo isto permite facilitar nogdes de tempo e experiéncias

de aprendizagem nos diferentes niveis do desenvolvimento da crianca.

Segundo Brickman e Taylor (1991), a rotina diaria deve ter em conta tanto 0s momentos
de trabalho individual, em pequenos e grandes grupos, como 0s momentos de trabalho em
diferentes ambientes ou contextos, momentos onde o educador planifica e momentos onde a
crianca realiza o seu trabalho. Assim, os autores referem periodos como o acolhimento ou
boas-vindas, planeamento, trabalho livre nas areas, limpeza ou arrumacdo, sintese de
memoria, trabalho em grande grupo ou alimentacdo, apontando-os como alguns dos mais

importantes.

Para cada momento da rotina, o educador deve escolher as estratégias mais adequadas,
de modo a promover a linguagem escrita. Como se verifica na organizacdo do espaco,
também na organizagdo do tempo existem momentos mais apropriados para a realizagdo de
actividades relacionadas com a escrita. De seguida, sera descrito 0 modo como o educador

pode fazé-lo no decorrer do seu dia de trabalho com as criancas.
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Durante 0 momento de acolhimento ou boas-vindas, o educador recebe as criancas e
convida-as para guardarem as coisas que trouxeram de casa. A existéncia de um local
devidamente organizado e assimilado com o nome de cada crianga, proporciona o contacto e
identificacdo do seu nome e dos colegas e, a dada altura podera utiliza-lo para identificar,
através da copia, outros trabalhos ou actividades relacionadas com a escrita. Carlino e Santana
(1996) sugerem para este momento, o preenchimento dos quadros de presencas e de tarefas
que, igualmente permite a crianga a familiarizagdo com a escrita do nome préprio e o dos

colegas.

O periodo de planeamento favorece a realizacdo de actividades promotoras da leitura e
escrita. Durante este periodo, a crianca planifica o trabalho que ira realizar posteriormente. E
importante que as criangas tenham consciéncia da sua capacidade de deciséo e de controlo
sobre as suas actividades, e que possam observar como essas decisdes podem ficar registadas
para um cumprimento mais real e aproximado daquilo que foram as suas inten¢des iniciais. A
possibilidade de registar o plano tragado permite, do mesmo modo, confrontar posteriormente
a crianca com aquilo que foi o trabalho final e a sua relagdo com esse plano ou registo de
intengOes. Esse registo pode ser feito de diversas formas: um ditado da crianga, escrito pelo
educador, a partir de letreiros com o nome da crianca para que esta coloque na area onde
pretende trabalhar; através de folhas de planeamento onde a crianca ira desenhar ou
“escrever” o seu plano ou fazer um esboco dos materiais que pretende utilizar, atraves de
folhas de planeamento com simbolos representativos de cada area onde a crianca indicarg,
pintando ou desenhando um circulo & volta da area eleita para desenvolver o seu trabalho
(Brickman & Taylor, 1991).

O periodo de trabalho, orientado para a execucdo do plano tracado contempla a
exploracdo de materiais e pdem em acc¢do as ideias das criancas, o educador observa e ajuda o
grupo. Nao sendo este um momento especialmente orientado para a facilitacdo do processo de
aquisicdo da linguagem escrita, aqui sucedem-se varias interac¢bes de caracter oral. O
educador deve ser capaz de reorienta-las de maneira a coexistir com as questdes da leitura e
da escrita (por exemplo, pedir as criangas que descrevam o que estdo a fazer e po-lo por
escrito e ajudar as criancas que se encontram a trabalhar na area da casa a fazer a lista das

compras).
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O momento de arrumacao visa a aquisi¢do de habitos de ordem e limpeza e de processo
de classificagcdo dos materiais, onde a linguagem escrita ndo deixa de estar presente. Numa
sala onde as areas e 0s materiais se apresentam devidamente identificados e etiquetados, a
classificacdo e arrumacdo dos materiais deve ser feita, respeitando essa identificacdo. Assim,

a crianga pode “ler” a etiqueta e guardar o material no lugar correspondente.

O periodo de sintese de memoria encerra a sequéncia de planeamento-execucao-
avaliacdo, muito importante para que a crianga tome consciéncia da sua capacidade de pensar
e colocar em pratica as suas ideias. E a altura de confrontar a crianga com o seu trabalho e
com o plano elaborado inicialmente. O facto de ter escrito inicialmente o plano vai possibilitar

ao educador Ié-lo em conjunto com a crianga.

O trabalho em grande grupo € um momento da rotina diaria que propicia as actividades
relacionadas com a leitura e escrita. Durante este momento o educador pode aproveitar para
ler histérias ou outro tipo de textos e também registar acontecimentos relevantes que

aconteceram durante o dia.

Como estratégia para abordar a escrita e a leitura no momento da alimentacdo, Carlino e

Santana (1996) sugerem a escrita diaria do menu no local onde as criangas comem.

Como se verifica, cada elemento da rotina diaria pode constituir um momento de
aprendizagem, independentemente do modo como a sua organizacao for feita e do nome que o
educador Ihe possa dar. Fica claro que, ambiente e rotina estdo interligados. As Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997) referem que, a utilizacdo dos tempos deriva

das experiéncias e oportunidades educativas proporcionadas pelos espagos.

Concluindo, o tempo, 0 espaco e a sua articulagdo devem ajustar-se as caracteristicas do
grupo e necessidades de cada crianca. Torna-se fundamental, por parte do educador, uma
reflexdo sobre as potencialidades educativas que oferece, isto €, que planeie a organizacgdo de
todos os dominios envolventes e avalie 0 modo como contribui para a educacao das criancas,
admitindo os ajustes e correc¢des necessarias (Orientagdes Curriculares para a Educacgao Pré-
Escolar, 1997).
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3.3 A planificacao do educador de infancia e o desenvolvimento da linguagem escrita

Para Carlino e Santana (1996), planificar caracteriza-se pela tomada de decisfes, tendo
em conta os diferentes aspectos do curriculo, ou seja passa por decidir o qué, quando e como
ensinar, sendo esta uma tarefa do educador. As Orientagcdes Curriculares para a Educacgéo Pré-
Escolar (1997) referem que o educador € responsavel por planear situaces de aprendizagem
razoavelmente desafiadoras, para estimular e captar o interesse das criancas, apoiando-as para

que cheguem a niveis de realiza¢do a que ndo chegariam por si so.

Para além da promocdo um conjunto de actividades e estratégias a serem implementadas
numa sala de jardim-de-infancia com um grupo de criangas, planear é também conhecer o
grupo de criangas, o0 seu contexto familiar, bem como reflectir sobre as inten¢des pedagdgicas
do educador e saber adequar essas intencdes ao grupo e as suas caracteristicas (Orientacdes

Curriculares para a Educacéao Pré-Escolar, 1997).

A planificacdo realizada pelo educador contempla diferentes niveis: a organizacdo do
ambiente e da rotina diaria, considerando os aspectos descritos nos pontos 1.1 e 1.2 deste
capitulo; e um conjunto de estratégias e actividades que pretende pdr em pratica através de

experiéncias concretas de aprendizagem com as criangas.

Seguidamente serdo apresentadas diversas possibilidades, de estratégias e actividades,

ao dispor do educador para facilitar experiéncias neste dominio do desenvolvimento infantil.

Na educacdo pré-escolar o que se pretende é facilitar a emergéncia da linguagem escrita,
através da leitura da realidade, das imagens e de saber para que serve a escrita, mesmo sem
saber ler formalmente (OrientagBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, 1997). Neste
sentido, cabe ao educador planificar, de maneira estruturada, um conjunto de actividades e
saber aproveitar as diferentes situacdes quotidianas, visando a promocdo do contacto com a
escrita. A planificacdo do educador deve ser flexivel para cumprir com as actividades
inicialmente delineadas e permitir a concretizacdo de outras que possam surgir através de
experiéncias que as criangas vao tendo dentro e fora da sala, sem perder de vista os objectivos

tracados inicialmente e que norteiam a accéo educativa.

De que maneira o educador pode planificar experiéncias de aprendizagem significativas

para a crianga ou grupo de criangas com o qual trabalha?
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Tendo em conta os aspectos anteriormente citados, a planificacdo de experiéncias deve
contemplar as caracteristicas, necessidades e interesses do grupo, assim como o contexto de

onde este provém.

Segundo Martins e Niza (1998), criar planificar, inventar situacdes e actividades, de
modo a que as criancas adquiram conhecimentos acerca da linguagem escrita, sO se torna

possivel, a partir do diagndstico previamente tracado.

O educador deve também ter em mente, um conjunto de principios que, segundo
Martins e Niza (1998), servem de quadro pedagdgico de referéncia para o desenvolvimento da
linguagem escrita. Estes principios abrangem a relagdo familia-escola e o trabalho directo
educador-crianca, para além de fazerem referéncia a organizacdo do ambiente e rotina do
jardim-de-infancia. Orientadores da accdo pedagdgica do educador, estes principios definem

que, cabe a este:

o Desenvolver o trabalho na sala de aula através de experiéncias significativas de maneira

a que estas possam transmitir o que sabem, pensam e sentem:

o Utilizar a linguagem das criangcas como ponto de partida para o trabalho sobre a

linguagem escrita;

o Enaltecer as descobertas das criancas, apoiando-as na exploracdo da linguagem oral e da

linguagem escrita;

o Encorajar as tentativas de leitura e de escrita, encarando os erros como formas naturais

de aprendizagem e de desenvolvimento;

o Apresentar-se como modelo, utilizando uma linguagem adequada, escrevendo e lendo

para as criancas;
o Diversificar os materiais € 0s tipos textos lidos e escritos;

o Programar as actividades e o tempo de maneira a que as criangcas possam ter

experiéncias de leitura e de escrita, colectivas, em pequeno grupo e individuais;

o Procurar envolver a familia e a comunidade nas aprendizagens das criancas.
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As oportunidades de escrita devem aparecer integradas ou interligadas com 0s jogos que
as criancas realizam diariamente na sala de jardim-de-infancia, ou seja, situagdes de jogo
contextualizadas e ricas de significado e relevancia para a crianga. Como Hall e Robinson
(1997) afirmam, o0 jogo permite que a crianca compreenda as caracteristicas da leitura e da

escrita em situacOes contextualizadas e significativas.

Em seguida sera descrito um conjunto de actividades e estratégias que o educador de
infancia podera desenvolver no seu trabalho diario com as criangas, tendo em conta 0s
principios anteriormente citados. Estas actividades ndo estdo intimamente relacionadas com a
rotina ou o ambiente, uma vez que ja foram apresentadas actividades ou estratégias nestes

dominios:

Criar oportunidades para a crianga imitar a leitura e a escrita;

o Pedir a crianca que escreva situacdes por ela vivenciadas ou palavras que lhe sejam

significativas;
o Pedir a crianca que desenhe e descreva aquilo que desenhou, e registar aquilo que é dito;

o Elaborar registos (que podem surgir a partir de uma visita ou passeio efectuado, da
necessidade de etiquetar ou descrever algum trabalho realizado nas areas, de querer por

por escrito uma histéria inventada, etc.);
o Pér a crianca em contacto com livros;

o Realizar jogos que contenham letras ou palavras, como dominds, puzzles, bingos ou

jogos de associacéo, jogos de memoria;
o Elaborar livros e receitas;
o Dar titulo a uma historia;
o Escrever uma historia;
o Ouvir, contar e inventar rimas, cangdes, lengalengas.

Existem muitas outras actividades que podem ser postas em pratica, mas a sua

implementacdo dependera de varios factores como, as caracteristicas do grupo, as suas

33



necessidades e interesses, e das diversas oportunidades que vao surgindo ao longo da rotina

diéria.

Todas as actividades a realizar neste dominio devem estar relacionadas com aspectos
que sdo significativos para a crianga, tornando-a mais participativa, como Carlino e Santana
(1996) referem, os aspectos basicos so fardo sentido, na medida em que as criancgas participem

em situaces reais de escrita.

Concluindo, “...quanto maior possibilidade tiverem as criangas de ler e de escrever, de
observar outros a lerem e escreverem, e de que as suas perguntas sobre a linguagem escrita
tenham resposta, maior sera a oportunidade de avangar nesta aprendizagem” (Carlino &
Santana, 1996, p.41). Neste contexto, cabe ao educador proporcionar a crianca essas
possibilidades dentro e fora da sala de aula através de uma organizacéo criteriosa e consciente

do ambiente, do tempo e das actividades a serem desenvolvidas com a mesma.
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Il - PROBLEMATICA

1.  Problemética e objectivos

Considerando o levantamento anterior feito sobre a literacia emergente e sobre as
préaticas do educador de infancia, torna-se pertinente realcar alguns aspectos e identificar

eventuais associacoes existentes entre eles.

As conceptualizacbes sobre a natureza da linguagem escrita formam-se nas situacées
gue envolvem a leitura e interac¢do informal escrita, e dependem das experiéncias sociais em
gue as criangas participam, como € o0 caso do contexto em jardins-de-infancia. As
conceptualizacbes precoces das criancas sobre a linguagem escrita variam em funcdo da
qualidade, da frequéncia e do valor das actividades de leitura e escrita feitas por pessoas com
as quais estas criancas tém mais contacto (Alves Martins & Niza, 1998). Neste sentido, saber
0 porqué das respostas das criancas, perante tarefas especificas do dominio da linguagem
escrita, constitui uma ferramenta indispensavel para a orientacdo do educador de infancia
naquilo que pretende ser a sua accdo educativa. Como referem as autoras anteriormente
citadas, aquilo que a crianca pensa sobre a natureza da linguagem escrita interage com aquilo
que lhe é ensinado. Estudos sobre a aquisicdo de conhecimentos provam a existéncia de
correlagdes entre as conceptualizagdes infantis sobre a linguagem escrita e 0 sucesso na

aprendizagem da leitura (Alves Martins, 1996; Ferreiro & Gomes-Palacio, 1987).

Assim, constitui um dos objectivos do presente trabalho o estudo das concepgdes
infantis sobre a linguagem escrita, relativamente a descoberta da sua funcionalidade e as

caracteristicas convencionais do codigo escrito.

A maneira como o educador utiliza e se relaciona com a escrita é fundamental quando
se trata de estimular o interesse das criangas, no que se refere a sua evolugdo no dominio da
linguagem escrita. Neste sentido, o educador deve apoiar as criancas na descoberta das
caracteristicas e funcdes do codigo escrito. A sua atitude e o ambiente que é criado devem
facilitar a familiarizagdo com o codigo escrito (Orientagdes Curriculares para a Educagéo Preé-
Escolar, 1997).
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Assim sendo, também é presente como objectivo deste trabalho, por um lado, o estudo e
a caracterizagdo de actividades e estratégias de literacia desenvolvidas pelo educador, quanto
a sua diversidade e regularidade e, por outro, a identificacdo de possiveis relacbes com a

evolucéo das concepgdes infantis sobre a linguagem escrita.

2. Hipoteses e sua fundamentacao

Os objectivos de estudo, apresentados anteriormente, estdo directamente associados a

hipdtese geral de partida para este trabalho.
Hipdtese Geral

“Diferencas existentes no tipo de praticas desenvolvidas pelo educador, estdo

relacionadas com diferentes concepgdes infantis sobre a linguagem escrita.”

Alves Martins (2007), no seu estudo, verificou que a forma como as criancas se
apropriam das funcdes da linguagem escrita esta relacionada com a frequéncia e a diversidade
das préaticas exercidas pelos educadores. Os estudos que se baseiam numa abordagem mais
funcional salientam que as interacgfes com situagdes de leitura e escrita devem ser
diversificadas, contextualizadas e significativas. Este facto podera influenciar tanto a escolha
do tipo de actividades a desenvolver, como a sua frequéncia e também a diversificacdo dos
contextos nos quais elas podem ser potencializadas e desenvolvidas (Mata, 2002). Um desses
contextos sera o jardim-de-infancia, e consequentemente, as actividades desenvolvidas pelo
educador. Assim, os educadores que considerem esta vertente mais funcional poderdo
funcionar como mediadores nas experiéncias que potenciam a aprendizagem da linguagem

escrita. Deste modo, colocam-se as seguintes hip6teses operacionais:
Hipdtese Operacional 1

“As criangas cujos educadores desenvolvem mais estratégias de literacia serdo aquelas

com conceptualizacbes mais avangadas sobre a linguagem escrita.”
Hipdtese Operacional 2

“As criangas cujos educadores desenvolverem mais actividades de literacia serdo

aquelas com mais conhecimentos sobre a funcionalidade da linguagem escrita.”
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Hipdtese Operacional 3

“As criangas cujos educadores desenvolverem mais estratégias de literacia serdo aquelas

com conceptualizagcdes mais avangadas sobre a linguagem escrita.”
Hipdtese Operacional 4

“As criancas cujos educadores desenvolverem mais actividades de literacia serdo

aquelas com mais conhecimentos sobre a funcionalidade da linguagem escrita.”

