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ABSTRACT

This study is about the relationship between the progress of Pre-school children
in written language and the teaching practices of their educadores de infdncia. It aims to
investigate if a structured and consistent practice is able to overcome differences in
progress between children from. different socio-cultural backgrounds. The written
language (literacy) progress focused on: knowledge of technical language of reading
and writing, letters and number recognition, creative writing (or emergent writing),
reading of texts with images, oral story telling, and children’s conceptions about writing

materials.

The study uses a quasi-experimental design with an intervention in two pre-
school groups, 3 to 5 years old children from two different social backgrounds, and two
matched control groups. The total sample includes 49 children. The intervention
consisted on, during a period of six months, the systematic use of strategies and
activities intended to promote the development of oral and written language, from a
socio-constructive approach. Pre- and post-test individual assessments used the
following tasks: writing and reading technologic language test; letters and numbers
identification task, creative writing (or emergent writing) task, reading words and

sentence with illustration task, and a task using different writing materials.

The impact of the intervention in children’s conceptual progress on different
domains, was assessed through a ‘progress’ variable which consisted on the difference
between the results of the post-test and the pre-test. For each ‘progress variable’
(dependent variable) an ANOVA was carried on considering the four groups of children
(two intervention and two control) as the independent variables. A post hoc analysis

using Tukey test was undertaken for all the results.

The results of the study show significant differences in children’s progress
between the experimental and control groups in all of the measured dimensions. Besides

these results, it was also noticed that the children from the low socio-cultural
4




background experimental group approached to the results of the children from the

higher socio-cultural background and, in some cases, overcame them.

These results permit to establish some causal relationship between the practices
experienced in the classrooms and the children’s learning in these domains, as well as to
infer the importance of such practices in social disadvantage contexts as strategies that

promote the development of the most vulnerable children.




RESUMO

Este estudo tem como objectivos, estabelecer relagio entre as praticas dos
educadores de infincia e os progressos efectuados pelas criangas, e perceber se a pratica
intencionalizada e estruturada dos educadores contribui para minimizar as diferengas
entre criangas de grupos socio-culturais contrastados. Isto ao nivel dos conhecimentos
sobre a linguagem técnica de leitura e escrita, conhecimento de nimeros e letras, escrita
inventada, leitura de textos com imagem, produgéio oral de uma historia e concepgdes

sobre portadores de escrita.

Assim, realizdmos uma investigagdio quasi-experimental, na qual foi
desenvolvida uma intervengio com dois grupos de criangas em idade pré-escolar, entre
os 3 e os 5 anos de idade, de meios socio-culturais contrastados, tendo como controlo

dois grupos equivalentes. O total da amostra engloba 49 criangas.

A intervengdo consistiu na utilizacfio sistematica de estratégias e actividades
intencionalizadas para o desenvolvimento da linguagem escrita e oral, ao longo de um
periodo de seis meses no quadro de uma perspectiva sdcio-construtivista da

aprendizagem.

Utilizdmos no pré-teste e no pos-teste 0 mesmo conjunto de testes que passamos
a enumerar: uma prova de linguagem técnica de leitura e escrita, uma prova de
identificagdio e nomeagio de letras e niimeros; uma prova de escrita inventada; uma
prova de leitura de palavras e frase com imagem; uma prova para elaboracio de uma
histéria a partir de um conjunto de imagens; uma prova sobre portadores de escrita.

Todas as provas foram realizadas individualmente com cada uma das criangas.

O impacto da interveng@io na evolugiio conceptual das criangas, relativamente
aos conhecimentos referidos nos objectivos, foi verificado através de uma variavel de
progresso, criada a partir das diferencas obtidas entre os resultados do pds-teste € os

resultados do pré-teste.




Para cada varidvel de progresso (variaveis dependentes) realizamos uma
ANOVA, considerando como variavel independente os quatro grupos de criangas. Para

todos os resultados foi realizada uma analise post hoc utilizando o teste de Tukey.

Os resultados obtidos em todas as provas indicam diferencas significativas entre
os progressos efectuados pelas criangas dos grupos experimentais (GE1 e GE2) e os
progressos efectuados pelas criangas dos grupos de controlo (GC1 e GC2). Por outro
lado também constatamos que os progressos do grupo experimental de nivel socio-
cultural baixo se aproximaram dos progressos do grupo experimental de nivel socio-

cultural médio/alto, e nalguns casos foram superiores.

Parece-nos desta forma poder estabelecer alguma relag@o de causalidade entre as
praticas desenvolvidas e os conhecimentos adquiridos pelas criangas, assim como inferir
sobre a importancia dessas mesmas praticas em contextos socialmente desfavorecidos,
como estratégia fazer avangar as criancas que a partida estariam em desvantagem em

relacdio a conhecimentos sobre a linguagem escrita.




INTRODUCAOQO

E um dado adquirido que a aprendizagem da linguagem escrita é um processo de
construcdo social, o qual nfio acontece em ambientes naturais, mas antes em contextos
estruturados intencionalmente para o efeito — as escolas ou outras instituigdes pensadas
para a educag@o. Se assim ndo fosse, os indices de analfabetismo que colocam Portugal,
em 40° lugar no &mbito mundial nfo seriam os mesmos. Afinal a escrita existe nos
diferentes contextos da vida, onde estamos, onde interagimos com os outros, €
diariamente somos postos em confronto com ela, das mais variadas formas, nas mais

variadas fungdes.

Na Declaragdo Mundial Sobre Educagfio para Todos, apresentada em 1990, é
referida a importincia da satisfagio de necessidades basicas de aprendizagens, onde a
leitura € a escrita, entre outras, sdo definidas como instrumentos essenciais de e para a
aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento pleno do ser humano enquanto
cidaddo. E também afirmado que para tal, a educagfio basica, enquanto complemento da
familia, deve funcionar como alicerce essencial as aprendizagens e ao desenvolvimento

humano, promovendo a equidade de oportunidades para todas as criangas.

A énfase na aprendizagem da leitura ¢ da escrita como “necessidade basica” é
reveladora da importincia que estas assumem, pois o facto de as podermos ou nfo
dominar vai constituir-se inevitavelmente como factor de democratizagfo, de igualdade
social, ou, na segunda possibilidade, de exclusdo, de desigualdade. Estaremos entdo a

falar de um dos pilares essenciais a formagio do homem.

Na verdade, para a assung@io plena da cidadania, para podermos intervir
socialmente, argumentar, concordar, comunicar, negociar, para podermos cumprir em
consciéncia com os deveres e direitos que estdo associados a condigio de cidadania,
para podermos aprender, necessitamos apoderar-nos, ter o poder, sobre a tdo preciosa e
também ela poderosa, linguagem escrita. Com ela teremos facilitado o acesso aos

saberes, a tdo falada “sociedade do conhecimento”.




Vivendo nos nesta sociedade fortemente marcada e atravessada pela linguagem
escrita, esta forma de expresso e comunicagio nfo pode deixar de ter uma atengio
especial por parte da educagfo de infincia. Até porque, € neste periodo da vida que, de
acordo com investigadores da actualidade como Alves Martins (1996), Alves Martins e
Niza (1998), Chauveau (1997), Cohen e Gilabert (1992), Ferreiro € Teberosky, (1999),
Carlino e Santana (1999), Bigas (2000), Simo6 e Tolchinsky (2001), Sim-Sim (1998),

entre outros as crian¢as podem adquirir grandes competéncias neste dominio.

Alves Martins e Niza (1998), referindo-se as experiéncias educativas no jardim-
-de-infincia afirmam mesmo que “(...) sdo determinantes no desenvolvimento das
concepgoes sobre a linguagem escrita quer a nivel das conceptualizagSes, quer ao nivel

dos aspectos figurativos” (p.80).

Em 1997, com a aprovacdo da Lei-Quadro da Educagio Pré-Escolar e com a
publicagéo das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, constituiu-se um
marco importante na educacdo em Portugal. A educagfo pré-escolar ¢ finalmente
considerada a primeira etapa da educagfio bésica, numa perspectiva de educagio ao
longo da vida, e os educadores de infincia t&€m agora um conjunto de orientagdes e
referéncias que se assumem como um instrumento potenciador da qualidade no Pré-
Escolar. Nessas orientagdes, a abordagem a escrita é adoptada como conteudo curricular
a ser desenvolvido no jardim-de-infancia, numa “perspectiva de literacia” com caracter

transversal, tendo em atenco as relagGes intrinsecas entre escrita € oralidade.

Por outro lado, em Portugal, desde ha quase 40 anos, as educadoras do
Movimento da Escola Moderna, “vém ajudando as criangas a fazer ‘a descoberta basica’
da deslocagdio do desenho para a escrita através de um processo de desenvolvimento
funcional (‘natural’), organizado em circuitos sistematicos de comunicagio”
(Niza,1998, p.15). Séo profissionais que ha muito perceberam a centralidade social e
cultural da linguagem escrita e assumiram a tarefa de guiar o percurso de aprendizagem

das criangas com o objectivo destas se irem apropriando desse poderoso instrumento.




E precisamente sobre a aprendizagem da linguagem escrita em contextos de
educagdio pré-escolar do Movimento da Escola Moderna que ir4 incidir o presente

estudo.

Partindo do referencial expresso nas Orientagdes Curriculares para a Educacio
Pré-escolar, e das premissas do Modelo do Movimento da Escola Moderna para a
educagiio Pré-escolar, “analisamos™ dois contextos de educagfio pré-escolar, distintos
relativamente ao meio socio-cultural das criangas que os frequentam, de faixa etaria
vertical compreendida entre os 3 e os 5 anos de idade. Para melhor compreendermos o
impacto do trabalho pedagégico no dominio da linguagem escrita, desenvolvido pelas
educadoras que orientam a sua pratica inspiradas no referido modelo, contrastimos os
dots grupos de controlo com outros dois equivalentes, cujas educadoras, apesar de terem

uma pratica consistente € interessante ndio seguem um modelo pedagogico.

Temos assim como objectivo principal, perceber se as criangas que frequentaram
duas salas de jardim-de-infincia do Modelo que tomamos como referéncia, realizaram
mais aprendizagens no dominio da linguagem escrita ¢ da linguagem oral no caso
particular da construgiio de uma narrativa, do que as criangas dos grupos de controlo.
Para tal, foram realizados pré e pos testes sobre questdes muito especificas relacionadas
com concepgdes precoces sobre a linguagem escrita: a utilizagfo de termos técnicos de
leitura e escrita; o reconhecimnto e nomeagdo de letras e nimeros; a escrita inventada; a
escrita do nome proprio; a leitura de frases e palavras acompanhadas de imagem; a
elaboragio de uma historia a partir de um conjunto de imagens; o conhecimento sobre

portadores de escrita.

A base teorica que sustenta a nossa pequena investigagdo vai recorrer a
concepgdes da area das ciéncias da educagfio e da “psicologia socio-cultural”, Vigotsky
(1991), Brunner (1997), Rogoff (1993).

Na tentativa de enquadrar os contextos que serviram a nossa intervencdo,
abordaremos aspectos como aprendizagem e desenvolvimento, ensino-
aprendizagem, concep¢des precoces sobre a linguagem escrita tendo como

referéncia um enquadramento sécio-construtivista. Por isso conceitos como mediagdo,
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participagdo guiada, zona de desenvolvimento potencial, scaffolding, serio uma

referéncia.

Iremos também dar especial atengfio ao papel do educador de infincia enquanto
co-construtor da sua profissionalidade, organizador de contextos educativos proficuos,
mediador € guia de aprendizagens, suportado no Modelo do MEM e na investigagio

sobre esses aspectos.

Sendo um estudo quasi-esxperimental, baseado numa pequena amostra de
conveniéncia, ndo ird permitir generalizagdes. Trata sobretudo de se constituir como
documento de reflexfio no seio do Movimento da Escola Moderna Portuguesa, €
contribuir para melhorar a acgo educativa das quatro educadoras envolvidas e
interessadas, que se dispuseram a trabalhar connosco. Para nds, em particular, sera a
oportunidade de confirmar, ou néo, se o trabalho de auto e hetero-formagdo cooperada
que desenvolvemos ao longo da intervengfio contribuiu para as aprendizagens das

criangas dos grupos experimentais.
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I- ABORDAGEM TEORICA

1 - Educacio pré-escolar: um contexto com potencial influéncia ao longo da vida

Os estudos efectuados por Bairrdo e Tietze (1994) evidenciaram a importincia
da educacio pré-escolar na vida das criangas que a frequentam, uma vez que os ganhos
nesta faixa etaria sdo em grande parte decisivos para o futuro, nomeadamente na sua
vida académica. Segundo os mesmos autores, “(...)as criangas que tinham beneficiado

de educagdo pré-escolar tinham melhor rendimento em matematica e na leitura”( p.65).

Também Nabuco (1997), apoiando-se no estudo de Ball (1994) diz que 0 mesmo
“sugere que uma educag@io pré-escolar de qualidade produz efeitos positivos sob o
ponto de vista social e educacional em todas as criangas, mais especialmente naquelas

que vivem em situagdes mais desfavorecidas” (p.73).

Karweit (2002), na sua recensfio sobre modelos de educagdio pré-escolares
desenvolvidos nos Estados Unidos da América para criangas em risco, afirma que varios
estudos evidenciam que a participagfo das criangas em modelos pré-escolares tem
beneficios a curto € a longo prazo. No entanto, assinala que é necessario continuar a
obter informagdes sobre praticas eficazes “com base empirica para decisbes futuras

quanto as melhores entre as varias alternativas que se colocam a educagio de infincia”
(p.916).

Parece no entanto, que o simples facto de frequentar um contexto pré-escolar por
si s6 néio € condigéo suficiente, ainda que necessaria, para que as criangas desenvolvam
mais competéncias de natureza social e cognitiva. Para Hamilton ¢ Howes (2002), “a
qualidade do atendimento estd intimamente relacionada com o adulto que presta
cuidados”(p.754), entre outros aspectos com a sua formagfo, contexto de trabalho € o

racio adulto/crianga.

Assim, atrevemo-nos a dizer que apesar dos estudos apontarem para a
importincia da educagfo pré-escolar enquanto factor promotor de competéncias a
12




diferentes niveis, nfio a torna condigfo suficiente, apesar de necessaria. O que parece ser
mais importante € a qualidade do trabalho que se desenvolve nesse contexto, com
particular destaque para a acgfio educativa prestada pelo educador. Ou seja, a fungéo do
adulto enquanto organizador desse contexto social e enquanto mediador das

aprendizagens que ai ocorrem.

2, Orientacdes Curriculares um referencial para a Educaciio Pré-Escolar em

Portugal — Uma abordagem sécio-construtivista

Partindo do principio que a educagfo pré-escolar tem uma fun¢fio educativa de
extrema importincia na aprendizagem e no desenvolvimento de todas as criancgas dos 3
aos 6 anos, pelas oportunidades de aprendizagem que ai lhe sdo proporcionadas, o
jardim-de-infincia deve complementar a educagio familiar e com esta deve articular os
conhecimentos das criangas de acordo com as suas vivéncias do meio sécio-cultural de
pertenga (DEB, 1997).

Assim, quando falamos de educagfo pré-escolar, referimo-nos a uma etapa da
educagdo das criangas ligada a vida, com consequéncias, onde todo o trabalho educativo
devera partir do conhecimento das diferentes criangas, cujo ambiente familiar é cada

vez mais diferenciado.

Depois da aprovagdo da Lei-Quadro da Educagfio Pré-Escolar (Lei n.° 5/97) e
com a publicagdo das Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (DEB,
1997), validada pelo Despacho 5220/97, este nivel de educagfo passou finalmente a ser
considerado como a primeira etapa da educagio basica, e os educadores de infincia tém
agora um conjunto de referéncias que pretendem assumir-se como um instrumento
potenciador da qualidade no Pré-Escolar (DEB, 1997). Ndo podemos, no entanto,
esquecer que por no ser uma etapa obrigatoria no sistema de ensino Portugués, ainda
hi criangas que nfo usufruem dos seus beneficios, o que continua a perpetuar

desigualdades sociais.




As Orientagdes Curriculares (DEB, 1997) sistematizam e organizam um
conjunto de indicagdes que se constituem como referenciais para a pratica educativa no
Jardim-de-infancia, nfo se confundindo com medidas prescritivas uniformes, o que se
revela mais em conformidade ao processo historico da educagdo pré-escolar e as

caracteristicas dos aprendizes deste nivel educacional (Formosinho 1996a; Silva 1996).

Isto ndo invalida que os educadores de infincia possam assumir um Modelo
Curricular de referéncia para a sua pratica, que traduza coeréncia entre o que dizem € o
que fazem. Alias “a adopg¢iio de um modelo curricular pelos educadores de infincia &,
segundo nos diz a investigag@io neste campo, um factor de qualidade da sua prética”
(Formosinho, 1996b, p.12).

Apesar disso Bairrio e Vasconcelos (1997) referem que a maioria dos
educadores de infincia em Portugal ndo utilizam um modelo curricular de referéncia, a
sua ac¢do “¢ uma mistura de vérias praticas”(p16), e que por isso ndo estio conscientes
dos quadros conceptuais subjacentes a essa mesma pratica. Compreende-se aqui por
modelo “ um conjunto de teorias e conceitos que estdo na base de praticas diversificadas
de ensino-aprendizagem em criangas em idade pré-escolar” (Bairrdo e Vasconcelos,
1997, p.15-16).

Por praticas educativas consideramos praticas sociais, que diferem de outras pelo
seu grau de explicitago (Bolea, & Coll, 1996) sendo o processo de educagdo “(...)Jum
conjunto de praticas sociais, mediante as quais os grupos humanos ajudam seus
membros a se desenvolver, facilitando-lhes a assimilagio criativa e funcional da

experiéncia colectiva culturalmente organizada” (op.cit, p.318).

Segundo as O.C., a crianga deve ser ajudada a participar no seu processo de
aprendizagem, em interacgfio, mediada socialmente, desempenhando um papel activo e
ndo meramente reactivo que “...supde encara-la como sujeito € nfo como objecto do
processo educativo” (DEB, 1997, p. 19). Os seus saberes, a sua cultura e as suas
diferencas devem ser respeitados e constituir o ponto de partida para a aprendizagem
“(...)num contexto facilitador de interacgdes sociais alargadas™ (op.cit. p. 19), onde a

familia e a comunidade sfo parceiros cuja implicagio € promotora de identidade
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cultural. Cabe ao jardim-de-infincia promover este encontro intencional com a cultura,

fonte inesgotavel de experiéncia e de aprendizagens significantes.