37



1l - METODO

1.  Participantes

A amostra deste estudo € constituida por um grupo de 5 Educadoras de Infancia, e por

um grupo de 41 criancas a frequentar o ultimo ano do ensino pré-escolar.

1.1 Educadoras

Como critério de selec¢do, foi tido em conta o facto de terem ou ndo usado um método
especifico de iniciacdo a leitura e a escrita. Das 5 educadoras, 2 utilizaram o referido método

e 3 ndo utilizaram qualquer método especifico.

O método especifico de iniciacdo a leitura e a escrita, diz respeito a um programa
implementado ao grupo experimental, nas salas das educadoras 1 e 2. O projecto teve como
principal objectivo a promogdo do desenvolvimento da linguagem oral das criangas e a
construcdo de uma primeira abordagem a linguagem escrita, este programa visa sobretudo
sensibilizar as criancas para uma futura aquisicdo da linguagem escrita, bem como facilitar
este processo e ndo, ensina-las a ler ou a escrever. As actividades desenvolvidas pretendiam
proporcionar espacgos que permitissem o desenvolvimento de competéncias e a aquisi¢do de
conceitos ligados a linguagem escrita, fundamentais para que no 1° ano de escolaridade as
criancas mais facilmente conseguissem alcancar os objectivos curriculares definidos para esta

area.
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1.2 Criancas

Todas as criancas que participaram neste estudo frequentavam o Gltimo ano da educacéo
pré-escolar. A sua média de idades, no momento da recolha de dados, era de 5 anos e 5 meses,
tendo a mais nova 4 anos € 9 meses e a mais velha 6 anos e 2 meses (D.P.=3,8). A sua
distribuicdo segundo a variavel género é pouco equilibrada, sendo 31,7% raparigas e 68,3%

rapazes.

Das 41 criancas que participaram no presente estudo, 21 foram sujeitas a um programa

de iniciacdo a leitura e a escrita e 20 ndo passaram por qualquer programa especifico.

2. Procedimento de recolha de dados

Tendo em conta que um dos objectivos deste trabalho consistia em avaliar as praticas de
literacia desenvolvidas em jardim-de-infancia e a sua influéncia nos conhecimentos e
representacdes das criancas sobre a leitura e escrita, procurou-se no processo de seleccdo das

instituicdes, que estas obedecessem um critério:

Havendo dois grupos distintos, um (grupo experimental) em que as criangas foram
sujeitas a um programa especifico de leitura e escrita, o outro grupo (grupo de controlo), com
o0 qual o primeiro seria comparado, ndo poderia ter sido sujeito a nenhum método especifico
de iniciacdo a leitura e escrita, nem trabalhar, com as educadoras, a linguagem escrita de uma
forma sistematica, desenvolvendo acc¢des frequentes e organizadas para aprender a ler e/ou
escrever, embora a escrita pudesse estar logicamente presente no ambito escolar através de

praticas e instrumentos utilizados em jardim-de-infancia.

As préticas das educadoras foram observadas no fim do ano lectivo, e os instrumentos
utilizados para avaliar o conhecimento das criangas sobre a escrita foram aplicados no inicio e
no fim do ano lectivo. Em relagdo ao grupo experimental a primeira recolha foi feita no més
de Outubro, e a segunda no més de Junho. No que se refere ao grupo de controlo, as recolhas

foram feitas no més de Fevereiro e no més de Junho.
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3. Instrumentos

A recolha de dados exigiu a utilizacdo de cinco instrumentos distintos, sendo um

destinado as educadoras e quatro destinados as criangas.

Para as educadoras utilizamos: uma grelha de observacdo pedagdgica no dominio da
leitura e da escrita.

Para as criangas, 0s instrumentos tidos em conta foram uma entrevista sobre a
funcionalidade da leitura e da escrita, uma prova de conceptualizagdes sobre a linguagem
escrita, uma prova sobre suportes e conteddos de escrita e um teste de linguagem técnica da

leitura/escrita.

1. Grelha de Observacdo Pedagogica no dominio da leitura e da escrita

Para avaliar as praticas desenvolvidas pelos educadores utilizou-se uma grelha de
observacao (Alves Martins & Santos, 2005). Esta grelha tem um total de 60 itens e esta
dividida em trés grandes dominios: projecto pedagdgico, que contempla 3 itens; organizacdo e
gestdo do espaco fisico da sala e da rotina diaria, que contempla 19 itens; préaticas de leitura e

de escrita, que contempla 38 itens.

Os primeiros 3 itens tém como objectivo perceber se o projecto pedagdgico inclui
objectivos para o dominio da linguagem oral e da linguagem escrita, qual a regularidade das
planificacGes efectuadas e se estas incluem actividades, estratégias e recursos especificos para

o trabalho sobre linguagem escrita.

Os 19 itens que se seguem destinam-se a proceder a um levantamento sobre a forma
como a area da biblioteca e as outras areas de trabalho estdo organizadas, que tipos de
materiais de leitura e de escrita existem e de que maneira sdo utilizados. Destinam-se
igualmente a observar de que forma a rotina diaria contempla actividades que apelam a leitura
e a escrita. Os 38 itens que constituem a terceira parte desta grelha destinam-se a observar a
regularidade com que diversas actividades relacionadas com a linguagem escrita séo
desenvolvidas pelos educadores, assim como de que forma sdo apoiadas as tentativas de

leitura e de escrita das criancas.
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2. Entrevista sobre a Funcionalidade da Leitura e da Escrita

Esta é uma entrevista semidirectiva, baseada num conjunto de questdes que tém por
objectivo caracterizar a atribuicdo de funcionalidade a linguagem escrita e caracterizar o
“projecto pessoal de leitor” das criangas. Com isto, pretendia-Se que as criangas verbalizassem
e concretizassem situacOes funcionais de utilizacdo da leitura e da escrita que Ihes fossem
familiares, através de contactos mais ou menos informais. Para o efeito, baseamo-nos nos
trabalhos de Alves Martins (1996), sendo 0 nosso instrumento uma adaptacao de um utilizado
por esta autora. Uma vez que este trabalho tem por objectivo estudar tanto os aspectos
relacionados com a leitura como o0s aspectos relacionados com a escrita, foram realizadas

algumas alteracdes nas questdes utilizadas, incluindo algumas que reenviavam para a escrita.

As criancas foram entrevistadas individualmente, se ndo respondessem, as questdes
eram repetidas e as criancas incentivadas a darem uma resposta 0 melhor que conseguissem,
tendo o cuidado de lhes fornecer quaisquer pistas ou indicagfes directas que pudessem
influenciar as suas respostas. Se continuassem a nao responder, passava-se a questdo seguinte,
tendo pOr as criangas a vontade para que ndo se sentissem mal nem preocupadas por ndo

terem respondido.

Mediante os dados obtidos, foi feita uma analise de conteudo de modo a colher um
levantamento das fungOes relacionadas com a leitura e com a escrita (circulares, afectiva,
trabalho, institucionais, comunicativa, etc.). Desta resultaram 16 categorias de resposta, dos

quais se destacam dois grandes tipos (Mata, 2002).

O primeiro tipo é constituido por respostas gerais, onde ndo se fazia referéncia a
nenhuma funcdo concreta da leitura ou da escrita, e 0 segundo tipo é caracterizado por

respostas funcionais, onde essa referéncia era feita.

Dentro das respostas gerais estdo incluidas as seguintes categorias: Circulares, Crescer,

afectiva, Trabalho, e Resposta a outros.

1. Circulares - a crianga pouco adiantava em relacdo a questdo colocada, nao

conseguindo apontar nenhuma funcgéo para a leitura ou escrita.
Exemplo: Queres aprender a ler e a escrever? “Sim, para aprender. ... Para saber.”

2. Crescer — inclui todas as respostas cuja razéo apontada era crescer ou ficar crescido.
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Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para quando for crescido.”

3. Afectiva - respostas que reenviam para 0 gosto e o prazer de ler ou escrever.

>

Exemplo: “Queres aprender a ler e a escrever? “Sim, porque gosto.’

4. Trabalho — respostas que remetem para o trabalho, mas em distinguirem o tipo de

trabalho.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para trabalhar como 0 pai € a

~

mae.”

5. Resposta a outros — incluem todas as razGes que remetem para uma resposta ao

pedido de alguém ou para mostrar ou agradar alguém.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para a mde ver que eu jd sei

escrever.”

As respostas funcionais encontram-se subdivididas em trés grupos distintos (institucionais,

funcionais de nivel 1 e funcionais de nivel 2).

6. Institucionais — abrangem todas as respostas relacionadas com a escola, as suas

tarefas, as etapas do percurso escolar ou o professor.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para quando formos a escola

sabermos escrever as coisas que as professoras mandam.”

Funcionais de nivel 1 (FUNC1) — sdo consideradas de nivel 1 todas as funcbes
atribuidas ao acto de ler ou de escrever, associadas a um nivel mais priméario de leitura e
escrita, isto é, que remetem para as unidades constituintes da mensagem escrita
(letras/numeros, palavras e nomes de pessoas ou coisas). Estas organizam-se em quatro niveis

distintos:
7. Letras — quando referem letras em geral ou especificam algumas letras.
Exemplo: O que ¢ que tens que fazer para aprender a ler e a escrever? “Copiar letras.”

8. Palavras — quando mencionam palavras especificas que gostavam ou podiam ler ou

escrever.
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Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para escrever ovo, pato, vaca. ”
9. Nome proprio — quando referem a escrita ou leitura do seu préprio nome.
Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para escrever 0 meu nome.”

10. Nomes de outros — quando indicam a escrita de nomes gque ndo o proprio, mas

outros nomes.

Exemplo: Queres aprender a ler e a escrever? Porque? “Sim, para quando sair desta

escola saber ler, ja li 0 nome na bata da Mariana. ”

Funcionais de nivel 2 (FUNC2) — sdo consideradas de nivel 2 todas as funcbes
atribuidas ao acto de escrever ou de ler de nivel mais elevado, onde se torna clara a funcdo da
mensagem escrita, ou seja, quando a leitura e a escrita sdo consideradas como formas de

linguagem. Aqui sdo consideradas sete categorias:

11. Informativa — todas as respostas que abordam aspectos ligados ao caracter

informativo da escrita, essencialmente a informacéo escrita em jornais e revistas.
Exemplo: sem ocorréncia.

12. Comunicativa — todas as respostas que reenviam para aspectos de comunicacao de

mensagens para alguém através da escrita.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para escrever uma carta aos

amigos.”

13. Historias/Livros — todas as mencGes a leitura e a escrita de livros em geral ou

especificamente de historias.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para ler historias aos meus filhos

quando for grande.”

14. Formativa — referéncia a conteudos ou tematicas especificas através da leitura ou da

escrita.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para aprender ainda mais, saber mais

da natureza.”
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15. Utilitarias — referéncia da leitura e da escrita para resolucdo de situacbes do

quotidiano.
Exemplo: Sem ocorréncia.

16. Outras — todas as mengdes a funcdes de leitura e escrita que ndo se encaixam em
qualquer uma das anteriormente referidas e que pela sua baixa frequéncia de

ocorréncia ndo justificavam a criacdo de uma categoria especifica.

Exemplo: Para que serve aprender a ler e a escrever? “Para ficar esperto.”

3. ConceptualizacOes sobre a Linguagem Escrita

A utilizacdo deste instrumento tinha por objectivo a caracterizacdo das hipdteses
conceptuais das criangas sobre a linguagem escrita, sendo utilizada uma situacdo semelhante a
outras testadas em trabalhos anteriores (Alves Martins, 1994, 1996; Mata, 2002). Assim, foi
pedido as criancas que escrevessem cinco palavras. As trés primeiras (gato, gata, gatinho)
pertenciam & mesma familia e reenviavam para referentes semelhantes, apesar de a dimensédo
do referente ser inversa ao nimero de letras utilizadas. Pretendia-se desta forma perceber se a
crianca tinha em conta a emissdo oral da palavra, as caracteristicas do referente ou a imagem

perceptiva de uma palavra escrita.

As outras duas palavras, formiga e cavalo, designam referentes diferentes e até
contrastantes, tanto nas dimensdes dos elementos como na variacdo do numero de letras que
constitui cada palavra. A palavra “formiga” designa um referente pequeno e escreve-se com

uma letra a mais do que a palavra “cavalo” que designa um referente grande.

As criangas foram entrevistadas individualmente. De forma a deixa-las mais a vontade,
foi-lhes dado um lapis e um papel e solicitado que escrevessem em primeiro lugar o seu
nome, facilitando o resto da entrevista. Em seguida foi-lhes pedido que escrevessem como
soubessem cada uma das palavras: “Sei que ainda ndo foste para a Escola Primaria, e que
ainda ndo foste aprender a ler e a escrever. Gostava de saber o que tu ja sabes fazer, e como tu

achas que se escreve. Vou-te dizer algumas palavras para escreveres neste papel”.

Se a crianga pedisse ajuda durante as suas producOes escritas era encorajada a

prosseguir sozinha.
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Cotacao:

Considerando o trabalho desenvolvido por Mata (2002) a classificacdo das producdes

escritas foi feita tendo em conta 5 niveis conceptuais:

Nivel 1- Grafoperceptivo — as criangas preocupam-se com a quantidade e a
variabilidade das letras e tentam representar a imagem que tém de uma palavra

escrita. Neste nivel a escrita ndo é orientada por um critério linguistico.

Nivel 2- Inicio de uma relacdo da escrita com o oral - apesar da escolha das
letras ser ainda aleatoria, as criangas ja tentam estabelecer uma relacao entre a
mensagem oral e as marcas escritas que fazem, a cada letra corresponde uma
silaba da palavra, mas ndo € necessario que assim seja, podendo ser uma relacdo

letra/palavra.

Nivel 3- Fonetizacdo silabica da escrita - este nivel é caracterizado pela
correspondéncia termo a termo entre uma silaba da palavra e uma letra. A
escolha das letras ndo é aleatdria, uma vez que existe uma correspondéncia

silabica condicionada pela fonetizacao.

Nivel 4- Fonetizacdo silabico-alfabética da escrita — as producdes ainda ndo sédo
silabicas, mas também ndo sdo alfabéticas, tratando-se por isso de um nivel
intermédio. A utilizacdo das letras € correcta, verificando-se ainda algumas

falhas na correspondéncia entre o oral e a escrita.

Nivel 5- Escrita Alfabetica — nesta fase ja& existe uma correspondéncia
sistematica e exaustiva dos diversos fonemas constituintes das palavras

utilizadas, ndo sendo necessario que a escrita esteja ortograficamente correcta.
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Para a identificacdo da hipotese conceptual dominante para cada crianca, foi tido em

conta o nivel mais frequente na escrita das palavras propostas.

4. Prova sobre suportes e contetdos de escrita

Pretendia-se com esta prova, fazer um levantamento da percep¢do que as criancas tém
sobre a funcdo de alguns suportes de escrita (Mata, 2008), uma vez que, 0s suportes remetiam
para diferentes funcdes, nomeadamente informativas, utilitarias e comunicativas. As criangas

foram entrevistadas individualmente.

A prova era constituida por 13 suportes que continham escrita, 7 deles representados por
fotografias — autocarro, embalagens alimentares, placas com o nome da rua, toldo de loja,
placas de direc¢do, painéis publicitarios e televisdo — sendo que 4 suportes eram representados
por mais de uma fotografia (perfazendo um total de 19 suportes). Nos restantes 6 suportes
eram apresentados 0s proprios objectos — revista, mapa, livro de historias, envelope, jornal e

livro de receitas.

Cada crianca tinha que responder a trés perguntas referentes a cada suporte, a primeira
tinha por objectivo identificar o suporte e a escrita nele contida, a segunda remetia para a
identificacdo do tipo de mensagem caracteristica do suporte, e a terceira pretendia identificar
a funcdo da escrita do suporte apresentado.

Procedimento:
E apresentada uma foto de cada vez sendo colocadas & crianca as seguintes questdes:
1. O que é isto? Esta aqui alguma coisa escrita? Onde?