A diferenciagdo pedagogica centrada na cooperagdio deve ser assumida pelo
educador de modo a responder as exigéncias de uma escola para todos, num claro apelo
a uma "escola inclusiva” (DEB, 1997, p.19), partindo pressuposto que “nfo h4 criancas
‘diferentes’: todos o s@io” (Tolchinsky, 2002). Sob este ponto de vista “(...)a
aprendizagem cooperativa posiciona-se como uma importante solugdo pedagdgica
perante as necessidades da sociedade contempordnea” (Bessa & Fontaine, 2002, p.37).
Ou, nas palavras de Niza (1996a), “(...)s6 uma pedagogia diferenciada centrada na
cooperagdo podera vir a concretizar os principios da inclusfo, da integragio e da

participagdo” (p.147).

Considerando que a grande resposta da educagio pré-escolar se organiza em
funcdo da ideia de crianga cidadé, como sujeito “auténomo, livre e solidario” (DEB,
1997, p.20), implica que sejam criadas as condigdes para a livre expressdio e para a
comunicac¢do. Quer dizer que a educagfo pré-escolar tem de oferecer as criangas um
contexto social, vincadamente cultural, favoravel a apropriagio das miltiplas
linguagens de expressdio e de comunicacfio para poder por em comum, para poder
reconstruir significados, com os outros. E pela participagio na cultura, através da
negocia¢do permanente, que os significados se constroem, reconstroem € se tornam

comuns aos que nela vivem (Bruner, 1997).

Sob este ponto de vista a organizagio do ambiente educativo tem particular
importincia como contexto de vivéncia democratica. (DEB, 1997). O jardim-de-
infincia devera funcionar como uma pequena comunidade social onde se aprende a

viver em comum, onde a democracia se aprende pelo exercicio da mesma.

O jardim-de-infincia pode entdo ser considerado um microssistema, um
contexto de desenvolvimento humano (Brofenbrenner, 1987) ligado a outros ambientes
mais amplos, envolventes e permeaveis, com 0s quais estabelece variadas interacgdes.
A familia e a comunidade sfio considerados elementos de parceria no acto educativo,

com fungdes distintas mas complementares. “Esta perspectiva assenta no pressuposto
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que o desenvolvimento humano constitui um processo dindmico de relagio com o meio,
em que o individuo ¢ influenciado, mas também influencia 0 meio em que vive” (DEB,
1997, p. 31).

Implica a construgéo de culturas escolares que operem como comunidades mituas de alunos,
envolvidos conjuntamente na resolugio dos problemas, na contribuigfio de todos para o processo
de educagdo mitua ...é um lugar para a prixis (¢ no apenas para a proclamagio) da
mutualidade cultural — o que significa um acréscimo na consciéncia que as criangas tém do que

fazem, de como o fazem e porqué. (Bruner, 2000, p.115)

A proposicdo defendida nas O.C. remete para uma concepgio Sécio-
construtivista da aprendizagem e do ensino pois, “(...) considera que o saber ¢ gerado a
partir da pratica social e é enquadrado cultural e historicamente. O processo de
conhecimento ¢ uma actividade social, gerada num processo de negociagio e de
consenso”( Vasconcelos,1999,p. 9). Significa acreditar na experiéncia partilhada, num
processo de interacglio sustentada pelos adultos ou pares potenciadores das

aprendizagens das criangas (Siraj-Blatchford, 2004).

Como assinala Charpak (2003)

A aprendizagem ndo ¢ uma acumulagiio de informagBes, ¢ um processo, pessoal e social, de
construgdo de sentido, a partir das multiplas representagdes do saber(...), exige que sejam
criadas as condigbes que permitam aos alunos tratar simultaneamente diversos tipos de
informagéo; compreender a informagdio quando ela esti imersa num contexto complexo mais
auténtico, original e denso, construir o sentido a partir de ligagdes e modelos; organizar e ligar
uma informagio nova ao saber adquirido; trabalhar em colaboragfio com os outros alunos ou com
os adultos de forma construtiva (e nio hostil); exercer permanentemente os seus novos
conhecimentos, retomando-os a niveis mais elevados de complexidade por longos periodos de
tempo. (p.41)

Se por um lado nos € dado a conhecer a maneira como devemos perceber a
crianga, por outro lado também nos sfo dadas algumas indicagSes sobre como o
educador pode conduzir a sua pratica de modo a colaborar no processo de construgfio de
conhecimento da crianga. Neste caso, assume o papel de mediador das aprendizagens
partindo das ideias iniciais das criangas sobre o mundo que as rodeia, reconstruindo

ambientes que reunam as condi¢des fundadoras do saber.
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Estas questfes conduzem-nos a referenciar Freire (1996) quando indica que,
“ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”(p.34-35), e que “nfo é falando aos
outros de cima para baixo, sobretudo como se fossemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a
falar com eles” ( p. 127). Apela a uma pedagogia da escuta onde a palavra da crianga é

compreendida, valorizada, assumindo a importincia que lhe é devida.

A ideia de pedagogia subjacente a estes olhares, parece enquadrar-se naquilo
que € hoje definido por alguns autores (Dahlberg, Moss & Pence, 2003) como a
pedagogia da “pos-modernidade”. Considera a crianga nfio como o centro da pratica
pedagogica, mas antes “(...) descentraliza a crianga, considerando que ela existe através
das suas relagbes com os outros, sempre em um contexto particular” (op.cit. p.63).
Significa reconhecer que as instituiges pensadas para a infincia sdo “inerentemente
culturais — entrelagadas inextrincavelmente com a cultura e também com outros fios que
compdem o contexto”(op.cit. p. 140). Faz apologia a “...uma escola que combata a
segregacdo € promova a cidadania, nomeadamente através da implementag¢do de novas
formas de ensino-aprendizagem™( Bessa & Fontaine, 2002, p.26). Reivindica um
contexto de oportunidades para todos, que valorize a aprendizagem cooperativa,
possibilitando mais intervengfo social, mais acgfo colectiva e democratica. Apela a um
contexto social de verdadeiro e emancipador, a uma experiéncia vivida e posta em

comum, comunicada (Dewey, 1998).

Assim, a crianga ¢ reconhecida como co-construtora de conhecimento de
identidade e de cultura € 0 modo como conhece o mundo ¢ uma construgfio social na

qual reconstrdi significados (Dahlberg, Moss & Pence, 2003; Bruner 1997).

No confronto entre os seus proprios saberes e as propostas oferecidas pelo
jardim-de-inféncia, a crianga aprofunda-os e reorganiza-os de outro modo. O facto de
pertencer a um grupo torna-se um importante ponto de referéncia e de mediagfo para a

reelaboragéo desses conhecimentos prévios.

Com este pensamento sublinhamos a ideia de jardim-de-infancia como local de

encontro, de compromisso entre todos os elementos que constituem um grupo. Local
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para a promog¢éo do trabalho colaborativo, da cooperagéo, da troca de pontos de vista,
da partilha e construgiio de conhecimentos. Sob estes principios as criangas poderfo
expressar € argumentar opinides na busca de solugdes, individualmente € em grupo,
para problemas praticos do seu quotidiano. Trata-se de guiar a participacio das criangas
(Rogoff, 1993), de modo a que elas avancem no conhecimento do mundo a partir das

suas hipoteses e concepgdes, contribuindo para a sua formacéo pessoal e social.

No descritivo das O.C. (DEB, 1997) encontramos também um conjunto de

indicadores para uma intervengéo conseguida por parte do educador. Séo eles:

- Promover a articulagio entre as “diferentes areas de contetido e dominios
inscritos em cada uma, de modo a que se integrem num processo flexivel de
aprendizagem que corresponda as suas intengdes e objectivos educativos € que tenha

sentido para a crianga.” (DEB, 1997, p.50),

- Estabelecer “uma progresséo de experiéncias oportunidades de aprendizagem
(...), tendo em conta o que observa da evolugéio do grupo e do desenvolvimento de cada

crianga” (op.cit.);

- Apoiar “cada crianga para que atinja niveis a que nfdo chegaria por si so,
facilitando uma aprendizagem cooperada, que dé oportunidade &s criancas de

colaborarem no processo de aprendizagem umas das outras” (op.cit.).

Séo, pois, orientagdes para o educador que se interligam e que devem ser
assumidas como desafios, no sentido em que lhe solicitam conhecimentos e
competéncias de ordem pessoal e social, cientifica e pedagogica (Tavares, 1997),
constituindo os pilares da educacio — “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”,

“aprender a viver com os outros” € “aprender a ser” (Delors, 1996).

A partir delas, mais ou menos explicitos, encontramos alguns aspectos
relacionados com mecanismos de ajuda para a aprendizagem, aspectos de natureza
curricular associados a conteudos, ao planeamento, a avaliagdo e & acgfio e ainda o

reforgo permanente do caracter intencional que a educagéo de infincia deve assumir.
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Neste sentido, parece-nos pertinente explicitar alguns deles, nomeadamente os
que se referem a linguagem oral e escrita, enquanto conteudos curriculares, a sempre
presente alusfio a intencionalidade educativa, os aspectos organizativos relacionados
com o contexto educativo, os processos de formagfo que fazem parte integrante do

desenvolvimento da profissionalidade do educador.

Assim, passamos a apresentar uma breve sintese sobre os contetidos de indole
curricular expressos no documento que nos tem vindo a inspirar o discurso,
desenvolvendo um pouco mais sobre o dominio da linguagem oral e abordagem a

escrita.

2.1. Os contenrdos curriculares

Os contetudos curriculares constituem o teor a abordar e desenvolver no
curriculo pensado pelo educador para um grupo concreto de criangas, num ambiente
especifico (Zabalza, 1994).

Os dominios do conhecimento apresentados nas O.C. envolvem diferentes
contetidos relacionados com o saber e com o saber fazer e com o ser. Sio eles a Area de
Desenvolvimento Pessoal e Social, a Area da Expressio ¢ Comunicagdio e a Area do
Conhecimento do Mundo que, “(...) nfo deverfo ser vistas como compartimentos

estanques, mas abordadas de uma forma globalizante e integrada™ (DEB, 1997, p.14).

Na proposta apresentada, o educador deve favorecer uma aproximagao global e
transdisciplinar dos conteidos uma vez que “(...)a constru¢dio do saber se processa de
forma integrada, e que hd interelagdes entre os diferentes conteudos(...)” (DEB, 1997,p
48). Vai, portanto, mais além do carécter disciplinar, tradicional e ainda em voga em

outros niveis de ensino. Pois, como clarifica Nicolescu (2000),
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A transdisciplinaridade, como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu
objectivo € a compreensdo do mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do

conhecimento” ( p.35).

Esta ideia ¢ também defendida por Morin (2000), para quem o conhecimento
disciplinar ¢ fragmentado, atomizado, afirmando que o verdadeiro saber s6 pode ser

alcangado mediante a construcdo de pontes entre as partes € o todo.
Temos assim as trés Areas de Contetido que se entrelacam e complementam:

- A Area da Formagdio Pessoal & apresentada como transversal e integradora
numa perspectiva de educaco para os valores democraticos, educagio para a cidadania,
educagido multicultural e educagio estética, na qual de processa o desenvolvimento da
identidade na relacdo com os outros (DEB, 1997). Investe na ideia de que o
desenvolvimento pessoal e social € fulcral para a realizacfio das criangas enquanto

pEeSsoas;

- A Area de Expressio e comunicagio encerra diferentes dominios das
expressoes (motora, dramatica, plastica e musical), com destaque para a linguagem oral
e abordagem 4 escrita. E considerada bésica pois remete para “aspectos essenciais do
desenvolvimento € da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais”(DEB, 1997,

p. 56) numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida;

- A Area do Conhecimento do Mundo reenvia para conhecimentos de diferentes
dominios cientificos necessarios & compreensio do mundo, num claro apelo a
estimulagfio da curiosidade das criangas e utilizagdo de metodologias de investigacéo.
Pretende-se essencialmente que a crianca desenvolva a “capacidade de observar, o
desejo de experimentar, a curiosidade de saber, a atitude critica”(op.cit. p.85), e que o

educador provoque “a descoberta da necessidade de saber” (Freire, 2003, p.86).
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2.2. A linguagem oral e a abordagem a escrita

A linguagem oral e abordagem a escrita inscrevem-se na Area de
Expressdo/Comunicagéo. Séo considerados instrumentos intelectuais de uso social, que
nos edificam como seres humanos e cujos aspectos constituintes sdo o falar, o escutar, o

ler, e o escrever entendidos nas duas interdependéncias.

Para que a sua aprendizagem aconte¢a com significado e a sua abordagem seja
eficaz, o educador, enquanto adulto comprometido ética e socialmente com as criangas,
tem por dever contribuir para a emergéncia de competéncias inerentes a utilizagio
destas ferramentas, partindo dos conhecimentos das criangas, criando condi¢Bes que
lhes facilitem e apoiem estas formas de expressdo e de comunicagfo. O progressivo
dominio da linguagem oral e escrita ao nivel da compreensio e produgio é possivel se
entendermos a linguagem escrita numa perspectiva transversal, como instrumento

cultural ao servigo de todos os outros contetidos curriculares (DEB, 1997).

Tanto a linguagem escrita como a oral sio fortemente influenciadas pelo
contexto familiar. N&o quer isto dizer que as criangas mais desfavorecidas socialmente
vio ter menos sucesso na vida escolar do que as criangas oriundas de classes sociais
mais favorecidas. No entanto, parece haver probabilidade de as primeiras terem menos

éxito.

Para Bigas (2000), esta tendéncia, para além de factores de ordem social e
economica, prende-se essencialmente com aspectos culturais, particularmente porque
existe fraca utilizagdo funcional da linguagem escrita, sendo a linguagem mais utilizada

na sua forma oral para conversar.

Porque nfio estamos perante um determinismo, cabe & educagfio pré-escolar
atenuar esta tendéncia, nfio numa perspectiva compensatoria mas antes numa

perspectiva de equidade e de igualdade de oportunidades para todas as criangas.

Note-se que, a linguagem oral e a linguagem escrita sdo aspectos distintos da

linguagem, diferenciando-se quer no funcionamento quer na estrutura e “(...) o

21




desenvolvimento da escrita nfio repete a histéria do desenvolvimento da fala.”
(Vygotsky, 1991, p.85). A linguagem oral € caracteristica da conversagio e a linguagem
escrita existe como registo escrito, textual, em suportes especificos, apesar de ambas
servirem para comunicar. No entanto, a linguagem escrita também inclui outras fungdes

sociais como lembrar, estudar, anunciar, partilhar & distincia, entre muitas outras.

Curto; Morillo, € Teixeido, (2000a) apontam algumas caracteristicas que
diferenciam a linguagem oral e da linguagem escrita.

A linguagem oral pressupde:

“- Comunicagio imediata e simultinea.

- Contexto compartilhado.

- Muita informagio implicita.

- Muita informac&o ndo-verbal: gesto, entoagio, expressividade, etc.

- Subentendidos e improvisag&o.

- As palavras o vento leva.

- Em cada verséo, a mensagem muda ou se modifica” (op.cit.p.124).

A linguagem escrita pressupde:

“- Comunicagfio mediada e distante no espago e/ou no tempo.
- Necessidade de explicitar toda a informag8io necessaria.

- O escrito permanece fixo e perdura no tempo.

- Maior grau de elaboragfo” (op.cit. p. 124).

As mesmas autoras referem que existem “situagdes intermédias”™ entre estes dois
aspectos da linguagem que passam pela relagio entre ambas como é o caso da
verbalizagdo do escrito ou da elaboragiio da linguagem oral para passa-la a escrita.
Chamam ainda a atengfo para o facto de a escrita ndo ser uma transcrigio do oral, uma
vez que nfo se pode traduzir directamente. Antes ha um processo mental de elaboragéo,

que “constitui uma parte oculta do processo de escrita” (op.cit. p. 127).

Smolka (1995), confrontada com a verbalizagio de uma crianga numa tarefa de
escrita, retoma questdes abordadas no seu trabalho anterior (Smolka, 1988) sobre o

processo disursivo da escrita. Contestando a proposta de Vygotsky sobre a “fala
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egocéntrica” como parte intermédia de um processo linear, que reflecte a internalizagio
da fala social em fala intrapessoal, _“fala social (oral) / fala egocéntrica / fala interna /
(e posteriormente a escrita)” (op.cit. p. 39), Smolka abre uma outra perspectiva. Sugere

que existe uma actividade dialégica enquanto a crianga escreve € vai verbalizando.

A escrita, enquanto tarefa geradora de tensfio, marca a oralidade com a
explicitagio assumindo uma dimens3o discursiva. Portanto, a escrita também faz
emergir a fala egocéntrica, e esta nfo assume a tal posigio intermédia, que s6 depois de

internalizada daria lugar a escrita.

Depois destas breves consideragdes, passamos a explicitar algumas ideias que
sustentam a perspectiva socio-construtivista presente neste conteudo curricular para a

educagio pré-escolar.

Num primeiro momento incidiremos sobre a linguagem oral e num segundo

momento sobre a linguagem escrita.

2.2.1 A linguagem oral

O crescente dominio da linguagem oral € um objectivo primordial da educagio
pré-escolar. Partindo do principio que quanto mais interessada a crianca estiver mais
vontade tera em comunicar com os outros, o educador deve, intencionalmente, criar um
ambiente de comunicagio contemplando diferentes situagSes com diferentes
interlocutores. A linguagem deve ser desenvolvida na sua fungdo comunicativa,

representativa e ludica (DEB, 1997).

Assumir a linguagem oral como acto de fala, ¢ uma intengo basica, fundadora
do processo ensino aprendizagem, que todo o educador de infincia deve considerar ao

longo da sua intervengfio com criangas em idades precoces.
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Como nos alertava Jodo dos Santos (1991a), a fala reveste-se de extrema
importdncia na formacgio da crianga enquanto pessoa e, os educadores “devem ter
sempre presente que, se € pela palavra que a crianga comega a ter contacto com a vida
espiritual da sociedade, esse precioso instrumento nfio deve ser menosprezado™(p.59). O
mesmo autor, entendendo a fala na sua fungfio comunicativa, aconselhava e apelava
ainda aos educadores para que possibilitassem as criancas perguntar, dialogar e
expressar as suas ideias, de modo a estabelecer “ligacdo” com diferentes
“ensinamentos”. “Saber palavras, conhecer frases, dizer coisas, nfio ¢ falar. Falar €

comunicar’(Santos, 1991b, p.86).