2. O que se escreve nos(as) ( utilizou-se 0 nome do suporte correcto, placas,
embalagens, televisdes, mapas, painéis, jornais, envelopes, )?

3. Para que se escreve nos(as) (utilizar o nome do suporte) para que serve esta escrita?
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Cotacao:
Identificacdo da escrita no suporte:
Placas de rua
0 — Se ndo responde ou nao identifica onde esta escrito.
Exemplo: “Nao est4 aqui nada escrito.”
1 — Identificacdo correcta da localizagédo da escrita.

Exemplo: A crianga aponta correctamente onde se encontra a escrita.

Tipo de mensagem:

Livro de receitas

0 — Se ndo responde ou refere um contetdo desadequado.
Exemplo: “Coisas”

1 — Contelido adequado mas restrito aquele suporte ou etiquetagem.
Exemplo: “Bolos”

2 — Conteudo adequado ao tipo de suporte.

Exemplo: “Receitas, estd aqui como se fazem os bolos”

Funcéo do Suporte:
Mapa
0 — Se néo responde ou refere uma fungéo desajustada.

Exemplo: “Para n6s vermos”
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1 — Funcdo pouco explicitada.
Exemplo: “Para saber o caminho para a casa da minha avd.”
2 — Funcdo bem identificada.

Exemplo: “Para quando as pessoas querem ir a algum lado véem no mapa e assim ja

nao se perdem.”

5. Teste de linguagem técnica da leitura/escrita

O Teste de Linguagem Técnica da Leitura/Escrita visa a avaliacdo do conhecimento
sobre um conjunto técnico de termos como numero, letra, palavra, frase, entre outros, cujo
dominio é fundamental na aprendizagem da leitura escrita na entrada do 1° ano de

escolaridade (Alves Martins, Mata, Peixoto & Monteiro, 1997).

O LTLE é composto por 23 itens, mais 2 itens ilustrativos de como se deve proceder,
apresentados num pequeno caderno, em que cada folha corresponde a um item. Esta prova foi
aplicada individualmente a semelhanca das anteriores. Para cada item, foi dada uma instrucédo
centrada no termo técnico em analise e pedido a crianca que escolhesse, entre as opcoes
disponiveis, o item correspondente. Antes de iniciar a prova, foi certificado se a crianga
compreendeu ou ndo as instrucdes e os itens de demonstracdo. A prova teve inicio com a
instrugdo: “Vais ter que olhar com muita aten¢do e ouvir o que te vou dizer, para saberes o

que has-de fazer. Escuta bem...”. S6 entdo, se deu inicio a administracdo da prova.

Os trés primeiros itens avaliam o conhecimento do termo “numero”, sendo solicitado a
crianca que trace uma bola a volta do nimero. Os itens 4 ¢ 5 remetem para o termo “letra” e o
item 6 avalia o termo “palavra”. Em cada caso foi pedido um circulo em redor da letra e
palavra, respectivamente. Do item 7 ao 10 ¢ avaliado o conhecimento do termo “palavra”
associado a nogdo de “primeira (s) ou ultima (s) palavra (s) de uma frase” o que remete para o
dominio da direccionalidade da leitura/escrita”. No item 7 foi pedida uma bola em volta da
primeira palavra; para o item 8, uma bola em torno das duas primeiras palavras; para o item 9,
um circulo em volta da ultima palavra e para o item 10, uma bola em volta das duas Gltimas

palavras. Os itens 11, 12 e 13 remetem para o conhecimento das “letras maiusculas e
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minusculas”. Nos itens 11 e 12 foi solicitada uma bola a volta da letra maiUscula e para o item
13, uma bola em redor da letra mindscula. Os itens 14 e 15 reenviam para o conhecimento de
varias nogoes: “letra”, “palavra”, “primeira e ultima letra de cada palavra” e de
“direccionalidade de leitura/escrita”. Para o item 14 foi solicitada uma bola a volta da
primeira letra de cada palavra e para o item 15, a Gltima letra de cada palavra. Os itens 16, 17
e 18 avaliam a nogdo de “frase”, tendo sido solicitado um circulo em torno de uma frase, em
cada item. O item 19 avalia o conhecimento de que “o nome proprio comega por uma
maiuascula”, sendo solicitado um circulo a volta do nome de uma historia” e pediu-se uma
bola em redor deste. Os itens 21 ¢ 22 avaliam a nog¢ao de “linha” e de “direccionalidade de
leitura /escrita”. Para o item 21 foi pedida uma bola a volta da primeira linha e para o item 22,
em torno da ultima linha. O item 23 destina-se a avaliar a nogdo de “historia escrita” e foi

pedido a crianca que fizesse uma bola a volta de toda a histéria escrita.

Cada resposta correcta foi cotada com 1 ponto, sendo que os resultados poderiam oscilar

entre os 0 e 23 pontos.

4. Tratamento de dados

Os dados relativos a cada um dos instrumentos foram cotados e tratados de modo

especifico e explicitado em cada um deles.
Os dados referentes as educadoras serdo analisados através de uma analise de contetido.

Os dados referentes as criangas serdo numa primeira fase apresentados recorrendo a

estatisticas descritivas.

No que respeita ao estudo das suas associagdes e comparagoes, utilizaremos a estatistica
mais adequada, ANOVA. A utilizacdo deste teste exige que as variaveis em estudo
apresentem determinadas caracteristicas, nomeadamente a sua distribuicdo normal e
homogeneidade de variancia. A ANOVA de medicOes repetidas, aqui utilizada, requer

também que as correlagGes entre as varias amostras sejam iguais.
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IV — APRESENTACAO DOS RESULTADOS

1. Praticas das Educadoras no dominio da leitura e da escrita

Com o objectivo de analisar as praticas pedagogicas das educadoras de infancia no
dominio da linguagem escrita, foi utilizada uma grelha de observacdo (anexo X) que permitiu
caracterizar essas praticas relativamente a organizacao do espaco fisico e de implementacéo
de estratégias de intervencdo neste &mbito. Os dados referentes as préaticas das educadoras que
constituiram a amostra deste estudo foram recolhidos no fim do ano lectivo. Numa fase
inicial, as praticas observadas foram classificadas em funcdo de dois grupos: um grupo 1
constituido pelas educadoras que incluem actividades de leitura e escrita nas suas praticas e
um grupo 2 representado pelas educadoras que ndo contemplam actividades de leitura e

escrita nas suas préaticas pedagogicas.

Para melhor compreender esta analise, de seguida serdo descritas brevemente as praticas

de cada uma das educadoras.
Grupo 1- educadoras que incluem actividades de leitura e escrita nas suas praticas
Educadora 1

A educadora 1 tem um projecto pedagdgico escrito, cuja planificacdo contempla sempre
0s objectivos para o desenvolvimento da linguagem escrita e muitas vezes da linguagem oral.
Essa planificacdo inclui muitas vezes actividades e estratégias especificas para o dominio da

linguagem, mas poucas vezes se refere aos recursos utilizados.

A organizacdo do ambiente na sala desta educadora contempla a area de biblioteca. Os
livros existentes sdo pouco diversificados, sendo basicamente livros teméticos e de historias.

Os materiais presentes estdo etiquetados de forma clara, com letras e objectos concretos.

Relativamente as praticas de leitura e de escrita, no trabalho com as criangas, a
educadora 1é sempre livros as criangas, regista por escrito situagfes vividas pelas criancas,
relé os registos elaborados em voz alta, realiza actividades de compreensdo de textos, estimula
as criancas a ditarem-lhe historias ou outros relatos, responde aos interesses individuais das
criangas por sons, letras, palavras, convida-as a escreverem o nome nos trabalhos que

realizam e explora sempre diferentes suportes de escrita. Muitas vezes, a educadora inventa
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historias e poemas com as criancas, ensina, inventa e pde por escrito cangbes, rimas e
lengalengas que as criancas conhecem, e utiliza e explora materiais trazidos de casa. Por por
escritos historias e poemas que as criangas conhecem, recorrer a jogos que apelam a reflexao
sobre a linguagem oral e escrita, e utilizar e explorar materiais existentes no meio, séo praticas
poucas vezes adoptadas pela educadora. Sempre que utiliza a escrita, a educadora Ié e escreve
de maneira a que as criangas vejam, seguindo a orientacdo da leitura com o dedo, explicita
para quem escreve e especifica terminologias proprias da escrita. Quando as criangas querem
escrever, a educadora apoia sempre a ideia e facilita os materiais necessarios e ajuda a crianga
a procurar as palavras existentes na sala. A educadora também ajuda muitas vezes as criangas
a escrever soletrando a palavra, elabora um modelo para copiarem e pede as criangas que ja

tém conhecimentos para ajudarem as que estdo a comecar.

Educadora 2

Tal como a educadora 1, a educadora 2 também tem um projecto pedagdgico escrito.
Desse projecto constam muitas vezes objectivos para o desenvolvimento da linguagem escrita
e oral. Muitas vezes as actividades e estratégias para o dominio da linguagem sao

especificados e poucas vezes 0s recursos sao contemplados.

A sala da educadora 2 apresenta uma area de biblioteca com alguns livros tematicos e
muitos livros de histdérias. Muitos dos materiais existentes estdo etiquetados de forma clara, e

alguns com letras e objectos concretos.

No que respeita as praticas de leitura e de escrita, no trabalho com as criancas, a
educadora muitas vezes 1€ livros, historias e poemas as criancas, pde por escrito cancdes,
rimas e lengalengas que as criangas conhecem, faz com as criangas jogos que apelam a uma
reflexdo sobre a linguagem oral e escrita, regista por escrito experiéncias vividas pelas
criancas, estimula muitas vezes as criancas a ditarem-lhe histdrias, responde aos interesses das
criancas individuais das criangas, explora diferentes suportes de escrita e também utiliza e
explora materiais existentes no meio. A educadora inventa e ensina sempre cangdes, rimas e
lengalengas as criancas, relé sempre o0s registos elaborados em voz alta e convida as criangas
a escreverem 0 nome nos trabalhos que realizam. Poucas vezes realiza actividades de
compreensdo de textos e explora pouco materiais trazidos de casa. Ao utilizar a escrita, a

educadora 1€ sempre o que escreve e especifica terminologias proprias da escrita. Muitas
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vezes escreve e |é de modo a que as criangas vejam, e quando escreve, explicita para quem
escreve. Seguir a orientagdo da leitura com o dedo e explicitar porque escreve sao praticas que
elabora poucas vezes. Quando as criancas querem escrever, a educadora apoia sempre e
facilita os materiais necessarios e ajuda a crianca a procurar as palavras nos elementos
impressos existentes na sala. Muitas vezes elabora um modelo para a crianca copiar, ajuda-a a
escrever soletrando a palavra e pede as criangas que ja tém algum conhecimento acerca da

escrita para ajudarem os seus colegas.

Grupo 2- educadoras que ndo contemplam actividades de leitura e escrita nas suas
praticas pedagdgicas.

Educadora 3

A educadora 3 tem um projecto pedagdgico que inclui objectivos para o dominio da
linguagem oral e escrita. Mas na sua planificacdo estes objectivos ndo aparecem explicitados.
Por outro lado, as planificacdes incluem sempre actividades, estratégias e recursos especificos

para o dominio da linguagem.

Relativamente A organizacdo e gestdo do espaco, esta sala conta com uma érea de
biblioteca, equipada com muitos livros tematicos e livros de histdrias, algumas enciclopédias
e livros de poesia e poucos dicionarios. Muitos dos materiais existentes estdo etiquetados de
forma clara, estando alguns deles etiquetados com objectos concretos e letras.

No seu trabalho com as criancas, a educadora 3 & sempre livros, historias e poemas As
criangas e faz jogos que apelam a linguagem oral e escrita. Esta educadora também responde
sempre aos interesses das criangas e pede-lhes que escrevam o nome nos trabalhos que
realizam. Inventar e ensinar historias, poemas, rimas e lengalengas as criangas, registar por
escrito experiéncias vividas pelas mesmas, explorar diferentes suportes de escrita, materiais
trazidos de casa e mesmo aqueles que existem no meio, sdo praticas muitas vezes utilizadas
pela educadora. Ao utilizar a escrita, a educadora 1€ sempre o que escreve e especifica

terminologias proprias da escrita. Muitas vezes escreve e 1é de modo a que as criangas vejam,
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embora nunca siga a orientacdo da leitura com o dedo. Poucas vezes explicita porque e para
quem escreve. Esta educadora apoia sempre a ideia de quererem escrever e facilita os
materiais necessarios, e presta ajuda as criangas a procurar as palavras nos elementos
impressos existentes na sala. Pedir as criancas que ja tém alguns conhecimentos acerca da
escrita para ajudarem os colegas, ajudar a crianca a escrever, soletrando a palavra e elaborar

modelos para as criangas copiarem, sdo praticas muitas vezes utilizadas pela educadora.

Educadora 4
Esta educadora ndo apresenta um projecto pedagogico escrito.

A sua sala ndo tem uma area de biblioteca. Apenas alguns materiais existentes na sala

estdo etiquetados e s6 com letras.

No seu trabalho com as criancas, a Unica pratica que adopta muitas vezes é convidar as
criangas a escreverem o nome nos trabalhos que realizam. Poucas vezes |€ livros, historias e
poemas as criangas ou inventa e ensina cangfes, rimas e lengalengas ou responde aos
interesses individuais das criancas. Ao utilizar a escrita, a educadora Ié e escreve sempre para
si prépria. Quando as criangas querem escrever, a educadora poucas vezes apoia a ideia e

facilita os materiais necessarios.

Educadora 5

Embora esta educadora ndo apresente um projecto pedagdgico escrito, a sua sala tem
uma éarea de biblioteca, mas com livros pouco diversificados, essencialmente livros de
historias. Os materiais existentes na sala estdo etiquetados de forma clara, mas apenas com

letras.

No seu trabalho com as criangas, as praticas muitas vezes adoptadas pela educadora sdo:
a leitura de livros, historias e poemas, a invencao e o ensino de cancdes, rimas e lengalengas,
0s jogos que apelam a linguagem oral, o registo por escrito de situacOes vividas pelas
criancas, o estimular as criancas a ditarem-lhe histérias e a realizacdo de actividades de
compreensdo de textos. A educadora muitas vezes também responde aos interesses

individuais das criancas e convida-as a escreverem o nome nos trabalhos que realizam. A
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utilizacdo e exploracdo de materiais trazidos de casa e de materiais existentes no meio
também sdo praticas muitas vezes adoptadas pela educadora. Ao utilizar a escrita, a educadora
muitas vezes 1€ o que escreve e especifica terminologias proprias da escrita, mas sdo poucas
as vezes em que segue a leitura com o dedo e em que escreve e |é de modo a que as criancas
vejam e explicita porque e para quem escreve. As praticas adoptadas muitas vezes pela
educadora quando as criangas querem ler sdo: apoiar a ideia e facilitar os materiais
necessarios, ajudar a criangas a procurar as palavras existentes na sala, elaborar um modelo
para a crianga copiar, ajudar a crianca a escrever soletrando a palavra e pedir aos colegas que

ajudem os que estdo a comegar.

Numa analise comparativa, podemos verificar que o grupo das cinco educadoras
observadas é bastante homogéneo. Considerando a primeira analise - grupo 1 constituido
pelas educadoras que incluem actividades de leitura e escrita nas suas préaticas e grupo 2
representado pelas educadoras que ndo contemplam actividades de leitura e escrita nas suas
praticas pedagdgicas - as principais diferencas entre as educadoras registam-se ao nivel do
projecto pedagdgico, em que as duas educadoras do grupo 2 ndo apresentam um projecto
escrito e as das educadoras do grupo 1 apresentam um projecto pedagdgico que inclui
objectivos para o dominio tanto da linguagem escrita como da linguagem oral.
Consequentemente, na planificacdo das actividades das educadoras do grupo 2 ndo vém
explicitados os objectivos para o desenvolvimento da linguagem, incluindo a Unica educadora
deste grupo que apresenta um projecto pedagdgico, a educadora 3. Ao contrario destas, nas
planificacbes das educadoras do grupo 1 aparecem explicitados os objectivos relativos ao
desenvolvimento da linguagem escrita e oral. Relativamente as praticas de leitura de escrita,
as diferencas mais significativas situam-se quando a questdo € por por escrito cancdes, rimas e
lengalengas que as criangas conhecem e na leitura em voz alta dos registos elaborados pelas
educadoras, que no caso do grupo 1 se ndo acontece sempre, acontece muitas vezes e no
grupo 2 acontece nunca ou poucas vezes. Nesta analise é de destacar também as praticas da
educadora 4 que é a Unica que ndo apresenta uma area de biblioteca na sua sala e que se
distancia significativamente das restantes, incluindo as do seu grupo - educadoras que nédo
contemplam actividades de leitura e escrita nas suas praticas pedagdgicas — pois na gestdo da

sua sala é notoria a inexisténcia de praticas de leitura e de escrita.
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2. Funcionalidade da leitura e da escrita

Com o objectivo de caracterizar a percep¢do das criancas sobre a funcionalidade da
linguagem escrita, foi realizada uma entrevista. Através da analise de contetdo das respostas
dadas pelas criancas, foram destacadas 17 categorias de analise, que foram agrupadas em dois
grupos distintos: respostas gerais e respostas funcionais. As respostas gerais reinem cinco
tipos de razdes para a utilizacdo da leitura e da escrita, que ndo remetem para a linguagem

escrita, mas sim para aspectos mais afectivos e/ou contextuais.

As outras doze raz@es identificadas integram-se nas respostas funcionais, que remetem
para utilizacBes elaboradas do cddigo escrito. As respostas funcionais foram subdivididas em
trés tipos: institucionais — abrangem todas as respostas relacionadas com a escola, as suas
tarefas, as etapas do percurso escolar ou o professor; funcionais de nivel 1 (FUNC1) — séo
consideradas de nivel 1 todas as fungdes atribuidas ao acto de ler ou de escrever, associadas a
um nivel mais primario de leitura e escrita, isto é, que remetem para as unidades constituintes
da mensagem escrita (letras/numeros, palavras e nomes de pessoas ou coisas); funcionais de
nivel 2 (FUNC?2) — sdo consideradas de nivel 2 todas as fun¢des atribuidas ao acto de escrever
ou de ler de nivel mais elevado, onde se torna clara a funcdo da mensagem escrita, ou seja,

quando a leitura e a escrita sdo consideradas como formas de linguagem.

Para este trabalho, serdo apenas analisadas as respostas funcionais.
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Quadro 1 — Média e desvio-padrédo das funcdes de niveis 1 e 2 para a leitura e escrita.

Momento Momento 2
Grupo de Grupo Grupo de Grupo

Controlo Experimental Controlo Experimental
Funcionais M=0,15 M=0,14 M=0,21 M=0,19
de nivel 1 d.p.=0,4 d.p.=0,3 d.p.=0,4 d.p.=0,5
Funcionais M=0,40 M=0,24 M=0,53 M=0,67
de nivel 2 d.p.=0,7 d.p.=0,4 d.p.=0,7 d.p.=0,6
Funcionais de nivel M=0,55 M=0,38 M=0,74 M=0,38
nivel 2 d.p.=0,8 d.p.=0,6 d.p.=0,9 d.p.=0,8

Através do quadro 1, referente as médias e desvios-padrdo das respostas funcionais,

podemos verificar que, de um modo geral, as médias sdo muito baixas.

Relativamente ao momento 1, a média das respostas funcionais de nivel 1 (FUNCL1)
para o grupo de controlo é 0,15 e para o grupo experimental é 0,14, ja para as respostas
funcionais de nivel 2 (FUNC2) as médias sdo um pouco mais elevadas tanto para o grupo de

controlo como para o grupo experimental, 0,40 e 0,24, respectivamente.

No que diz respeito a0 momento 2, a média das respostas funcionais de nivel 1
(FUNC1) para o grupo de controlo é 0,21, e 0,19 para o grupo experimental. Bastante
superiores comparativamente as respostas funcionais de nivel 1, as respostas de nivel 2
(FUNC?2) apresentam os valores médios de 0,53 para o grupo de controlo e 0,67 para o0 grupo

experimental.

Analisando os valores totais, embora a média das respostas funcionais de nivel 1 e de
nivel 2 (FUNC1_2) seja significativamente superior no grupo de controlo, tanto no momento
1 (0,55) como no momento 2 (0,74), podemos verificar que as medias sobem
consideravelmente do momento 1 para 0 momento 2 no grupo experimental (se
considerarmos separadamente FUNCL1 - de 0,14 para 0,19; e FUNC2 — de 0,24 para 0,67),
mais do que no grupo de controlo, apesar do valor médio total (0,38) do grupo experimental

néo se alterar de um momento para o outro.
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Perante estes dados, parece pertinente analisar, agora, 0s resultados em termos de
frequéncias de respostas dadas pelas criangas, uma vez que, os dados que se seguem apoiam a

anélise feita anteriormente.

Quadro 2 — Frequéncia das funces referidas para a leitura e a escrita.

Momento Momento 2
N° de Funcbes refer Grupo dg Grupo Experimg Grupo de Contri Grupo Experime
Controlo
0 13 14 9 7
1 3 6 7 11
2 4 1 2 2
3 0 0 1 1

No que se refere a0 momento 1, tanto no grupo de controlo como no grupo
experimental, houve apenas 3 criangas que mencionaram apenas uma funcdo, sendo estas, de
nivel 1. Relativamente as respostas funcionais de nivel 2, no grupo de controlo, 4 criancas
mencionaram apenas 1 funcdo, e 2 criancas fizeram mencdo a 2 func¢des;, no grupo

experimental, houve apenas 5 criancas a responder, indicando somente uma funcéo.

Relativamente ao momento 2, 4 criangas do grupo de controlo apresentaram pelo menos
1 resposta funcional de nivel 1; ja no grupo experimental, 2 criangas mencionaram 1 resposta

e 1 crianca chegou mesmo a mencionar 2 respostas, sendo todas elas funcionais de nivel 1.

Em relacgéo as respostas funcionais de nivel 2, no grupo de controlo, 6 criancas referem
pelo menos 1 funcédo e 2 indicam 2 funcgdes. No grupo experimental, 12 criangas referem pelo

menos 1 fungéo e 1 crianga chega mesmo a referir 2 funcdes.
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Uma andlise comparativa, ao total de respostas funcionais dadas pelas criangas, tanto de
nivel 1 como de nivel 2, como nos mostra o quadro 2, permite-nos verificar que a maior parte
das criangcas no momento 1 ndo menciona qualquer fungdo, quer no grupo de controlo (13),
quer no grupo experimental (14); 3 criancas do grupo de controlo e 6 criangas do grupo
experimental mencionam pelo menos 1 funcgéo; e 4 criancas do grupo de controlo e 1 crianca

do grupo experimental mencionam 2 fung¢des nas suas respostas.

No momento 2, 9 criangas do grupo de controlo e 7 criancgas do grupo experimental ndo
referem qualquer funcdo nas suas respostas; pelo menos 1 funcéo € mencionada por 7 criangas
do grupo de controlo e por 11 criancas do grupo experimental: 2 criancas de cada grupo
mencionam 2 funcdes; e apenas 1 crianca de cada grupo menciona trés funcbes nas suas

respostas.

E também possivel observar que as respostas funcionais dadas pelas criancas aumentam
do momento 1 para 0 momento 2, ou seja, 0 momento 2 € caracterizado por um maior nimero

de respostas dadas, quer funcionais de nivel 1 como de nivel 2.

3. Conceptualizagdes sobre a linguagem escrita

Para proceder a analise dos dados relativos as conceptualizacdes sobre linguagem
escrita, recolhidos através de uma situacdo de escrita de algumas palavras propostas, as

producdes escritas das criancas foram classificadas em cinco categorias diferentes.

Através do quadro 3 podemos verificar como se distribuem as criangas da nossa amostra

pelos diferentes niveis conceptuais.
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Quadro 3 — Distribuigédo das criangas segundo 0s niveis conceptuais.

Momentol Momento 2
Grupo d§ Grupo Experim¢ Grupo de Cont| Grupo Experimg
Controlg
1- Grafoperceptiv| 51,4% 68,4% 21,6% 19,0%
2- Inicio de 27,0% 21,1% 35,1% 33,3%
relacdo da e
com o oral
3- Fonetizagéo 10,8% 0,0% 13,5% 9,5%
silabica da escr
4- Fonetizagéo 5,4% 5,3% 2,7% 4,8%
silabico-alfabéi
da escrita
5- Escrita Alfabét 5,4% 5,3% 27,0% 33,3%

Como se pode observar no quadro 3, no momento 1, a maioria das criangas da amostra
tanto do grupo de controlo (51,4%), como do grupo experimental (68,4%) esta inserida na
categoria 1, ou seja, ainda ndo estabelecem qualquer relagdo entre o escrito e o oral. De
seguida, a categoria mais caracterizada é a categoria 2 (27,0% e 21,1%, respectivamente),
onde ja se nota o inicio de uma relacdo da escrita com o oral. A categoria 3, fonetizacdo
silabica da escrita, aparece representada por 10,8% da amostra, relativa ao grupo de controlo e
0 grupo experimental ndo aparece representado nesta categoria. As categorias 4 e 5, relativas
a fonetizacdo silabico-alfabética e a escrita alfabética, aparecem igualmente representadas por

5,4% e 5,3% para o0 grupo de controlo e para o0 grupo experimental, respectivamente.

Relativamente a0 momento 2, o inicio de uma relacdo da escrita com o oral é a
categoria mais representada no grupo de controlo com 35,1%, seguida da categoria 5, que se
refere ao nivel da escrita alfabética, com 27,0%. No grupo experimental estas duas categorias
vém igualmente representadas por 33,3%. Segue-se a categoria 1, referente ao nivel

grafoperceptivo, que ainda detém 21% do grupo de controlo e 19,0% do grupo experimental.
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A categoria 3 — fonetizacao silabica - aparece logo de seguida com 13,5% para o grupo de
controlo e com 9,5% para o grupo experimental. A categoria menos representada tanto no
grupo de controlo como no grupo experimental é a fonetizacdo silabico-alfabética com 2,7% e

4,8%, respectivamente.

Uma analise comparativa dos dois momentos, permite-nos verificar que, existe uma
clara evolucdo nos dois grupos: as percentagens representativas do nivel grafoperceptivo
diminuem consideravelmente, as producdes escritas passam a estar mais inseridas na
categoria 2, o que significa que as criangas ja comecam a estabelecer uma relacdo entre o
escrito e o oral, e os valores tanto do grupo controlo como do grupo experimental apresentam

um aumento bastante significativo no que se refere a escrita alfabética.

4.  Conhecimentos acerca dos suportes de escrita

Com o objectivo de avaliar os conhecimentos das criancas acerca da funcionalidade da
escrita, foi também aplicada a prova dos suportes de escrita. Através da analise das respostas
dadas pelas criancas é foi-nos possivel perceber se as criangas identificavam a escrita, a

mensagem e a funcdo de cada suporte.
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Quadro 4 — Média e desvio-padrdo das questdes que compdem a prova da funcionalidade.

Momento Momento 2
Grupo dg Grupo Experimg Grupo de Contri Grupo Experime
Controlo,
Identificagao M=12,50 M=12,09 M=12,72 M=12,00
d.p.=0,8 dp.=11 d.p.=0,5 d.p.=1,4
Mensagem M=11,00 M=10,67 M=12,33 M=11,95
d.p.=5,7 d.p.=3,2 d.p.=6,1 d.p.=5,0
Funcéo M=13,20 M=11,52 M=13,33 M=12,28
d.p.=6,2 d.p.=2,8 d.p.=4,7 d.p.=6,2
Total M=36,70 M=34,28 M=38,38 M=36,23
d.p.=11,6 d.p.=6,1 d.p.=10,5 d.p.=111

Relativamente ao momento 1 e a identificacdo dos suportes de escrita, 0 grupo de
controlo e o grupo experimental apresentam valores médios bastante semelhantes (12,50 e
12,09, respectivamente). No que respeita a mensagem, as médias sdo de 11,0 para o grupo de
controlo e 10,67 para o grupo experimental, onde ja se verifica uma pequena diferenca. Essa
diferenca é ainda mais notdria quando se trata da atribuicdo de uma funcdo aos suportes de

escrita, sendo a média 13,20 para o grupo de controlo e 11,52 para 0 grupo experimental.

No momento 2 os valores médios séo de 12,72 para o grupo de controlo e 12,00 para o
grupo experimental, relativamente a identificacdo da escrita nos suportes. O grupo de controlo
apresenta para a mensagem uma média de 12,33 e o grupo experimental apresenta uma média
de 11,95. Para a funcéo os valores médios do grupo de controlo e do grupo experimental séo

de 13,33 e 12,28, respectivamente.

Uma comparagdo entre 0 momento 1 e 0 momento 2 para o grupo de controlo permite-
nos perceber que existe um pequeno aumento tanto para a identificagdo como para a
mensagem e a fungdo dos suportes, sendo a média de 36,70 para 0 momento 1 e de 38,38 para

0 momento 2, se considerarmos os valores totais.

61



No que diz respeito ao grupo experimental, também se verifica um aumento

consideravel, sendo a média de 34,28 para 0 momento 1 e de 36,23 para 0 momento 2.

5. Linguagem técnica da leitura/escrita

A utilizag&o deste teste, teve como principal objectivo avaliar o conhecimento sobre um
conjunto técnico de termos proprios do dominio da leitura e da escrita. O teste foi passado

individualmente ao grupo de criancas no inicio e no fim do ano lectivo.

Quadro 5 — Média de respostas correctas ao Teste de Linguagem Técnica de Leitura/Escrita

Momento Momento 2
Grupo de Grupo Grupo de Grupo
Controlo Experimental | Controlo Experimental
Médias 11,20 10,52 13,22 18,05
Desvio padréo 4,69 3,86 5,44 3,08

A utilizacdo deste teste, teve como principal objectivo avaliar o conhecimento sobre um
conjunto técnico de termos proprios do dominio da leitura e da escrita. O teste foi passado

individualmente ao grupo de criancas no inicio e no fim do ano lectivo.

Como se pode verificar no quadro 5, as médias do momento 1 sdo mais baixas do que as

médias do momento 2, tanto no grupo de controlo como no grupo experimental.

No momento 1 podemos observar que a média do grupo de controlo é superior (11,20) a
média do grupo experimental (10,52), ja no momento 2, passa-se 0 contrario, sendo a media
do grupo experimental significativamente superior (18,05) a média do grupo de controlo

(13,2). Podemos constatar também que a diferenca das médias do momento 1 para 0 momento

62



2 no grupo experimental é bastante mais elevada do que a do grupo de controlo, 7,53 e 2,02,

respectivamente.

Uma consulta aos anexos (E) permite-nos analisar os resultados em termos de
frequéncias, assim, no momento 1 podemos verificar que o maior nimero de respostas dadas
por 1 crianca é 21 no grupo de controlo e no grupo experimental é 17, apenas também por 1
crianca. A pontuacdo minima conseguida no momento 1 é de 4 para o grupo de controlo e 3

para o grupo experimental, conseguidas por uma crianga em cada um dos grupos.

No momento 2 a pontuacdo minima foi de 4 pontos tanto no grupo de controlo como no
grupo experimental, conseguida por apenas 1 crianga de cada um dos grupos. A pontuagédo
maxima, 23 pontos, foi conseguida apenas por 2 crian¢as, uma de cada grupo. Houve ainda 4
criancas a acertar em 23 questdes deste teste, duas de cada grupo. Existe uma clara evolucéo

nos dois grupos, mas esta evolucéo é mais significativa no grupo experimental.
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V — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Praticas das educadoras no dominio da leitura e da escrita

Um dos objectivos do nosso trabalho prendia-se com o estudo e a caracterizacdo de
actividades e estratégias de literacia desenvolvidas pelo educador, quanto a sua diversidade e

regularidade.

As criangcas, muito antes de aprenderem a ler e a escrever formalmente, tém
conhecimentos e representagdes acerca da linguagem escrita que dependem das experiéncias
sociais em que tém ocasido de participar (Ferreiro & Teberosky, 1979). Assim, estas
aprendizagens precoces vao sendo construidas a partir de multiplas situacdes de interaccdo
com a escrita e com aqueles que a dominam e a utilizam em diversos contextos sociais (Alves
Martins & Santos, 2005).

Neste sentido, Alves Martins e Niza (1998) sugerem uma série de principios
orientadores da accdo pedagdgica dos educadores. Esses principios apontam para uma
valorizacdo da linguagem das criancas que deve constituir o ponto de partida para o trabalho
sobre a linguagem escrita, para a valorizacdo das suas descobertas e das suas tentativas de
leitura e escrita, para o papel dos educadores enquanto modelos de leitor e de escritor, para a
diversificacdo dos materiais e dos tipos de textos lidos e escritos, para a gestdo de espacgos,
tempos e formas de organizacdo que permitam experiéncias de leitura e de escrita individuais,

em pequeno grupo e colectivas.
Os resultados obtidos mostram que as praticas das educadoras sdo bastante semelhantes.