Foi a teoria de Vygotsky (2001) que primeiro entendeu a ideia de linguagem
como um instrumento de comunicagfo, considerando que os processos comunicativos
sdo prévios & sua aquisicdo. A linguagem, enquanto fungdo psicologica superior,
estrutura a consciéncia que se vai adquirindo mediante a interacg¢io social, emergindo

no processo de comunicagao.

No entanto, e suportando-nos em Guibourg (2000), autores como Chomsky ou

Piaget elaboraram diferentes justificagdes para o processo de aquisicio da lingnagem.

Muito sinteticamente podemos dizer que o primeiro explica que o ser humano
tem uma predisposi¢io inata para aprender a linguagem oral e que esta ¢ regida por
aspectos gerais “universais” que dominam as estruturas gramaticais de cada lingua. Por
isso, a capacidade de falar € geneticamente determinada apesar de parcialmente
configurada pelo contexto. Este autor valoriza essencialmente os aspectos da sintaxe e

desvaloriza os aspectos semanticos e comunicativos da linguagem.

Piaget contesta a explicagdo de Chomsky e entende a linguagem como o
resultado do desenvolvimento da fungfo simbolica a par do jogo € do desenho. Para ele
a representacdo mental, ou construgfo do significado de qualquer coisa € um pré-
requisito fundamental para poder evocar essa coisa, e resulta da interac¢fio da crianca
com 0s objectos. A linguagem enquanto actividade cognitiva € orientada pelo

pensamento.
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Como se percebe, estas posigdes perante a linguagem oral sdo contrarias ao que
¢ assumido nas Orientagdes Curriculares, que como j4 o dissemos entende a linguagem
na sua dimensdo social e comunicativa com as consequéncias tedricas e pratica que dai

advém.

Entdo, se a linguagem € comunicagio, usa-la supde uma intengfo, um sentido. A
sua aquisi¢do implica aprender a enunciago de intengdes e a necessidade de partilhar

significados com o interlocutor. Esta partilha que inicialmente é subjectiva torna-se

cada vez mais consciente através da negociagfo entre os interlocutores (Guibourg,
2000).

Por isso, Bruner (1986), que corrobora a perspectiva de Vygotsky, afirma que
“(...) entrar na linguagem ¢ entrar na conversagdo e requer que os participantes num -
dialogo interpretem essa comunicagdo e a sua finalidade” (p. 40). Realga a importancia
da pragmatica, o0 modo como se utiliza a linguagem com finalidades sociais, que ao
contrario da seméintica € da sintaxe nfo representa nada, mas antes ¢ alguma coisa
podendo expressar muitas coisas no contexto em que ocorre. Para o autor a pragmatica ¢
vista como um compromisso social que serve para regular a interacgfo entre quem fala e
quem ouve, num determinado contexto, e aponta como uma das consequéncias da sua
utilizagdo o desenvolvimento do juizo social e desenvolvimento moral, geralmente

quando os grupos sociais buscam a resolugéo de problemas (Bruner, 2001).

Nesta linha de pensamento, Bruner (2001) reforga a importincia da negociagfio
no processo educativo em que os interlocutores que nela participam buscam
constantemente o significado dos seus actos. Por isso, e a pensar na Zona de

Desenvolvimento Potencial, sobre a qual falaremos mais adiante, faz um apelo:

“Néo deixemos que a escola cultive unicamente a espontaneidade do individuo, porque enquanto
seres humanos necessitamos também da negociagdo do didlogo. Este proporcionara a criangas

modelos e técnicas com as quais pode operar sozinho.” (Bruner, 2001, p. 219)

Nogueira (1995) diz-nos que a linguagem, depois de apropriada, “(...) passa a

exercer a fungfo reguladora nos processos do pensamento e nas actividades de
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resolucdo de problemas, como processo intrapessoal” (p.16). Ou seja, a linguagem
enquanto construgdo social, cultural e histérica permite estabelecer e mediar interacgdes
entre a crianga e outros individuos, e, em simultdneo, participa na reelaboracio de

fungdes psicoldgicas.

Funciona como um circuito de realimentagio permanente entre conhecimentos
anteriores € a formac&o de novos saberes, entre o que um e outro sujeito sabem, criando
e recriando significados sociais, pertences de uma cultura. Por isso também a linguagem

“¢ o0 meio de interpretar e regular a cultura” (Bruner, 1986, p.24)

Pela interacgfio com os outros, pela valorizagio e atengdo que lhe € dada, que
individualmente pelo educador, quer no seio do grupo, a crianga vai dominando
dialégicamente esta forma de expressdio e comunicagio. Mais uma vez o papel do
educador esta em evidéncia, constituindo um modelo ¢ em simultineo criando
condigbes para a escuta, fomentando o dialogo, criando ocasides para explorar o

caracter ladico da linguagem oral.

Tiramos daqui algumas ilagdes que reenviam para contextos sociais onde a
crianga € vista como cidadd que:deve poder fazer uso das suas capacidades de falar, para
dialogar com os outros, para se expressar liviemente, para conhecer, para aprender.
Estamos perante um discurso sobre a fala com sentido, com significado, que, pela
utilizagdo contextualizada contribui para a formagio pessoal e social na medida em que
a capacidade de questionar, dialogar e argumentar véo ter influéncia quer no modo
como vao conhecendo o mundo, quer ainda como se formam social e individualmente,

nas multiplas interacgdes que estabelecem com 0s outros nas mais diversas situagdes.

2.2.2. A abordagem & escrita

Vasconcelos (1998) assinala a importincia da linguagem escrita, enquanto
dominio transversal, ser “decisiva para o sucesso educativos das nossas criangas” (p.5),

e considerada, conjuntamente com a leitura, um “instrumento fulcral” para o exercicio
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da cidadania e vivéncia democratica, assim como meio de comunicacio € acesso a

cultura.

Smolka (1988), chama a ateng¢fio para questdes que a pratica pedagégica deve ter

como elementos de e para a reflexfo no processo alfabetizador. S&o elas:

“Como vemos as criangas hoje? O que sabemos delas, dos seus processos de desenvolvimento,
da ampliagdo de suas visdes de mundo? Como essas criangas véem o mundo em que vivem?
Quais as suas condigBes de vida? O que dizem sobre o mundo? Sobre a vida? Como? O que
conhecem sobre a escrita no contexto em que vivem? Como adquirem esses conhecimentos?
Como interagem com este objecto cultural — a escrita — e como interpretam o ato de leitura? Qual

a fun¢iio do adulio nesse processo? Qual a fungfo da escola nesse processo?”( p.23)

A posiglo assumida nas Orientagdes Curriculares tenta ir ao encontro destas
interrogacdes e contraria claramente a ideia tradicional “de que a leitura e a escrita s6
deveriam ter lugar no 1° ciclo do ensino basico” (DEB, 1997, p.65). Apela para o
reconhecimento do que a crianga ja sabe sobre a linguagem escrita e chama a atengfo
que ndo se pretende uma abordagem “classica” mas antes facilitar a sua emergéncia,
numa perspectiva de literacia. Esta por isso posta de parte a ideia de que a crianga deve
atingir maturidade suficiente para poder aprender a escrever e a ler (Mason & Sinha,
2003). Rejeita-se por consequéncia a ideia de desenvolvimento da motricidade fina, de
nogdes espaciais e temporais, de interiorizagio do esquema corporal, como pré-

requisitos necessarios a aprendizagem da linguagem escrita.

O concetto de literacia aqui referido, incide na utilizagio e produgdo funcional
da informacdio escrita, na utilizacdo de competéncias. Remete para o “nivel de
capacidade de uso da informacfio escrita,..as capacidades dos individuos de se

relacionarem com a coisa escrita” (Benavente & Rosa, citados por Salgado, 1997, p.14).

A perspectiva funcional encara a linguagem escrita enquanto “actividade
interdiscursiva radicada na interacgfo social” (Niza, 1996, p.35). A apropriagdo da
linguagem escrita acontece pela sua utilizacdo e produgdo com objectivos

marcadamente sociais e, portanto, contextualizados.
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Sob este. ponto de vista, o processo de aprendizagem da linguagem escrita, para
além de constituir uma actividade cognitiva, € um processo discursivo que implica uma
actividade conceptual pela palavra (Smolka, 1988). O conhecimento da-se na e através
da escrita, “(...)a crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a
falar, a dizer o que quer pela escrita (...) aprender significa fazer, usar, praticar,
conhecer. Enquanto escreve, a crianga aprende a escrever ¢ aprende sobre a
escrita”(Smolka, 1988, p.63).

Neste discurso de Smolka identificamos dois aspectos. Um tem por base a ideia
de que quando a crianga escreve o faz para alguém. Mesmo quando escreve para si
propria tem de haver um motivo, um desejo que “implica ou pressupde, sempre, um
interlocutor” (op.cit. p. 69), ha alguém a quem quer dizer algo, a quem quer demonstrar
qualquer coisa. O outro, reenvia para o que Simo € Tolchinky (2001) chamam a escrita,
instrumento epistémico. O esfor¢o cognitivo envolvido na produgio de um texto
provoca uma compreensdo sobre o que se escreve. “Ao escrever aprendemos sobre o

que escrevemos”(op.cit. p.94). A escrita transforma portanto o conhecimento.