As principais diferencas entre as educadoras que incluem actividades de leitura e escrita
nas suas praticas e as educadoras que ndo contemplam actividades de leitura e escrita nas suas
praticas pedagdgicas verificam-se ao nivel do projecto pedagogico e consequentemente a
planificacdo de actividades, em que as duas educadoras do segundo grupo referido nao
apresentam um projecto escrito e as das educadoras do primeiro grupo apresentam um
projecto pedagodgico que inclui objectivos para o dominio tanto da linguagem escrita como da

linguagem oral. Relativamente as praticas de leitura de escrita, as diferencas mais
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significativas situam-se quando a questdo € por por escrito cancdes, rimas e lengalengas que

as criancas conhecem e na leitura em voz alta dos registos elaborados pelas educadoras.

Estes resultados podem dever-se ao facto da existéncia de um curriculo pré-existente,
adoptado pela instituicdo - de que fazem parte as educadoras onde foi implementado o
projecto anteriormente referido — nomeadamente, o curriculo High/Scope. Este curriculo

encontra-se implementado na institui¢do até aos dias de hoje.

Partindo de pressupostos Piagetianos, este modelo considera que, é através da accdo da
crianca sobre 0 mundo que a rodeia que se produz o conhecimento. Em conjunto com as
perspectivas desenvolvimentalista, construtivista e interaccionista, estas linhas orientam as

educadoras para 0 desenvolvimento das fontes curriculares.

O modelo High/Scope assenta, sobretudo, em cinco principios basicos, nomeadamente:
a aprendizagem pela ac¢do — é através da accdo que as criangas constroem o conhecimento
sobre 0 mundo que as rodeia e é a sua vontade inata de explorar que as leva a procurar
experiéncias-chave (interacgOes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias que
promovem o crescimento intelectual, emocional, social e fisico). Isto implica que a crianca
possa escolher o que vai fazer (tomada de decisdo), a existéncia de uma vasta gama de
materiais que as criancas possam utilizar de diferentes formas, que os adultos encorajem as
criancas a manipular livremente os materiais e reconhecam e encorajem intencdes, reflexdes,
resolucédo de problemas e criatividade das criangas e ainda, a descri¢do, por parte da crianga
aquilo que esta a fazer constituem as condi¢Bes necessarias para que este processo se possa
desencadear; interaccdes positivas entre os adultos e as criangas — consistem em apoiar as
criangas nas suas brincadeiras, incentiva-las a explorar, a terem autonomia, partilhar o
controlo com elas, observar as suas necessidades, 0s seus interesses e partir deles, em
comunhdo com os conhecimentos que tém sobre o desenvolvimento das criangas, propor
experiéncias significativas; contextos de aprendizagem adequados e estimulantes — devem ser
criados, uma vez que tém um grande impacto no comportamento das criancas. E fundamental
que exista um ambiente que lhes permita realizar escolhas, tomar decisdes e que seja
estimulante, que tenha materiais adequados, uma divisdo de espacos em areas de interesse
especifico e locais de armazenamento acessivel as criancas, para que possam encontrar,
utilizar e arrumar sozinhas os materiais, ou seja, explorar o0 meio que as rodeia; uma rotina

diaria consistente — que apoie a aprendizagem activa, isto é, que permita as criangas antecipar
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aquilo que se passara a seguir e da-lhes um grande sentido de controlo sobre quilo que fazem
em cada momento do dia. Esta deve incluir: o processo de planear-fazer-rever, tempo em
pequeno grupo, tempo em grande grupo, tempo de recreio, tempos de transicdo, comer e
descansar; uma avaliacdo realizada em equipa — que pressupde um registo diario, sendo as
observacdes organizadas em termos de experiéncias-chave, de maneira a permitirem planear o

dia seguinte.

Este curriculo é constituido por 10 experiéncias-chave, sendo cada uma composta por
diversas competéncias. As experiéncias-chave para o jardim-de-infancia sdo: representacédo
criativa; linguagem e literacia; iniciativa e relacGes interpessoais; movimento; musica;

classificacédo; seriacdo; numero; espaco; tempo.

E importante é de destacar também as praticas da educadora 4 que é a Unica que néo
apresenta uma area de biblioteca na sua sala e que se distancia significativamente das
restantes, incluindo as do seu grupo - educadoras que ndo contemplam actividades de leitura e
escrita nas suas praticas pedagodgicas — pois na gestdo da sua sala é notoria a inexisténcia de

praticas de leitura e de escrita.

Estes resultados justificam-se com o facto de a educadora 4 considerar que as questes
relativas ao dominio da leitura e da escrita sdo pouco relevantes, € ndo merecem ser

trabalhadas antes da entrada para o ensino formal.

Conhecimento Emergente de Literacia nas criancgas

Outro objectivo deste estudo é a caracterizacdo da percepcdo das criangas sobre a
funcionalidade da linguagem escrita. Uma analise comparativa dos resultados obtidos,
permite-nos verificar que ja existe um vasto leque de funcGes identificadas pelas criangas.
Relativamente ao total de respostas funcionais dadas pelas criangas, tanto de nivel 1 como de
nivel 2, como nos mostra o quadro 2, podemos verificar que a maior parte das criangas no
momento 1 ndo menciona qualquer funcdo, quer no grupo de controlo (13), quer no grupo

experimental (14); 3 criancas do grupo de controlo e 6 criangas do grupo experimental
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mencionam pelo menos 1 funcdo; e 4 criancas do grupo de controlo e 1 crianca do grupo

experimental mencionam 2 fungdes nas suas respostas.

No momento 2, 9 criancas do grupo de controlo e 7 criangas do grupo experimental ndo
referem qualquer funcdo nas suas respostas; pelo menos 1 funcéo € mencionada por 7 criangas
do grupo de controlo e por 11 criancas do grupo experimental: 2 criancas de cada grupo
mencionam 2 funcdes; e apenas 1 crianca de cada grupo menciona trés funcbes nas suas

respostas.

E também possivel observar que as respostas funcionais dadas pelas criancas aumentam
do momento 1 para 0 momento 2, ou seja, 0 momento 2 é caracterizado por um maior nimero

de respostas dadas, quer funcionais de nivel 1 como de nivel 2.

Estes resultados estdo de acordo com os diferentes autores, no quadro da literacia
emergente, que defendem a precocidade da descoberta da funcionalidade da linguagem
escrita, destacando-se uma percepc¢do bastante diferenciada, e muitas vezes, complexa sobre
este aspecto por parte das criangas (Chauveau e Rogovas Chauveau, 1994, goodman, 1987,
1986b, McGee e Rchgels, 1996, Mclane e McNamee, 1990, Morrow, 1997, Neuman e
Roskos, 1997, Teale, 1984 cit. por Mata, 2002).

A funcionalidade da leitura e da escrita foi também caracterizada a partir da prova dos
suportes de escrita. Os resultados obtidos mostram que as criangas tém mais facilidade em
identificar a escrita, seguida da funcdo e por fim a mensagem, mas os valores médios ndo

diferem muito entre as trés questdes.

O facto de esta prova reenviar para determinados suportes especificos e a recolhas de
dados terem sido realizadas com um curto intervalo de tempo leva-nos a pensar que as
criancas muitas vezes olham para a escrita presente no meio, o que faz com que a
reconhecam, mas posteriormente ndo existe uma interaccdo a respeito dessa mesma escrita.
Assim, as criangas embora vejam coisas escritas, ndo percebem o0 conteldo expresso na
mensagem nem a sua funcdo. Esta ideia vai de encontro ao que foi referido por Taylor
(1986), que as criancas tém poucas razdes para prestar atencdo a escrita, a menos que 0s
adultos lhes chamem atencéo, ou que de alguma maneira esse material seja significativo para

elas.
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A descoberta da funcionalidade tem um papel muito importante, como refere Taylor
(1986), a aquisicao da literacia ocorre de forma mais eficaz quando as criangas sdo ajudadas a
ver a relevancia da funcionalidade, assim a descoberta da funcionalidade revela-se

fundamental para o processo de alfabetizacdo (Alves Martins & Niza, 1998).

Outro objectivo deste trabalho prendia-se com o estudo das concepgdes infantis sobre a
linguagem escrita, relativamente a descoberta da sua funcionalidade e as caracteristicas

convencionais do codigo escrito.

As conceptualizacdes das criancgas sobre a linguagem escrita integram os conhecimentos
da literacia emergente, mostrando de que forma as criangas concebem a linguagem escrita.
Assim, os resultados obtidos permitem-nos verificar que as criancas apresentam diferentes
niveis conceptuais, indo ao encontro dos estudos realizados nesta area (Alves Martins, 1994;
Mata, 2002; Pais 2006).

No momento 1, a maioria das criancas da amostra tanto do grupo de controlo (51,4%),
como do grupo experimental (68,4%) estd inserida na categoria 1, ou seja, ainda ndo
estabelecem qualquer relacdo entre o escrito e o oral. De seguida, a categoria mais
caracterizada € a categoria 2 (27,0% e 21,1%, respectivamente), onde ja se nota o inicio de
uma relacdo da escrita com o oral. As categorias menos representativas sdo as relativas a
fonetizacdo silabico-alfabética e a escrita alfabética, aparecem igualmente representadas por
5,4% e 5,3% para o0 grupo de controlo e para o0 grupo experimental, respectivamente.

Relativamente a0 momento 2, o inicio de uma relacdo da escrita com o oral é a
categoria mais representada no grupo de controlo com 35,1%, seguida da categoria 5, que se
refere ao nivel da escrita alfabética, com 27,0%. No grupo experimental estas duas categorias
vém igualmente representadas por 33,3%. Segue-se a categoria 1, referente ao nivel
grafoperceptivo, que ainda detém 21% do grupo de controlo e 19,0% do grupo experimental.
A categoria 3 — fonetizacao silabica - aparece logo de seguida com 13,5% para o grupo de
controlo e com 9,5% para o grupo experimental. A categoria menos representada tanto no
grupo de controlo como no grupo experimental é a fonetizacdo silabico-alfabética com 2,7% e

4,8%, respectivamente.

Uma analise comparativa dos dois momentos, permite-nos verificar que, existe uma
clara evolucdo nos dois grupos: as percentagens representativas do nivel grafoperceptivo

diminuem consideravelmente, sendo a diferenca de 29,8% para o grupo de controlo e de
68



49,4% para 0 grupo experimental; as producgdes escritas passam a estar mais inseridas na
categoria 2, o que significa que as criangas ja comecam a estabelecer uma relacdo entre o
escrito e o oral, onde se verifica uma diferenca de 8,1% para o grupo de controlo e de 12,2%
para 0 grupo experimental, e os valores tanto do grupo controlo como do grupo experimental
apresentam um aumento bastante significativo (21,6% e 28%, respectivamente) no que se

refere & escrita alfabética.

Os resultados obtidos estédo de acordo com os estudos realizados por Mata (2002) e Pais
(2006), em que o nivel grafoperceptivo foi 0 mais representativo da amostra no momento 1,
sendo que neste estudo assim como no desenvolvido por Mata (2002) a percentagem de

criancas pertencentes a este nivel foi superior a metade da amostra.

Relativamente a linguagem técnica, no momento 1 podemos observar que a média do
grupo de controlo é superior (11,20) a média do grupo experimental (10,52), ja no momento
2, passa-se 0 contrério, sendo a média do grupo experimental significativamente superior
(18,05) a média do grupo de controlo. Podemos constatar também que a diferenca das médias
do momento 1 para 0 momento 2 no grupo experimental é bastante mais elevada do que a do

grupo de controlo, 7,53 e 2,02, respectivamente.

Estes resultados vao ao encontro dos estudos realizados por Ferreiro e Teberosky (1979)
que analisaram as concepgdes das criancas relativas a conceitos como: nimero, texto, imagem
ou sinais de pontuacéo, e as relagdes que essas criancas estabeleciam entre eles. Concluiram
que para chegar a compreender a diferenca entre numeros e letras, a crianca tem que passar
por varios processos que vao desde a diferenciacdo desenho/texto até a compreensdo de que

letras e nimeros séo representados em sistemas de escrita diferentes.

Para isso, é necessario que estejam em contacto com um meio contextualizado que lhes
permita um acesso privilegiado a escrita, como afirma Fijalkow (1993), a clareza cognitiva é
um processo de construcéo linear que, eficaz desde o jardim-de-infancia, se consolida no ciclo

preparatorio.
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AssociacOes entre as praticas de literacia em contexto de jardim-de-infancia e a literacia

emergente

Por fim, constituiu também um dos objectivos deste trabalho, a identificacdo de
possiveis relaces com a evolugdo das concepgdes infantis sobre a linguagem escrita.

O resultado considerando o Momento*Grupo mostra que na globalidade das variaveis
existem diferencas significativas (F(4,30)=9,431 p<0.001). A andlise variavel a variavel,
mostrou que essa diferenca era significativa para as conceptualizacdes (F(1,33)=8,130
p=0.007) e para a Linguagem Teécnica (F(1,33)=23,669 p<0.001), ndo se verificando

diferencas significativas para nenhuma das medidas da funcionalidade.

Relativamente as conceptualizagdes, a sua evolucdo aprece estar relacionada com as
praticas desenvolvidas pelos educadores, pois existem mais criangas do grupo experimental
do que do grupo de controlo a atingirem a escrita alfabética. Essas praticas proporcionaram as
criancas oportunidades para questionar a linguagem escrita e as suas relacbes com a
linguagem oral, de diferentes maneiras. Por outro lado, a frequéncia com que essas praticas
foram aplicadas diferem muito de um grupo para o outro, uma vez que, 0 grupo um, das
educadoras, aplicou essas praticas com muita regularidade, e o grupo 2 ndo implementou

essas praticas.

Resumindo, as praticas pedagdgicas que parecem favorecer o desenvolvimento da
alfabetizacdo sdo aquelas em que o educador promove actividades que implicam a leitura de
textos diversificados e significativos, procurando fazer com que as criangas pensem sobre a
linguagem escrita e oral. E igualmente importante que o educador apoie as tentativas de

escrita das criangas e valorize as suas escritas espontaneas.
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VI - CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objectivo caracterizar as préaticas de literacia desenvolvidas pelos

educadores e verificar se existia relacdo com os conhecimentos emergentes das criancas.

Ao nivel da literacia em jardim-de-infancia pretendemos perceber que tipo de praticas
0s educadores desenvolviam com as suas criangas no dominio da linguagem escrita, e a

regularidade da aplicacdo dessas mesmas praticas.

Uma vez que essas praticas estavam, relacionadas com o projecto de leitura
implementado ao grupo experimental, verificamos que as principais préticas desenvolvidas
estdo relacionadas com a realizacdo de diversas actividades que promovem a linguagem

escrita e com o0 apoio prestado as criangas na sua descoberta do codigo escrito.

Pudemos também verificar no nosso estudo relacBes positivas entre as praticas
desenvolvidas pelos educadores e os conhecimentos emergentes de literacia nas criangas,
nomeadamente ao nivel da funcionalidade, dos aspectos figurativos e dos aspectos
conceptuais da leitura e da escrita.

Estes resultados podem dever-se ao facto de a organizacdo de um ambiente pedagégico
onde as criancas pudessem desenvolver as suas hipoteses sobre o sistema de escrita e a sua
capacidade para serem utilizadores reais a linguagem escrita, nas suas diversas modalidades,
tivessem sido proporcionados pelos educadores. Uma vez que, como afirma Alves Martins e
Santos (2005), as formas como as criancas se apropriam das utilizaces da linguagem escrita,
0s modos como apreendem as suas caracteristicas formais, o0 modo como alcancam as
relacBes entre a linguagem escrita e oral dependem da natureza das actividades desenvolvidas

pelos educadores.

No que respeita a literacia emergente, este estudo pretendeu contribuir para o

conhecimento mais aprofundado de alguns aspectos da linguagem escrita.

Com este trabalho pretendemos mostrar a importancia da literacia nos jardins-de-
infancia, os contributos desta para o desenvolvimento da literacia emergente das criangas, e de

gue forma os contactos informais com a escrita podem facilitar o seu processo de apreenséo.
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Este trabalho apresenta algumas limitagdes e dificuldades, que podem ser colmatadas ou

consideradas em futuros estudos com 0 mesmo tema.

A primeira limitacdo diz respeito a generalizacdo dos resultados obtidos, uma vez que o
trabalho foi realizado com um nimero muito baixo de participantes, tanto de educadoras

como de criancas.

A segunda limitacdo prende-se com a metodologia utilizada, o que pode levantar
algumas limitacdes na interpretacdo dos dados, visto que a recolha dos dados relativos as
educadoras foi realizada em apenas um momento e esse levantamento foi feito em conjunto
com as educadoras, na medida em que as educadoras podem ter tendéncia para responder no
sentido daquilo que ¢é desejavel socialmente.

Apo6s uma reflexdo sobre os quadros teéricos que suportam a globalidade dos
resultados, consideramos essencial um eixo de continuidade para futuras investigacoes,

relacionado com a consciéncia fonoldgica.

A aprendizagem da leitura e da escrita obriga as criancas a desenvolverem nog6es sobre
0 codigo escrito enquanto um sistema que caracteriza as unidades da linguagem oral. Assim,
as relacGes entre o escrito e o oral concebem a sensibilidade infantil a organizacdo sonora das

palavras como uma competéncia importante na aquisicdo e dominio da leitura e da escrita.

A consciéncia fonoldgica define-se como a capacidade para conscientemente manipular
os elementos sonoros das palavras orais, incluindo a apreensdo de unidades de diferentes
dimens@es. Estes elementos sonoros da palavra, ou componentes fonoldgicos, podem ser
decompostos em silabas, fonemas e unidades intra-silabicas, podendo esta Ultima ser
decomposta em ataque e rima. E pertinente desenvolver actividades que promovem a
consciéncia fonoldgica, uma vez que as capacidades de analise explicita das unidades da fala
sdo de extrema importancia para a aquisi¢do da leitura e na prevencdo de dificuldades de

aprendizagem na area da leitura e escrita (Silva, 2003).

De acordo com Silva (2003) é importante ter em conta a complexidade linguistica das
unidades a manipular no delineamento da sequéncia das actividades. A consciéncia
fonoldgica implica um determinado grau de abstraccdo e a capacidade de reflectir sobre a
linguagem oral, na medida em que, numa lingua alfabética, como é o portugués, a linguagem

escrita codifica os fonemas da lingua, sendo estes unidades sem significado e abstractas.
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Assim, uma vez que a forma mais facil de estudar as palavras nos seus componentes
fonoldgicos incide sobre as unidades silabicas, deve-se comecar por explorar as silabas, e sO
depois os fonemas. A capacidade para categorizar palavras em funcdo das silabas demonstrou
ser um preditor do sucesso das criancas na aprendizagem da leitura e escrita (Cardoso-
Martins, 1995 cit. por Silva, 2003). De maneira a aumentar a sensibilidade das criancas aos
componentes silabicos, o adulto pode pedir as criancas que fagam a divisdo sildbica das
palavras, colocando questdes como “quantos bocadinhos tem a palavra” e as criangas fazem a

Sua contagem.

As criancas também apreendem com facilidade as rimas, visto que exploram poemas ou
cancdes onde estas estdo presentes. A capacidade de categorizar palavras baseada em padrbes
sonoros comuns e de realizar juizos fonoldgicos baseada na divisdo ataque/rima das silabas
séo, segundo Silva (2003) importantes para a aprendizagem da leitura, pois as criangas usardo
estas competéncias a fim de realizar procedimentos de descodificacdo por analogia, uma vez
que partilham sons em comum e também sequéncias graficas idénticas. A manipulacédo
fonética é mais dificil, pois os fonemas sdo co-articulados e as suas propriedades acusticas

variam em funcéo dos outros fonemas proximos (Silva, 2003).

Para que as criangas compreendam que as palavras se podem dividir em componentes
sonoros mais pequenos que podem se isolados, a utilizagdo de jogos de associacdo entre sons
iniciais/finais revela-se se uma boa op¢do, uma vez que, para que haja uma comparagdo entre

sons, é necessario isola-los e guarda-los ha memoria.
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Grelha de observacdo de praticas pedagogicas no dominio daleitura e da escrita em contexto

dejardim deinfancia

M apa da organizacéo da sala

Desenhe e descreva a forma como a sala se encontra dividida (areas), a sualocalizacéo

e elementos relevantes rel ativos a aspectos que possam desenvolver alinguagem escrita

Projecto pedagégico:

1. O educador tem um projecto pedagdgico escrito: Sim (] N&o []
Se n&o, em que documento basela o seu trabal ho:
2.- O projecto pedagogico inclui objectivos para o dominio da linguagem:

2.1. Ora Sim [ Né&o [



2.2. Escrita Sim(] N&o [ ]
Quais?
3. O projecto pedagodgico inclui planificactes especificas:.  Sim [ Né&o [
Se sim, especificar se:

3.1. A planificacéo &

Semanal Quinzend Mensal Trimestral

3.2. Naplanificagéo vém explicitados objectivos para o desenvolvimento da

linguagem:
Sempre | Muitas |Poucas | Nunca
vezes |vezes
a Ord
b. Escrita

3.3. Asplanificagdes incluem actividades, estratégias e recursos especificos para o

dominio dalinguagem:

Sempre | Muitas | Poucas |Nunca

VEZES VEZES

a Actividades

b. Estratégias

c. Recursos




Organizacdo e gestao do espaco fisico dasalae darotinadiaria

Areadabiblioteca:

4. Na sda existe uma érea de bibliotecal/l eitura:

Sim ] N&o [

Se ndo, referir se existe incluida numa outra, qual e como esta organizada:

5. Na &rea de bibliotecal/leitura existem:

Muitos

Alguns

Poucos | Nenhuns

5.1. Enciclopédias

5.2. Dicionérios

5.3. Listas de palavras

5.4. Livros teméticos

5.5. Livros de histérias

5.6. Livros de poesia

5.7. Outros materiais

Para 5.7. especifique de que tipo:

6. Na area de biblioteca/leitura as criangas:

6.1. Acedem facilmente aos livros

6.2. Tém um espago comodo paraler ou folhear livros

Sim (]



Sim [ N&o []
6.3. Podem levar os materiais de leitura/escrita Sim [ N&o [
qualquer area
7. A éareaé utilizada quando:
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes |vezes
7.1. Escolhida livremente pela crianca
7.2. Sugerida pelo educador
7.3. O educador prop&e uma actividade especifica
Outras areas de trabal ho:
8. Na&reade existem:
Sim | Ndo Quais

8.1. Materiais de leitura

8.2. Utensilios e materiais para escrever

(I&pis, canetas, papel, etc.)

8.3. Etiquetas de diversos tamanhos

8.4. Folhas de registo

8.5. Outros




9. Existe maguina de escrever ou computador

Se sim, améquina de escrever ou computador sdo utilizados quando:

Sim[] N&o []
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes | vezes

9.1.Escolhido (s) livremente pela crianca

9.2. Sugerido (s) pelo educador

9.3. O educador prop&e uma actividade especifica

10. Existem materiais que permitem utilizar as competéncias de leitura e de escrita da

crianca a partir daevocagao de experiénciaspassadas Sim[] N&o (]
Se sim, que tipo de materiais:
Muitos |Alguns |Poucos |Nenhuns
10.1.Fotografias
10.2. Objectos familiares
10.3. Imagens
10.4. Outros :
11. Estes materiais sdo utilizados para:
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes |vezes

11.1. Descrever situagbes/aconteci mentos/

objectos oralmente pela crianca




11.2. Descrever situagOes/acontecimentos/

objectos oralmente pel o educador

escrito pela crianca

11.3. Descrever situagbes/acontecimentos/objectos

escrito pelo educador

11.4. Descrever situagOes/acontecimentos/objectos

12. Existem locais proprios para afixar registos escritos

(placardes, cavaletes, costas de armérios, biombos)

13. Oslocais para afixar os materiais estdo ao alcance visua da

crianca, situando-se a0 nivel dos olhos ou maisem baixo Sim [

14. Os registos velhos sdo substituidos, frequentemente,

por registos recentes:

Se sim, com que frequéncia

15. Osregistos afixados séo utilizados espontaneamente pelas criangas:

Sim [ Né&o [
N&o [
Sim (] N&o [
Diariamente | Semanalmente | Mensal mente
Sempre |[Muitas |Poucas |Nunca
vezes vezes




Refira quais e como:

16. Existem os seguintes quadros paratarefas especiais:

Quadro de... Utilizador Tipo deregistad Momento da | Frequénciade

(educador, efectuado _ utilizacso
Rotina

crianca) (nome,

imagem)

Presencas

Planificacdo
tarefas/traba ho

Avaliagdo
tarefas/traba ho

Estado do tempo

Aniversarios

Outros

17. Existem cadernos onde s&o compiladas as producgdes escritas
das criancas Sim [ N&o []
Se néo, onde sdo compiladas as producdes:

18. Os materiais existentes estdo etiquetados.

Muitos |Alguns |Poucos |Nenhuns

18.1. Deformaclara




20.

18.2. Com letras apenas

18.3. Com letras e imagens

18.4. Com imagens apenas

18.5. Com objectos concretos

18.6. Com objectos concretos e letras

19. A letra utilizada &

Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes  |vezes
19.1. Bem definidaeclara
19.2. Letramaiuscula
19.3. Letramintscula
19.4. Letrade imprensa
19.5. Letracursiva
19.6. Uma mistura de tipos de letra
Os registos escritos existentes sao feitos:
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes |Vezes

20.1. Pelo adulto

20.2. Pelacrianca




~

21. Os “tempos mortos’ sdo aproveitados para promover aleitura/escrita:

Sempre Muitas

VEZES

Como:

VEZES

Poucas |Nunca

22. Existe um momento na rotina diaria que privilegia actividades especificas de leitura

e/ou escrita: Sim[J N&o [

Se sim, quando e quais as actividades nele desenvolvidas:

Préticas de leitura e de escrita:

. No trabalho com as criancas, o educador:

Sempre| Muitas

VEZES

Poucas

VEZES

Nunca

23. Fornece uma enorme variedade de livros para as criangas verem

lerem de acordo com 0s seus proprios interesses

24. Lélivros, historias e poemas as criancas

25. Inventa histérias e poemas com as criangas

26. Pde por escrito histérias e poemas que as criangas conhecem

27. Ensina as criangas cangoes, rimas, lengalengas

28. Inventa cangdes, rimas, lengalengas com as criangas

29. Pde por escrito cangdes, rimas e lengal engas que as criangas




conhecem

30. Faz com as criangas jogos que apelam auma reflexéo sobre a
linguagem oral: palavras comecgadas da mesma maneira, acabadas

damesma maneira, palavras com os sons trocados

31. Faz com as criangas jogos que apelam a umareflexdo sobre a
linguagem escrita: palavras comegadas da mesma maneira, acabadas

damesmamaneira, paavras cuja escrita € semelhante

32. Regista por escrito situagbes/experiéncias vividas pelas criangas

33. Relé os registos elaborados em voz alta

34. Readliza actividades de compreensdo de textos

35. Redliza actividades de rescrita de histérias ou outros relatos

36. Estimula as criangas a ditarem-lhe historias ou outros relatos

37. Responde aos interesses individuais das criangas por sons, letras

palavras

38. Convida as criangas a escreverem o nome nos trabal hos que

realizam

39. Promove situagdes onde as criangas possam escrever como

souberem

40. Explora diferentes suportes de escrita

41. Utiliza e explora materiais trazidos de casa

42. Utiliza e exploramateriais existentes no meio




. Ao utilizar aescrita, o educador:

Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes |vezes
43. Escreve e |é de modo a que as criangas vejam
44. Escreve elé paras proprio
45. L€ 0 que escreve
46. Quando € o que escreve segue a orientacdo da I¢
com o dedo
47. Quando escreve, explicita porque escreve
48. Quando escreve, explicita para quem escreve
49. Especificaterminologias proprias da escrita, por €
“s80 letras/nUmeros’
. Quando as criancas querem escrever umalletra, palavraou frase, o educador:
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes vezes

51. Apoiaaideiae facilita os materiais necessarios

52. Ajudaacrianga aprocurar aou as

palavras nos el ementos impressos existentes na sala

53. Elabora um modelo para a criancga copiar

54. Ajuda acrianca a escrever soletrando a palavra

55. Pede as criangas que ja tém a guns conhecimentos

acerca da escrita para gjudarem




as que estdp a comegar

. Quando as criancas escrevem espontaneamente, o educador:

Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes | vezes
56. Questiona-as relativamente aquilo que escreveran
57. Regista de forma convencional a escritada criang
58. Confronta a escrita da crianca com a sua escrita
. Quando as criancas |éem espontaneamente, o educador:
Sempre |Muitas |Poucas |Nunca
vezes | vezes

59. Questiona-as relativamente aquilo que leram

60. Confronta aleitura da crianca com a sua leitura




Questdes sobre a Funcionalidade da Leitura e Escrita

Guido da Entrevistaa Crianca

Nome:

Idade:

Data de observacso:

1.  Conheces pessoas que sabem ler e escrever? Quem sao?

2. O que é que essas pessoas | éem e escrevem?

Caso a crianca ndo conheca ninguéem:
3. Eosteuspaissabem ler e escrever?

4. Léaem casanuncaviste ninguém aler nem a escrever? O que € que essas pessoas |[éem e
escrevem?

5. E, naescola, atua professora? Nunca a viste a ler e a escrever? O que é que dla lé e
escreve?

6. Etusabesler e escrever? O qué?
7.  Queres aprender aler e aescrever? Porqué?
8. Paraqueserve aprender aler e aescrever?

9. Oqueéquetensquefazer paraaprender aler e aescrever?



Aspectos Conceptuais da Leitura e da Escrita

Guiao

Nome:

Idade:

Data de observacso:

1)

2

3)

(4)

()

(6)

Escreve o teu nome.

Escreve, como sabes, GATO.

L& o que escreveste e gponta.

Escreve, como sabes, GATA, GATINHO, FORMIGA, CAVALO.
Porque € que usaste | etras diferentes da forma anterior?
L& o que escreveste e aponta.

Qual éapaavramaior (entre FORMIGA e CAVALO)? Porqué?

E se eu tapar este bocado (inicio da palavra), o que 16s?

E se eu tapar este bocado (fim da palavra), o que |16s?

Escreve afrase “O gato comeu o rato”.

L& o que escreveste e aponta.