Simé e Tolchinky (2001) defendem a ideia de que a linguagem escrita deve
assumir um caracter transversal pois enquanto instrumento de comunicagfo, adequa-se
aos conteudos, aos objectivos e a relagdio entre os interlocutores em todas as situagdes
de comunicagdo. Dai que, trabalhar os produtos discursivos e os processos de leitura e
escrita, num conteudo especifico, acrescenta significado & linguagem escrita. A
necessidade de escrever e compreender diferentes tipos de texto em diferentes areas do
saber facilita a apropriagdio quer das caracteristicas dos textos, os seus aspectos mais

formais € estruturais, quer os conteudos particulares.
As autoras lembram, no entanto, que nfo podemos esquecer que esta ideia
globalizadora de transversalidade ndo pode conduzir a perda de especificidade de um

conteudo.

Vejamos um exemplo nosso, ilustrativo da utilizagfio transversal da linguagem

escrita na perspectiva apresentada pelas autoras acima referidas.
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Na confecgio de um bolo, actividade ligada a culinaria frequentemente realizada
no contexto pré-escolar, podem ser explorados contetidos de matematica, de quimica, de
biologia, de leitura e de escrita. A consciéncia sobre as possibilidades de exploragio e
integragéio destes assuntos € da responsabilidade do educador que, pelos conhecimentos
que detém, deve ser capaz de o fazer de modo a que as criangas realizem uma
aprendizagem com significado. Para isso e numa primeira fase que ocorre ao longo da
sequéncia da receita estabelece uma conversa, apelando a conhecimentos prévios das
criangas sobre os ingredientes e o processo de confecgio, guiando-as intencionalmente
para os propositos da actividade. Neste caso podera acontecer primeiro a leitura do texto
(instrutivo) onde o adulto se constitui como modelo de leitor. A receita obedece a uma
sequéncia, € por 1sso, muito naturalmente as criangas vio-se apercebendo da nogéo de
“ordinal”. Como € necessario contar, pesar, o educador estd a incidir em nogdes de
quantidade ¢ de medida. Posteriormente pode registar por escrito o que se fez,
implicando que as criancas relembrem as acgdes e organizem o pensamento. Escreve-se
o nome da receita (da-se um titulo), enumeram-se os ingredientes e as quantidades (faz-
se uma listagem), escrevem-se os procedimentos (as instru¢des), podem depois registar-
se ideias e questdes que tenham surgido durante a actividade, procurar na enciclopédia a
origem de um ingrediente que ndo se conhece, ou no dicionirio como se escreve

determinada palavra que se desconhece.

Neste exemplo, a linguagem escrita ndo surge como uma actividade isolada mas
antes acrescenta sentido ao que se fez, constituindo uma referéncia para o futuro (pode
ser mais tarde recordada para lembrar ou como modelo para fazer de novo). As criancas
¢ dado o exemplo de como se pode escrever ¢ de como se pode utilizar a escrita ja

existente noutros suportes para aprender, para obter informagaes.
Tal como refere Vygotsky (1988), a linguagem escrita é uma aprendizagem, por
isso, resulta de um constructo social, através das interac¢des entre a crian¢a € o meio,

sob mediacdo do adulto ou outros mais competentes.

A proposta conceptual apresentada pbr Chauveau (1997) e Chauveau e

Rogovas-Chauveau (1994) também se enquadra nesta perspectiva.
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Para estes autores, a aprendizagem da leitura e da escrita € um processo global
influenciado por aspectos culturais, sociais e conceptuais. E na e pela interactividade
que a crianga mantém com a realidade socio-cultural de pertenga, que esta vai
conceptualizando sobre a linguagem escrita, levantando questdes, colocando hipéteses,
aprendendo a construir o discurso, e elaborando em simultdneo o seu projecto de

pessoal de leitor.

Segundo Alves Martins e Niza (1998), para se aprender a ler e a escrever ¢
necessario perceber a razéo de ser dessas praticas sociais, o que s6 pode ser alcangado
quando a lettura e a escrita sfio utilizadas em contextos de comunicagio. O acto de ler e
de escrever adquire sentido para a crianga quando esta lhe atribui um significado de

acordo com o contexto € com a fung#o.

Como Bruner (1997) refere, o significado da acgio dado pelo contexto cultural e
social “permite situar num sistema interpretativo os seus estados intencionais

subjacentes” (p.44).

Deste modo, € necessario que a crianga “descubra” para que serve a linguagem
escrita e assim construa, progressivamente, o seu projecto pessoal de escritor e de leitor,
tendo sempre por base os conhecimentos anteriores, nio numa perspectiva de
acumulagio, mas com o sentido interactivo entre conhecimentos anteriores e situagdes

novas, participadas em contexto.

Entendendo a linguagem escrita como um saber social e cultural, parece logico
que as actividades a propor, tenham uma relagio estreita com as actividades quotidiana.
Nesta perspectiva as actividades surgem contextualizadas, com uma finalidade concreta
¢ destinatdrios reais, as criangas percebem o seu sentido, interessam-se € apropriam-se

de novos conhecimentos.

O educador deve entdo, retirar implicagdes pedagogicas da investiga¢do para a
sua pratica considerando que para a crianga avangar neste dominio tem de ser
confrontada com situagdes efectivas de escrita. Cabe a este adulto assumir uma atitude

de reflexfo € de avaliacéio do processo ensino - aprendizagem, num didlogo permanente
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entre conhecimento tedrico e pratica. A ele, “(...) compete criar, planificar, inventar
situagOes e actividades de forma a que as criangas adquiram conhecimentos acerca da

linguagem escrita” (Alves Martins e Niza, 1998,p. 93).

Enquanto mediador num espago dindmico e organizado, facilitando a
apropriagdio de diferentes saberes, o educador deve provocar, exemplificar, desafiar as
criangas, privilegiando o contacto interactivo com a escrita, numa perspectiva dialogica.
Deve promover o contacto funcional com o mundo escrito, de modo a que todas as
criangas tenham a possibilidade de fundar o seu projecto pessoal de leitura e escrita
(Salgado, 1997), sem esquecer que a forma como utiliza e se relaciona com a escrita é
fundamental para incentivar as criangas a interessarem-se € a evoluirem neste dominio.
(DEB, 1997)

O educador € consequentemente responsavel pela planificagdo, organizacio e
avaliagiio das actividades que se desenvolvem na sala, assim como por conceber as
condigdes favoraveis a aprendizagem. A ele cabe tomar decisdes sobre a tensdo entre as

situagOes planificadas e as imprevistas ( Fons, 2000).

Esta posigéo deve na verdade ser encarada e assumida como uma premissa para
todos os educadores e mais uma vez sai reforgada a ideia de que o jardim-de-infincia
tera a responsabilidade, enquanto microssistema educativo tem de se constituir como
tempo e espago de encontro com a cultura onde o contacto com a escrita seja natural e

funcional tal como na vida.

Na interac¢fo com ambientes onde a escrita ¢ utilizada por necessidade e por
desejo as criangas vdo desenvolver um conjunto de competéncias ditas essenciais para o
dominio da mesma. Por isso, todo o contacto interactivo e significante no qual as
criangas participam e partilham com os outros, experimentando, utilizando a escrita para
expressar desejos, para questionar, para comunicar, permite a (re)construgio

permanente de ideias sobre 0 que € a escrita.

Ou seja, quanto mais frequente for o contacto com diferentes tipos de escrita,

assim como a utilizagfio funcional dos mesmos em varios contextos do quotidiano, em
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interac¢@o social, mais facilmente se constroem representagdes com significado sobre o
que €, para que serve € como ¢ a linguagem escrita (Alves Martins & Niza, 2000;
Colmer & Teberosky, 2003; Nemirovsky, 2001).

Estes aspectos estdo sem davida relacionados com o modo como o educador
intencionaliza as suas acgdes. Mas o que se entende por intencionalizagio? Que

elementos constituem esse acto de premedita¢io?

2.3. A intencionalidade educativa

Para Silva (1997), as Orientagdes Curriculares “sublinham a importincia da
intencionalidade da acgfio educativa acentuando a importincia da reflexio do educador
sobre a pratica — os valores que lhe estdo subjacentes — € a forma como adequa a sua

intervengéo as necessidades das criangas™ (p.47).

Falar de intencionalidade implica entender a acgfo do educador de forma
estruturada e pensada, predeterminada, com vista a obter os efeitos desejados na
aprendizagem das criangas. Pode ser entendida como um acto deliberado para
influenciar na “... aprendizagem de outra ou de outras pessoas, em uma determinada

direcgdo, de acordo com alguns determinados propdsitos”(Bolea & Coll , 1996, p.317).

E, portanto, preciso saber justificar o que se faz e prever, minimamente, as
consequéncias da acgo na crianga. Ou seja, considerar o acto educativo como “ (...) um
trabalho de prospecgo nos saberes a ensinar, um trabalho incansivel para descobrir
como, a partir de sua logica propria, de sua coeréncia interna, de sua epistemologia de
referéncia e das limitagSes que The impde a situagio escolar (...)” (Meirieu, 2002, p.83).
Deste modo a intencionalidade torna-se a caracteristica fundamental da consciéncia
(Tolchinsky, 2002).

Também para Bruner (1997), a educagfo “(...) requer que sejamos conscientes
do modo como obtemos 0 nosso conhecimento, e t3o conscientes quanto possivel acerca

dos valores que nos conduzem as nossas perspectivas. Exige que possamos explicar
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como € 0 que sabemos. Mas néo teima em afirmar que existe apenas uma unica maneira

— ou a unica correcta — de construir o significado” (Bruner, 1997 p.38)

Segundo Cohen e Gilabert (1992), a utilizagio e estruturagio de estratégias
pedagogicas € da responsabilidade do educador e define estratégias como “(...) situagdes
e os meios utilizados para conduzir os alunos a construirem e dominarem as suas
aprendizagens.”(p.71) As estratégias implicam, assim, uma “visfo de conjunto” que,
partindo- das informagOes recolhidas do grupo, conduzam & obtengio de sucesso
educativo. O que significa que para atender a todas as criangas as estratégias devem ser

flexiveis e diferenciadas no sentido de se adequarem as diferengas individuais.

Por 1sso, as Orientagdes Curriculares fazem apelo a uma pratica consciente,
intencional, reflexiva e reguladora, capaz de responder mais e melhor as criangas com
quem o educador partilha o dia-a-dia. A observagfo, a planificagio, a ac¢io, a avaliagio
e a comunicagdo sdo etapas interligadas que se vdo sucedendo, e que fazem parte

integrante do processo educativo (DEB, 1997).

Ao considerar o planeamento e a avaliagio como processos interdependentes
Fisher (2004) diz-nos que “(...)funcionam num ciclo continuo, com a avaliagio a
influenciar o planeamento, que, por sua vez influéncia a avalia¢fo, que influenciard o

planeamento” (op.cit.p.39).

O planeamento, enquanto reflexo da inten¢do educativa deve ter em conta a
articulagiio das diferentes areas de contetido, deve ser flexivel de modo a integrar
propostas decorrentes da escuta das criangas, das situagdes emergentes, resultado dos
acontecimentos quotidianos, e deve envolver a participagdo do grupo (DEB, 1997). “ O
planeamento realizado com a participagdo das criangas, permite ao grupo beneficiar da
sua diversidade, das capacidades e competéncias de cada crianga...”(op.cit. p. 26),

enriquecendo o trabalho a desenvolver.

Partindo do pressuposto que as actividades relacionadas com a linguagem

escrita (ler e escrever) exigem processos complexos nos quais estdo envolvidas
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actividades cognitivas, 0 momento da planificagfio tem de recorrer, necessariamente, as
intengbes que se querem alcangar (Fons, 2000). Sem a planificacio as propostas
educativas nfo se estabeleceriam, ja que educar implica guiar os mais novos, definindo

metas e percursos (Carlino & Santana, 1996).

A avaliagfio exige a tomada de consciéncia do “processo” e dos “efeitos” da
accdo para melhor a “adequar” e “regular” ao grupo de modo a “estabelecer progressio

das aprendizagens a desenvolver com cada crianga” (op.cit, p. 27).

A avalia¢io participada introduz os alunos nos mecanismos da construgido do
conhecimento levando-os a reflectir os passos dados, a compreensdo das ldgicas
subjacentes as suas acgdes. (De Ketele, 1986). Esta tomada de consciéncia sobre 0s
processos engloba por isso uma perspectiva formativa (Allal, 1986) e formadora
(Nunzziatti, 1990). A avaliagiio assume em simultdneo caracteristicas intelectuais e de

prética social, tendo por base uma organizagio pedagogica, Perrenoud (1986).

Nesta perspectiva, a avaliagio esta no centro da aprendizagem e desempenha
uma funcéo reguladora da acgio do educador, permitindo em simultdneo as criancas
perceber o que fazem e quais os seu progressos. No primeiro caso podemos falar de
regulagfo externa da aprendizagem, centrada na gestdo da mesma, € que remete para
uma pedagogia diferenciada que responda a heterogeneidade do grupo. Em relagdo a
aprendizagem individual das criangas, (auto-avaliag8o), estamos no campo da regulagio

interna da aprendizagem (Nunziatti, 1990).

Para Nunziatti (1990), s6 o aprendiz pode regular a sua actividade de

aprendizagem e neste sentido atribui a avaliagio a fungéo de formadora.

Ao enfatizar esta posig8o, considera algumas condigdes, das quais evidenciamos
a necessidade de um sistema de pilotagem explicito, que seja dominado pelo educador e
pelas criangas permitindo a estes dltimos a possibilidade de auto-avaliagdo e hetero-
avaliagio. A auto-avaliagio acontece entdo pela tomada de consciéncia do proprio
processo de aprendizagem realizado, em referéncia ao conhecimento anterior. A

concretizagdo destas assumpgdes, implica que as criangas se “apropriem dos
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instrumentos de avaliac@io”(op.cit.p.51) dos educadores, assim como dominem os

“procedimentos de antecipagéo e planificacdo™(op.cit.p.51).

2.4. A construcio da profissionalidade do educador

As Orientagdes Curriculares, enquanto referenciais, sugerem também a
necessidade de formagfio permanente do educador, a cooperagio e implicagfio a varios
niveis € com diversos protagonistas da esfera social e educativa, a partilha de
expenéncias pedagogicas, no fundo, uma pedagogia mais cientifica, mais sustentada

teoricamente e socialmente mais implicada.

Pensando o educador como profissional competente, sensivel ao que Perrenoud
(2002) chama de novo oficio, implica falar de competéncias de indole diversa que
encerram conhecimento actualizados capazes de serem postos em pratica. Implica “(...)
um aperfeigoamento ou enriquecimento da competéncia profissional dos docentes

implicados nas tarefas de formagdo” (Garcia, 1999, p. 27)

Sdo competéncias que ultrapassam o saber-fazer mas que integram e gerem esses
saberes, em situagdes particulares, permitindo adapta-los as necessidades do momento.
Para além de se originarem na experiéncia do profissional, também se constroem
através de um processo de formagdo, (Perrenoud, 2000) no qual “(...) a reflexfo sobre

as praticas €, em si mesma, um motor essencial de inovagio” (Perrenoud, 1997, p.186).
Segundo Schon (1995), ndo se pode perder de vista que abordar o conceito de
reflexfio no campo da formagdo de professores requer clarificar aspectos constituintes

do pensamento do pratico. S8o eles: conhecimento-na-acgdo, reflexdo-na-ac¢iio e

reflexfio sobre a acgéio e sobre a reflexdo-na-acgio.

Acerca destes conceitos, Gomez (1995), comenta:
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O conhecimento-na-acc¢io € o componente inteligente que orienta toda a actividade humana e
se manifesta no saber fazer. (..) a reflexdo-na-ac¢iie é um processo sem o rigor, 2
sistematizacfio e o distanciamento requeridos pela analise racional, mas com a riqueza da
captacio viva e imediata das multiplas varidveis intervenientes e com a grandeza da
improvisagio e criagdo. (...) A reflexiio sobre a acc¢iio e sobre a reflexio-na-accio pode
considerar-se como a analise que o individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e

processos da sua propria ac¢do (p.104-105).

No seu entender, a formagio deve superar a dimensdo do técnico aplicador e
buscar a formagdo de um profissional reflexivo, aquele que reflecte na acgfo, cria uma
nova realidade, experimenta, corrige ¢ inventa. A reflexdo ndo pode ser considerada
apenas nos seus aspectos técnicos mas incluir também “(...) um compromisso €tico e
social de procura de praticas educativas e sociais mais justas € democraticas, sendo os
professores concebidos como activistas politicos e sujeitos comprometidos com o seu

tempo™(op.cit. p.44).

A formagéo, enquanto processo dindmico e evolutivo, deve assumir um caracter
sistematico e organizado, cuja potencialidade é acrescida se a mesma acontecer no
contexto grupal, no qual se buscam respostas a interesses € necessidades dos elementos

que o constituem, onde se procura inovar (Garcia, 1999).

Para Novoa (1995, 1998), a formagéo de professores € um constructo importante
para o desenvolvimento profissional, um processo continuo cimentado na experiéncia
dos professores. A seu ver, esse processo formativo deve considerar o professor como
agente da sua propria formagéo, capaz de desenvolver um pensamento auténomo, com
base na reflexfio critica sobre as praticas. Isto nfo significa um percurso
individualizado, sugere pelo contrario a criagfio de “redes de autoformacio participada”,
contextos de formacdo mutua como factor de “socializagdo”, de “afirmacfo

profissional”, de “emancipagfo”.

“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacgio mutua, nos
quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando. O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da

pratica profissional. Mas a criag8o de redes colectivas de trabalho constitui, também, um factor



decisivo de socializacfo profissional de afirmagiio de valores proprios da profissdo docente.”
(Novoa, 1995, p.26)

Niza (1997) propde um caminho concreto, experimentado, reflectido, construido
e reconstruido em cooperacéo. A sua proposta de formagfo € a que vem acontecendo no

seio do Movimento da Escola Moderna (MEM), ha mais de 30 anos, em Portugal.