M ostra onde esta escrito GATO, RATO, COMEU, O.
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Educadoras

Group Statistics

grupo Std. Error
N Mean Std. Deviation Mean
Apoio Experimental 2 4,2000 1,13137 ,80000
Control 3 2,5333 1,17189 67659
Modelo  Experimental 2 3,0714 ,50508 35714
Control 3 2,1429 ,49487 ,28571
Criancas
Grupo de Controlo
NivelconcepA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 6 30,0 33,3 33,3
2 6 30,0 333 66,7
3 4 20,0 222 88,9
4 1 5,0 56 94,4
5 1 5,0 56 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
NivelconceptB
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 4 20,0 25,0 25,0
2 6 30,0 37,5 62,5
3 3 15,0 18,8 81,3
5 3 15,0 18,8 100,0
Total 16 80,0 100,0
Missing  System 4 20,0
Total 20 100,0




NivelconcepA

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 6 30,0 33,3 33,3
2 6 30,0 33,3 66,7
3 4 20,0 222 88,9
4 1 5,0 5,6 944
5 1 5,0 56 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
NivelconceptB
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid i 4 20,0 25,0 250
2 6 30,0 37,5 62,5
3 3 15,0 18,8 813
5 3 15,0 18,8 100,0
Total 16 80,0 100,0
Missing  System 4 20,0
Total 20 100,0
Statistics
LingtecnicaA | IdentificacdoA | MensagemA | FuncdoA | FuncaoTotalA
N Valid 20 20 20 20 20
Missing 0 0 0 0 0
Mean 11,2000 12,5000 11,0000 13,2000 36,7000
Std. Deviation 469714 82717 5,65685 6,16100 11,55809
Statistics
Func1A Func2A LingtecnicaB | IdentificagdoB | MensagemB
N Valid 20 20 18 18 18
Missing 0 0 2 2 2
Mean ,1500 ,4000 13,2222 12,7222 12,3333
Std. Deviation ,36635 ,68056 5,44011 ,46089 6,08760
Statistics
FungdoB | FuncaoTotalB Func1B Func2B Func1_2A | Func1_2B
N Valid 18 18 19 19 20 19
Missing 2 2 1 1 0 1
Mean 13,3333 38,3889 ,2105 ,5263 ,5500 7368
Std. Deviation 4,69042 10,46641 ,41885 ,69669 ,82558 87191




Statistics

LingtecnicaA | IdentificagdoA | MensagemA | Fungcd@oA | Func&oTotalA
N Valid 20 20 20 20 20
Missing 0 0 0 0 0
Mean 11,2000 12,5000 11,0000 13,2000 36,7000
Std. Deviation 4,69714 82717 5,65685 6,16100 11,556809
Statistics
Func1A Func2A LingtecnicaB | IdentificagdoB | MensagemB
N Valid 20 20 18 18 18
Missing 0 0 2 2 2
Mean ,1500 ;4000 13,2222 12,7222 12,3333
Std. Deviation ,36635 ,68056 5,44011 ,46089 6,08760
Statistics
Funcg@oB | FuncaoTotalB Func1B FunczB Func1_2A Func1_2B
N Valid 18 18 19 19 20 19
Missing 2 2 1 1 0 |
Mean 13,3333 38,3889 ,2105 ,5263 ,5500 ,7368
Std. Deviation 4,69042 10,46641 ,41885 ,69669 ,82558 ,87191
LingtecnicaA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4,00 1 5,0 5,0 50
5,00 1 5,0 5,0 10,0
7,00 3 15,0 15,0 25,0
8,00 2 10,0 10,0 35,0
9,00 3 15,0 15,0 50,0
12,00 2 10,0 10,0 60,0
13,00 2 10,0 10,0 70,0
14,00 2 10,0 10,0 80,0
15,00 1 5,0 5,0 85,0
18,00 1 5,0 5,0 90,0
19,00 1 5,0 5,0 95,0
21,00 1 5,0 50 100,0
Total 20 100,0 100,0




LingtecnicaB

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 4,00 1 50 56 56
7,00 2 10,0 11,1 16,7
8,00 1 5,0 5,6 22,2
10,00 2 10,0 11,1 33,3
12,00 4 20,0 22,2 55,6
13,00 1 5,0 56 61,1
14,00 1 5,0 56 66,7
16,00 1 50 56 722
17,00 2 10,0 14 83,3
22,00 2 10,0 11,1 94,4
23,00 1 5,0 56 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
IdentificagdoA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 10,00 1 5,0 5,0 50
11,00 1 5,0 50 10,0
12,00 5 25,0 25,0 35,0
13,00 13 65,0 65,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
IdentificagdoB
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 12,00 5 25,0 27,8 27,8
13,00 13 65,0 72,2 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0




MensagemA

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 4,00 3 15,0 15,0 15,0
5,00 2 10,0 10,0 250
6,00 1 5,0 5,0 30,0
7,00 2 10,0 10,0 40,0
8,00 1 5,0 5,0 45,0
9,00 1 5,0 5,0 50,0
12,00 1 50 50 55,0
14,00 2 10,0 10,0 65,0
15,00 1 5,0 5,0 70,0
16,00 2 10,0 10,0 80,0
17,00 2 10,0 10,0 90,0
20,00 2 10,0 10,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
MensagemB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 4,00 1 50 586 586
6,00 1 5,0 5,6 111
7,00 2 10,0 11,1 222
8,00 1 50 58 27,8
9,00 3 15,0 16,7 44 4
10,00 1 50 586 50,0
11,00 1 50 586 55,6
12,00 1 5,0 58 611
13,00 1 50 56 66,7
14,00 1 50 56 722
16,00 1 50 56 778
18,00 1 50 58 833
20,00 1 50 58 88,9
24,00 1 5,0 58 94,4
25,00 1 50 56 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
FungioA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4,00 2 10,0 10,0 10,0
6,00 1 5,0 5,0 15,0
7,00 1 50 5,0 20,0
8,00 2 10,0 10,0 30,0
9,00 2 10,0 10,0 40,0
11,00 1 5,0 50 45,0
12,00 1 5,0 5,0 50,0
13,00 1 5,0 5,0 55,0
15,00 1 5,0 5,0 60,0
17,00 1 5,0 5,0 65,0
18,00 1 5,0 5,0 70,0
19,00 1 50 5,0 75,0
20,00 2 10,0 10,0 85,0
21,00 2 10,0 10,0 95,0
22,00 1 5,0 5,0 100,0
Total 20 100,0 100,0




Func¢éoB

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 7,00 1 50 5,6 56
9,00 3 15,0 16,7 222
10,00 1 50 56 27,8
11,00 2 10,0 1.1 38,9
12,00 1 5,0 56 44 4
13,00 3 15,0 16,7 61,1
14,00 3 15,0 16,7 778
15,00 1 50 56 83,3
18,00 1 50 56 88,9
24,00 2 10,0 11,1 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
FungdoTotalA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 22,00 2 10,0 10,0 10,0
25,00 3 15,0 15,0 250
26,00 2 10,0 10,0 35,0
31,00 1 5,0 5,0 40,0
32,00 2 10,0 10,0 50,0
33,00 1 5,0 5,0 55,0
42,00 1 5,0 50 60,0
43,00 1 5,0 50 65,0
44,00 1 5,0 5,0 70,0
48,00 1 50 50 75,0
49,00 1 50 50 80,0
50,00 1 5,0 5,0 85,0
52,00 1 5,0 5,0 90,0
53,00 1 5,0 50 95,0
54,00 1 5,0 5,0 100,0
Total 20 100,0 100,0




FungioTotalB

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 28,00 2 10,0 11,1 11,1
29,00 1 5,0 56 16,7
30,00 2 10,0 111 27.8
31,00 1 50 58 33,3
32,00 1 5,0 586 38,9
33,00 1 50 586 44.4
35,00 2 10,0 1.1 55,6
38,00 1 5,0 586 61,1
39,00 1 5,0 586 66,7
42,00 1 5,0 586 72,2
43,00 1 5,0 586 77.8
47,00 1 5,0 586 83,3
48,00 1 5,0 586 88,9
61,00 1 5,0 56 94,4
62,00 50 58 100,0
Total 18 90,0 100,0
Missing  System 2 10,0
Total 20 100,0
Func1A
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid  ,00 17 85,0 85,0 85,0
1,00 3 15,0 15,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Func2A
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 14 70,0 70,0 70,0
1,00 20,0 20,0 90,0
2,00 10,0 10,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
FunciB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 15 75,0 78,9 78,9
1,00 4 20,0 211 100,0
Total 19 95,0 100,0
Missing  System 1 50
Total 20 100,0
Func2B
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 " 55,0 57,9 57,9
1,00 6 30,0 31,6 89,5
2,00 2 10,0 10,5 100,0
Total 19 95,0 100,0
Missing  System 1 5,0
Total 20 100,0




Funci1_2A

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 00 13 65,0 65,0 65,0
1,00 3 15,0 15,0 80,0
2,00 4 20,0 20,0 100,0
Total 20 100,0 100,0
Funci1_2B
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid ,00 9 45,0 47,4 47,4
1,00 7 35,0 36,8 84,2
2,00 2 10,0 10,5 947
3,00 1 5,0 53 100,0
Total 19 95,0 100,0
Missing  System 3 5,0
Total 20 100,0
Grupo Experimental
NivelconcepA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 13 61,9 68,4 68,4
2 4 19,0 211 89,5
4 1 4.8 53 94,7
5 1 4,8 53 100,0
Total 19 90,5 100,0
Missing  System 2 9,5
Total 21 100,0




NivelconceptB

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 4 19,0 19,0 18,0
2 7 33,3 33,3 52,4
3 2 9,5 9,5 619
4 1 4,8 4.8 66,7
5 7 33,3 33,3 100,0
Total 21 100,0 100,0
NivelconcepA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 13 61,9 684 68,4
2 4 19,0 211 89,5
4 1 4.8 53 94,7
5 1 4.8 53 100,0
Total 19 90,5 100,0
Missing  System 2 9,5
Total 21 100,0
NivelconceptB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 4 19,0 19,0 19,0
2 7 33,3 333 52,4
3 2 9,5 95 61,9
4 1 4,8 4.8 66,7
5 7 333 333 100,0
Total 21 100,0 100,0
Statistics
LingtecnicaA | IdentificagdoA | MensagemA | FungdoA | FungdoTotalA
N Valid 21 21 21 21 21
Missing 0 4] 0 0 4]
Mean 10,5238 12,0952 10,6667 11,5238 34,2857
Std. Deviation 3,85511 1,13599 3,24551 2,83935 6,09215
Statistics
Funci1A Func2A LingtecnicaB | IdentificagdoB | MensagemB
N Valid 21 21 21 21 21
Missing 0 0 0 0 0
Mean 1429 ,2381 18,0476 12,0000 11,9524
Std. Deviation ,35857 43644 3,08992 1,44914 5,00476
Statistics
Fung@oB | FungdoTotalB Func1B Func2B Func1_2A | Func1_2B
N Valid 21 21 21 21 21 21
Missing 0 0 0 0 0 0
Mean 12,2857 36,2381 ,1805 ,6667 ,3810 ,8571
Std. Deviation 6,17368 11,11263 SB1177 57735 ,58959 ,79282




Statistics

LingtecnicaA IdentificagdoA MensagemaA FungaoA FungéoTotalA
N Valid 21 21 21 21 21
Missing 0 0 0 0 0
Mean 10,5238 12,0952 10,8667 11,5238 34 2857
Std. Deviation 3,85511 1,13599 3,24551 2,83935 6,09215
Statistics
Func1A Func2A LingtecnicaB | |dentificagdoB | MensagemB
N Valid 21 21 21 21 21
Missing 0 0 0 0 0
Mean 1429 ,2381 18,0476 12,0000 11,9524
Std. Deviation ,35857 43644 3,08992 1,44914 5,00476
Statistics
FuncaoB FungaoTotalB Func1B Func2B Func1_2A | Func1_2B
N Valid 21 21 21 21 21 21
Missing 0 0 0 0 0 0
Mean 12,2857 36,2381 ,1905 ,6667 ,3810 ,8571
Std. Deviation 6,17368 11,11263 51177 ,57735 ,58959 ,79282

LingtecnicaA

Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent

Valid 3,00 1 4.8 4.8 4.8
5,00 1 48 48 9,5
6,00 1 4.8 48 14,3
7,00 1 4.8 48 19,0
8,00 3 14,3 14,3 333
9,00 2 9,5 9,5 42,9
10,00 2 9,5 9,5 52,4
11,00 2 9.5 9,5 61,9
12,00 2 9,5 9,5 71,4
13,00 1 4.8 4.8 76,2
15,00 2 9,5 9,5 85,7
16,00 2 9,5 9,5 95,2
17,00 1 48 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0




LingtecnicaB

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 13,00 1 48 4.8 4.8
14,00 1 4,8 4.8 9,5
15,00 4 19,0 19,0 28,6
16,00 2 9,5 9,5 381
17,00 1 4.8 48 42,9
18,00 4 19,0 19,0 61,9
19,00 1 4,8 4.8 66,7
20,00 1 4,8 4.8 71,4
21,00 2 9,5 9,5 81,0
22,00 2 9,5 9,5 90,5
23,00 2 9,5 95 100,0
Total 21 100,0 100,0
IdentificacdoA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 10,00 3 143 14,3 14,3
11,00 3 14,3 14,3 28,6
12,00 4 19,0 19,0 476
13,00 1" 52,4 52,4 100,0
Total 21 100,0 100,0
IdentificagaoB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 8,00 1 4.8 48 48
9,00 1 48 48 95
10,00 1 48 48 14,3
11,00 2 9,5 9,5 238
12,00 5 23,8 23,8 47,6
13,00 11 52,4 52,4 100,0
Total 21 100,0 100,0
MensagemA
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 4,00 1 4,8 4.8 4.8
8,00 5 23,8 238 28,6
9,00 5 23,8 23,8 52,4
10,00 1 4.8 4.8 57.1
11,00 1 4.8 4.8 61,9
13,00 3 14,3 14,3 76,2
14,00 2 9,5 9,5 85,7
15,00 2 9,5 9,5 95,2
17,00 1 4,8 4,8 100,0
Total 21 100,0 100,0




MensagemB

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 2,00 1 48 4.8 4.8
6,00 2 9,5 9,5 14,3
7,00 1 438 48 19,0
8,00 2 9,5 95 28,6
9,00 2 9,5 9,5 38,1
10,00 2 9,5 9,5 47,8
13,00 2 9,5 9.5 57,1
14,00 1 4.8 4.8 61,9
16,00 3 14,3 14,3 76,2
16,00 1 48 4,8 81,0
17,00 1 4.8 4.8 85,7
18,00 2 9,5 9,5 95,2
22,00 1 438 48 100,0
Total 21 100,0 100,0
FungdoA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 5,00 1 4,8 4.8 4.8
9,00 3 14,3 14,3 19,0
10,00 5 23,8 238 42,9
11,00 3 14,3 14,3 57.1
12,00 1 4,8 4.8 61,9
13,00 4 19,0 19,0 81,0
15,00 3 14,3 14,3 95,2
18,00 1 4.8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0
FungdoB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1,00 1 4.8 4.8 4.8
3,00 1 4.8 4.8 9,5
5,00 1 4,8 4.8 14,3
6,00 2 9,5 9.5 23,8
8,00 1 4.8 4.8 28,6
9,00 3 14,3 14,3 429
11,00 1 4.8 4.8 47,6
13,00 1 48 4.8 52,4
14,00 1 4.8 4.8 57,1
15,00 1 4.8 4.8 61,9
16,00 1 48 4.8 66,7
17,00 1 4.8 4.8 714
18,00 3 14,3 14,3 85,7
19,00 1 4.8 4.8 90,5
20,00 1 4.8 4.8 95,2
23,00 1 4.8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0




FungioTotalA

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 19,00 1 4.8 4.8 4.8
28,00 2 9,5 95 14,3
29,00 1 48 4.8 19,0
30,00 1 48 4.8 23,8
31,00 2 9,5 9,5 33,3
32,00 2 9,5 9,5 42,9
33,00 1 48 4.8 47,6
34,00 1 4.8 48 52,4
35,00 1 4.8 4.8 57,1
36,00 1 4,8 4.8 61,8
37,00 2 9,5 95 71.4
38,00 1 4.8 4.8 76,2
39,00 1 48 4.8 81,0
41,00 1 48 48 85,7
42,00 1 4.8 4.8 90,5
43,00 1 4,8 4.8 95,2
45,00 1 4.8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0
FungéoTotalB
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 16,00 1 4.8 4.8 4.8
19,00 1 4.8 4.8 9,5
23,00 1 4.8 4.8 14,3
25,00 2 9,5 9,5 23,8
28,00 1 4.8 48 28,6
29,00 1 4.8 4.8 333
30,00 1 4.8 4.8 38,1
32,00 1 48 48 429
37,00 1 4.8 4.8 47,6
38,00 1 4.8 4.8 52,4
40,00 2 9,5 9,5 61,9
43,00 2 95 9,5 71,4
44,00 1 48 4.8 76,2
46,00 1 438 48 81,0
49,00 3 14,3 14,3 95,2
56,00 1 4.8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0
FunciA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid  ,00 18 857 85,7 85,7
1,00 3 14,3 14,3 100,0
Total 21 100,0 100,0
Func2A
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid  ,00 16 76,2 76,2 76,2
1,00 5 23,8 23,8 100,0
Total 21 100,0 100,0




FunciB

Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 18 85,7 857 85,7
1,00 2 9,5 95 95,2
2,00 1 4,8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0
Func2B
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid ,00 8 38,1 38,1 38,1
1,00 12 571 57,1 95,2
2,00 1 4,8 48 100,0
Total 21 100,0 100,0
Func1_2A
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid ,00 14 66,7 66,7 66,7
1,00 6 28,6 286 95,2
2,00 1 4.8 48 100,0
Total 21 100,0 100,0
Func1_2B
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid ,00 7 33,3 333 33,3
1,00 11 52,4 52,4 85,7
2,00 2 9,5 9,5 95,2
3,00 1 4.8 4.8 100,0
Total 21 100,0 100,0




Grupo de Controlo e Grupo Experimental

Statistics
NivelconcepA | NivelconceptB
N Valid 37 37
Missing 4 4
NivelconcepA
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 19 46,3 514 51,4
2 10 24,4 27,0 78,4
3 4 98 10,8 89,2
4 2 4,9 54 94,6
5 2 4,9 54 100,0
Total 37 90,2 100,0
Missing  System 4 9,8
Total 41 100,0
NivelconceptB
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 8 19,5 21,6 216
2 13 31,7 35,1 56,8
3 5 12,2 13,5 70,3
4 1 24 2T 73,0
5 10 24,4 27,0 100,0
Total 37 90,2 100,0
Missing  System 4 9,8
Total 41 100,0
NivelconcepA
Cumulative
Frequency Percent | Valid Percent Percent
Valid 1 19 46,3 51,4 51,4
2 10 24,4 27,0 78,4
3 9,8 10,8 89,2
4 49 54 94,6
5 2 4,9 54 100,0
Total 37 90,2 100,0
Missing  System 4 9.8
Total 41 100,0
NivelconceptB
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 8 19,5 21,6 216
2 13 31,7 35,1 56,8
3 5 12,2 13,5 70,3
4 1 24 2T 73,0
5 10 24,4 27,0 100,0
Total 37 90,2 100,0
Missing  System 4 9,8
Total 41 100,0




Multivariate Testsl.j

Effect Value F Hypothesis df
Between Subjects  Intercept Pillai's Trace 954 | 21 5,282El 3,000
Wilks' Lambda 046 | 21 5,282a 3,000
Hotelling's Trace 20,834 | 21 5,28251 3,000
Roy's Largest Root 20,834 | 21 5,282a 3,000
Grupo Pillai's Trace ,253 3,493;1 3,000
Wilks' Lambda 747 3,493° 3,000
Hotelling's Trace ,338 3,493a 3,000
Roy's Largest Root 338 3,493a 3,000
Within Subjects Momento Pillai's Trace ,756 32,[!21'=1 3,000
Wilks' Lambda 244 32,()21El 3,000
Hotelling's Trace 3,099 32,021El 3,000
Roy's Largest Root 3,089 32,021% 3,000
Momento * Grupo Pillai's Trace 547 12,493a 3,000
Wilks' Lambda 453 12,493ﬁ 3,000
Hotelling's Trace 1,209 12,493a 3,000
Roy's Largest Root 1,209 ‘12,493a 3,000
a. Exact statistic
b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento
Multivariate Testsb
Effect Error df Sig.
Between Subjects  Intercept Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000
Grupo Pillai's Trace 31,000 027
Wilks' Lambda 31,000 ,027
Hotelling's Trace 31,000 ,027
Roy's Largest Root 31,000 ,027
Within Subjects Momento Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000
Momento * Grupo  Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento




Mauchly's Test of Spherir;ityh

Within Subjects Effect  Measure Approx. Chi-
Mauchly's W Square df Sig.
Momento Lingtecn 1,000 ,000 0
Concept 1,000 ,000 4]
Funcionalidade 1,000 ,000 0

variables is proportional to an identity matrix.

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

Mauchly's Test of Spherit:ity'h

Within Subjects Effect  Measure Epsilona
Greenhouse-
Geisser Huynh-Feldt | Lower-bound
Momento  Lingtecn 1,000 1,000 1,000
Concept 1,000 1,000 1,000
Funcionalidade 1,000 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent

variables is proportional to an identity matrix.

a. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests
are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

Tests of Within-Subjects Effects

Multi\.rr.‘riateb

<

Within Subjects Effect Value F Hypothesis df
Momento Pillai's Trace 756 32,02‘1a 3,000
Wilks' Lambda ,244 32,021° 3,000
Hotelling's Trace 3,099 32,021a 3,000
Roy's Largest Root 3,099 32,021a 3,000
Momento * Grupo  Pillai's Trace 547 12,493a 3,000
Wilks' Lambda 453 12,493a 3,000
Hotelling's Trace 1,209 12,493a 3,000
Roy's Largest Root 1,209 12,493Zi 3,000

a. Exact statistic

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

c. Tests are based on averaged variables.

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent




©

Multi\n‘arizﬂeb

Within Subjects Effect Error df Sig.

Momento Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

Momento * Grupo  Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

b. Design: Intercept + Grupo

Within Subjects Design: Momento

c. Tests are based on averaged variables.

Univariate Tests

Source Measure Type Il Sum
of Squares df
Momento Lingtecn Sphericity Assumed 377,156 1
Greenhouse-Geisser 377,156 1,000
Huynh-Feldt 377,156 1,000
Lower-bound 377,156 1,000
Concept Sphericity Assumed 15,699 1
Greenhouse-Geisser 15,699 1,000
Huynh-Feldt 15,699 1,000
Lower-bound 15,699 1,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 52,602 1
Greenhouse-Geisser 52,602 1,000
Huynh-Feldt 52,602 1,000
Lower-bound 52,602 1,000
Momento * Grupe  Lingtecn Sphericity Assumed 153,442 1
Greenhouse-Geisser 153,442 1,000
Huynh-Feldt 153,442 1,000
Lower-bound 153,442 1,000
Concept Sphericity Assumed 5,757 1
Greenhouse-Geisser 5,757 1,000
Huynh-Feldt 5,757 1,000
Lower-bound 5,757 1,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 32,373 1
Greenhouse-Geisser 32,373 1,000
Huynh-Feldt 32,373 1,000
Lower-bound 32,373 1,000




Univariate Tests

Source Measure Mean Square F Sig
Momento Lingtecn Sphericity Assumed 377,156 58,179 ,000
Greenhouse-Geisser 377,156 58,179 ,000
Huynh-Feldt 377,156 58,179 ,000
Lower-bound 377,156 58,179 ,000
Concept Sphericity Assumed 15,699 25,593 ,000
Greenhouse-Geisser 15,699 25,593 ,000
Huynh-Feldt 15,699 25,593 ,000
Lower-bound 15,699 25,593 ,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 52,602 941 339
Greenhouse-Geisser 52,602 941 339
Huynh-Feldt 52,602 ,941 339
Lower-bound 52,602 ,941 339
Momento * Grupo  Lingtecn Sphericity Assumed 163,442 23,669 ,000
Greenhouse-Geisser 153,442 23,669 ,000
Huynh-Feldt 153,442 23,669 ,000
Lower-bound 153,442 23,669 ,000
Concept Sphericity Assumed 5,757 9,384 ,004
Greenhouse-Geisser 5,757 9,384 ,004
Huynh-Feldt 5,757 9,384 ,004
Lower-bound 5,757 9,384 ,004
Funcionalidade  Sphericity Assumed 32,373 ,579 452
Greenhouse-Geisser 32,373 579 452
Huynh-Feldt 32,373 579 452
Lower-bound 32,373 579 452
Univariate Tests
Source Measure Type Il Sum
of Squares df
Error(Momento)  Lingtecn Sphericity Assumed 213,929 33
Greenhouse-Geisser 213,929 33,000
Huynh-Feldt 213,929 33,000
Lower-bound 213,929 33,000
Concept Sphericity Assumed 20,243 33
Greenhouse-Geisser 20,243 33,000
Huynh-Feldt 20,243 33,000
Lower-bound 20,243 33,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 1843,770 33
Greenhouse-Geisser 1843,770 33,000
Huynh-Feldt 1843,770 33,000
Lower-bound 1843,770 33,000




Tests of Within-Subjects Contrasts

Source Measure Momento Type Il Sum
of Squares df Mean Square
Momento Lingtecn Linear 377,156 1 377,156
Concept Linear 15,699 1 15,699
Funcionalidade Linear 52,602 1 52,602
Momento * Grupo  Lingtecn Linear 153,442 1 153,442
Concept Linear 5,757 1 5,757
Funcionalidade Linear 32,373 1 32,373
Error(Momento) Lingtecn Linear 213,929 33 6,483
Concept Linear 20,243 33 613
Funcionalidade Linear 1843,770 33 55,872
Tests of Within-Subjects Contrasts
Source Measure Momento F Sig.
Momento Lingtecn Linear 58,179 ,000
Concept Linear 25,593 ,000
Funcionalidade Linear ,941 ,339
Momento * Grupo  Lingtecn Linear 23,669 ,000
Concept Linear 0,384 ,004
Funcionalidade Linear 579 452
Error(Momento) Lingtecn Linear
Concept Linear
Funcionalidade Linear
Tests of Between-Subjects Effects
Transformed Variable:Average
Source Measure Type lll Sum
of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept  Lingtecn 12334,229 1 12334,229 | 426,605 ,000
Concept 376,358 1 376,358 121,849 ,000
Funcionalidade 96050,005 1 96050,005 624,422 ,000
Grupo Lingtecn 105,029 1 105,029 3,633 ,085
Concept 015 1 015 ,005 944
Funcionalidade 110,005 1 110,005 715 404
Error Lingtecn 954,113 33 28,913
Concept 101,928 33 3,089
Funcionalidade 5076,138 a3 153,822




Multivariate Testsh

Effect Value F Hypothesis df
Between Subjects  Intercept Pillai's Trace 8954 | 21 5,282El 3,000
Wilks' Lambda ,046 | 21 5,2132El 3,000
Hotelling's Trace 20,834 | 21 5,2825l 3,000
Roy's Largest Root 20,834 | 21 5,282a 3,000
Grupo Pillai's Trace ,253 3,493a 3,000
Wilks' Lambda 747 3,493° 3,000
Hotelling's Trace ,338 3,493a 3,000
Roy's Largest Root ,338 3,493a 3,000
Within Subjects Momento Pillai's Trace 756 32,021'=1 3,000
Wilks' Lambda 244 32,0217 3,000
Hotelling's Trace 3,099 32,02‘1El 3,000
Roy's Largest Root 3,099 32,0217 3,000
Momento * Grupo  Pillai's Trace 547 12,49351 3,000
Wilks' Lambda 453 12,493a 3,000
Hotelling's Trace 1,209 12,493% 3,000
Roy's Largest Root 1,209 12,493El 3,000
a. Exact statistic
b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento
Multivariate Tests.IJ
Effect Error df Sig.
Between Subjects  Intercept Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000
Grupo Pillai's Trace 31,000 ,027
Wilks' Lambda 31,000 ,027
Hotelling's Trace 31,000 027
Roy's Largest Root 31,000 ,027
Within Subjects Momento Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000
Momento * Grupo  Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento




Mauchly's Test of Sphericityh

Within Subjects Effect Measure Approx. Chi-
Mauchly's W Square df Sig.
Momento Lingtecn 1,000 ,000 0
Concept 1,000 ,000 0
Funcionalidade 1,000 ,000 0

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent
variables is proportional to an identity matrix.

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

Mauchly's Test of Spherit:ityh

Within Subjects Effect  Measure EpsiEona
Greenhouse-
Geisser Huynh-Feldt | Lower-bound
Momento  Lingtecn 1,000 1,000 1,000
Concept 1,000 1,000 1,000
Funcionalidade 1,000 1,000 1,000

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent
variables is proportional to an identity matrix.

a. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests
are displayed in the Tests of Within-Subjects Effects table.

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

Tests of Within-Subjects Effects

,c

Multiwarialeb

Within Subjects Effect Value F Hypothesis df
Momento Pillai's Trace , 756 32,021a 3,000
Wilks' Lambda 244 32,021° 3,000
Hotelling's Trace 3,099 32,0213 3,000
Roy's Largest Root 3,099 32,021a 3,000
Momento * Grupe  Pillai's Trace 647 12,4937 3,000
Wilks' Lambda 453 12,493a 3,000
Hotelling's Trace 1,209 12,493a 3,000
Roy's Largest Root 1,209 12,493a 3,000

a. Exact statistic

b. Design: Intercept + Grupo
Within Subjects Design: Momento

c. Tests are based on averaged variables



€

Multivariateb

Within Subjects Effect Error df Sig.

Momento Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

Momento * Grupo  Pillai's Trace 31,000 ,000
Wilks' Lambda 31,000 ,000
Hotelling's Trace 31,000 ,000
Roy's Largest Root 31,000 ,000

b. Design: Intercept + Grupo

Within Subjects Design: Momento

c. Tests are based on averaged variables.

Univariate Tests

Source Measure Type lll Sum
of Squares df
Momento Lingtecn Sphericity Assumed 377,156 1
Greenhouse-Geisser 377,156 1,000
Huynh-Feldt 377,156 1,000
Lower-bound 377,156 1,000
Concept Sphericity Assumed 15,699 1
Greenhouse-Geisser 15,699 1,000
Huynh-Feldt 15,699 1,000
Lower-bound 15,699 1,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 52,602 1
Greenhouse-Geisser 52,602 1,000
Huynh-Feldt 52,602 1,000
Lower-bound 52,602 1,000
Momento * Grupo  Lingtecn Sphericity Assumed 153,442 1
Greenhouse-Geisser 153,442 1,000
Huynh-Feldt 153,442 1,000
Lower-bound 163,442 1,000
Concept Sphericity Assumed 5,757 1
Greenhouse-Geisser 5,757 1,000
Huynh-Feldt 5,757 1,000
Lower-bound 5,757 1,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 32,373 1
Greenhouse-Geisser 32,373 1,000
Huynh-Feldt 32,373 1,000
Lower-bound 32,373 1,000




Univariate Tests

Source Measure Mean Square F Sig.
Momento Lingtecn Sphericity Assumed 377,156 58,179 ,000
Greenhouse-Geisser 377,156 58,179 ,000
Huynh-Feldt 377,156 58,179 ,000
Lower-bound 377,156 58,179 ,000
Concept Sphericity Assumed 15,699 25,593 ,000
Greenhouse-Geisser 15,699 25,593 ,000
Huynh-Feldt 15,699 25,593 ,000
Lower-bound 15,699 25,593 ,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 52,602 ,941 ,339
Greenhouse-Geisser 52,602 941 339
Huynh-Feldt 52,602 ,941 ,339
Lower-bound 52,602 ,941 ,339
Momento * Grupo  Lingtecn Sphericity Assumed 153,442 23,669 ,000
Greenhouse-Geisser 153,442 23,669 ,000
Huynh-Feldt 153,442 23,669 ,000
Lower-bound 153,442 23,669 ,000
Concept Sphericity Assumed 5,757 9,384 ,004
Greenhouse-Geisser 5,757 9,384 ,004
Huynh-Feldt 5,757 9,384 004
Lower-bound 5,757 9,384 ,004
Funcionalidade  Sphericity Assumed 32,373 ,579 452
Greenhouse-Geisser 32,373 579 452
Huynh-Feldt 32,373 579 452
Lower-bound 32,373 ,579 452
Univariate Tests
Source Measure Type lll Sum
of Squares df
Error(Momento)  Lingtecn Sphericity Assumed 213,929 33
Greenhouse-Geisser 213,929 33,000
Huynh-Feldt 213,929 33,000
Lower-bound 213,929 33,000
Concept Sphericity Assumed 20,243 33
Greenhouse-Geisser 20,243 33,000
Huynh-Feldt 20,243 33,000
Lower-bound 20,243 33,000
Funcionalidade  Sphericity Assumed 1843,770 33
Greenhouse-Geisser 1843,770 33,000
Huynh-Feldt 1843,770 33,000
Lower-bound 1843,770 33,000




Tests of Within-Subjects Contrasts

Source Measure Momento Type Il Sum
of Squares df Mean Square
Momento Lingtecn Linear 377,156 1 377,156
Concept Linear 15,699 1 15,699
Funcionalidade Linear 52,602 1 52,602
Momento * Grupe  Lingtecn Linear 153,442 1 153,442
Concept Linear 5,757 1 5,757
Funcionalidade Linear 32,373 1 32,373
Error(Momento) Lingtecn Linear 213,929 33 6,483
Concept Linear 20,243 33 613
Funcionalidade Linear 1843,770 33 55,872
Tests of Within-Subjects Contrasts
Source Measure Momento F Sig.
Momento Lingtecn Linear 58,179 ,000
Concept Linear 25,593 ,000
Funcionalidade Linear 941 ,339
Momento * Grupo  Lingtecn Linear 23,669 ,000
Concept Linear 9,384 ,004
Funcionalidade Linear 579 ,452
Error(Momento) Lingtecn Linear
Concept Linear
Funcionalidade Linear
Tests of Between-Subjects Effects
Transformed Variable:Average
Source Measure Type Il Sum
of Squares df Mean Square F Sig.
Intercept  Lingtecn 12334,229 1 12334,229 | 426,605 ,000
Concept 376,358 1 376,358 121,849 ,000
Funcionalidade 96050,005 1 96050,005 624 422 ,000
Grupo Lingtecn 105,029 1 105,028 3,633 ,085
Concept ,015 1 ,015 ,005 944
Funcionalidade 110,005 1 110,005 715 404
Error Lingtecn 954,113 33 28,913
Concept 101,928 33 3,089
Funcionalidade 5076,138 33 153,822
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