Para Niza (1997), tal como para Novoa, as dimensdes pratica e teodrica sdo
fundamentais e indissociaveis na reflexdo e negociagdo inerentes ao processo de
formagdio e devem acontecer em contexto grupal de forma participada por todos os

intervenientes.

O contexto de grupo, referido por Niza, ultrapassa a mera reunifio de
professores, a simples reflexdo. Assenta, sobretudo, num trabalho de cooperagdo, que
convida a dizer sobre os problemas da profissdo, num questionamento sobre situac¢des

concretas que preocupam os elementos que constituem o grupo.

O autor desenvolve a ideia de auto e heteroformagdo cooperada como dindmicas
fundamentais no processo de formagdo, no qual as dimensGes pratica e tedrica se
cruzam e desafiam numa dinimica partilhada de reflexfio, negociagdo e cooperagfio. E
no trabalho de cooperagdio intelectual e social desenvolvido pelo grupo que se
desencadeiam as transformacgdes ao nivel dos sujeitos, do grupo e do proprio processo

de produgéo desenvolvido por este.

As experiéncias dos elementos em formagéio constituem o ponto de partida das
aprendizagens e do desenvolvimento profissional, que enriquecidas no trabalho de
reflexdo e fundamentagfo, véo ter repercussdes positivas na qualidade das praticas, nos
diferentes contextos de intervenco. A formag8o passa pela tomada de consciéncia do

vivido, reelaborada no acto de comunicacio a outros (Santana, 1998).

Efectivamente, “Um dos primeiros passos da reflexfio em conjunto passa pela
descrigdo de situagdes pedagogicas vividas pelos professores. Dai se pode partir para a

explicagdo e justificagdo ou para a sua reformulagdo” (Gonzalez, 2002,p. 99). A
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descricéo sobre o vivido é sempre uma construciio que torna mais claro, um tipo de
inteligéncia que comega por ser implicita e espontinea (Shon, 2000). Por isso, o aspecto
narrativo possibilita contextualizar a experiéncia vivida na sala, permitindo uma melhor
compreensdo por parte de todos os elementos do grupo (Brubacher, Case & Reagan
2000).

“Trata-se de construir a profissdo e de re-criar a pedagogia”(Gonzalez, 2003, p.
67), de encontrar congruéncia entre os principios democraticos que se defendem e as
acgdes que se constroem diariamente com 0s mais novos na pratica. Trata-se da procura
obsessiva de acrescentar mais significado ao acto pedagogico, entrelagando o saber que

resulta da vivéncia individual e o saber dos parceiros de profissdo.

Como declara Niza (1992),

“S8o as nossas vidas profissionais que co-avaliamos. Nessa reflexfio cooperada
reconstituimos e damos forma as vivéncias pedagdgicas. Este esfor¢o de dizer as coisas da
profisséio para a tornar partilhavel, acrescenta-lhe sentido social e diminui a inseguranga,

com que nos confrontamos com o indizivel do acto educativo” ( pp. 39,-40).

Mas a formagéo cooperada também necessita de regulacio que valide o processo
formativo. Assim, num sistema dinimico de interajuda entre os participantes procura-se
que todos tomem consciéncia sobre os seus percursos individuais e sobre os resultados
produzidos (Cadima, Gregorio & Niza 1995). “ Essa regulacdo garante, por um lado a
manuten¢fio do sentido do projecto inicial refor¢ando a coeréncia relativamente aos
objectivos e ao funcionamento previsto e, por outro, produz novos sentidos, expande e

enriquece o projecto inicial” (Niza, citado por Santana, 1998).

A ideia de cooperagdo aqui presente significa realizar um trabalho intelectual
conjunto (Niza, 1997), assente na heterogeneidade dos saberes dos elementos do grupo,
cuja génese rteside nas experiéncias individuais, sendo complementado por

documentagfo sobre o problema em discussio.



A dinamica de interdependéncia positiva que se estabelece entre os membros,
em torno de um objectivo comum, origina beneficios para todos (Bessa & Fontaine,
2002), acrescentado o grupo e cada um. Esta atitude de reciprocidade valoriza a
promogdo de competéncias sociais e profissionais e, no movimento dialéctico de acgdo-
reflexdo desencadeia-se o processo evolutivo do professor (Postic, 1990), que assume o

papel de profissional interactivo (Fullan e Hargreves, 2000).

No caso concreto que temos vindo a referir as estratégias utilizadas sfo passiveis
de transferéncia para o contexto de interveng8o, assim como os principios e atitudes que
orientam e regulam o processo formativo (Niza, 1997). Dai que o autor utilize os
indissociaveis conceitos “transferéncia” e “isomorfismo” caracterizando a passagem da
metodologia e principios que guiaram a formac¢fo para a vida do contexto onde o

educador intervém.

Relativamente aos conhecimentos dos sujeitos nfo existe uma transferéncia, mas
antes uma reelaboragdo que acontece através de um processo interactivo e socialmente
mediado. Deparamo-nos assim com um processo formativo de caracter socio-

construtivista.

A possibilidade estratégica apresentada por Niza (1997) encontra eco nas
palavras de Tolchinsky (2002) para quem a diferenca entre o que se faz socialmente em
diferentes situagbes € o que se faz na escola deve ser minima. Ou seja 0S processos
formativos, conducentes a aprendizagem, devem ser homologos em quaisquer situagdes

da vida do individuo.

As trés estratégias formativas que orientam o processo de formagio no dmbito
do MEM sdo:

- “Do processo de producdo para a compreensdo” que indica o sentido da
aprendizagem e ¢ definido pela tomada de consciéncia das varias etapas da acgfio, ou
seja, pela consciéncia metacognitiva relativamente ao processo vivido. Evidencia a

necessidade da participagdo e envolvimento num processo de aprendizagem
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significativa, para que, utilizando os instrumentos intelectuais, o0 possamos

compreender;

- “Da Intervengdo para a comunica¢do” que afirma a necessidade de participar
na experiéncia para numa fase posterior a aprendizagem se sedimentar na comunicag¢io
aos outros. A comunicagfo, a partilha de uma aprendizagem, implica uma organizagio
mental facilitadora da construgdo do conhecimento e em simultidneo acrescenta sentido

social as aprendizagens efectuadas;

“Da experiéncia pessoal para a didactica a posteriori” que se inscreve no
ambito da investigacdo-accdo (Santana, 1998), sustenta a necessidade da construgfio
funcional da teoria em funcfio dos sentidos que o grupo encontra para a mesma na
resolugiio de problemas. Implica pois a reconstrugéo pessoal das praticas individuais ou

do grupo, na qual a reflexdo sobre o vivido e a teoria se cruzam em permanente didlogo.

Destas assumpgdes podemos perceber o cerne do processo formativo como um
processo global de crescimento pessoal e social no qual uma e outra vertente nio podem
ser dissociadas. Por outro lado, torna-se claro a importincia da dimensdo comunicativa

da linguagem como elo que entrelaga, acompanha e apoia toda a formagéo.
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3- Aprendizagem e desenvolvimento — implicacdes educativas

Neste ponto vamos abordar e explicitar alguns conceitos tedricos, de modo a
clarificar aspectos do estudo que estio na base de opcdes estratégicas para o processo

ensino-aprendizagem, em contextos educativos.

Segundo Goili e Mestes (1999), ha dois grandes quadros tedricos que procuram
explicar as relagdes entre desenvolvimento, educacfio e aprendizagem. Sdo eles a
perspectiva cognitivista € a teoria socio-cultural. De lembrar que varios estudos
centrados na linguagem escrita sfdo fortemente marcados por uma ou outra destas

teorias.

Na primeira inscrevem-se modelos como a teoria piagetiana classica, na qual
educacdo e desenvolvimento sdo encarados como processos independentes, sendo o
desenvolvimento um processo necessario para a aprendizagem e fortemente marcado
por condicionantes de ordem biolégica (Gofii & Mestres, 1999). Nela ¢ acentuada a
dindmica interna do individuo na construgfio das suas estruturas intelectuais (Marchesi
& Martin, 1998).

Incluem-se também as teorias estruturalistas mais recentes dos neo-piagetianos
cujos principios basicos da teoria de Piaget foram alargados e modificados no sentido de

encontrar aplicagfio pratica na educagio das criangas (Seifert, 2002).

De realgar os trabalhos de Doise € Mugny (1981) e Perret- Clermont (1983), os
quais, apesar de inspirados na teoria piagetiana assumem a importdncia dos aspectos
sociais na aprendizagem, particularmente as interac¢des entre individuos,
desencadeadoras de conflito cognitivo. A interacgfio deixa de ser vista apenas entre o

sujeito € o objecto para passar a ser considerada mediada por outro sujeito.

Relativamente a pespectiva socio-cultural fazem parte os modelos suportados
em Vygotsky, que realgam o papel da educagéio no desenvolvimento das pessoas. Nesta
posicéo € defendida a ideia de que a participagfio interactiva das pessoas nos contextos

sociais, em geral, e nas situagdes educativas, em particular, tem extrema influéncia no
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seu desenvolvimento. A educagio vai entdo ter um papel preponderante no
desenvolvimento, sem renunciar os factores de ordem bioldgica (Mestres & Goiii,
1999).

Nesta segunda linha de pensamento que referimos, Alvarez & Del Rio (1996)
assinalam a importincia da contribui¢do de Vygotsky pois “(...)pela primeira vez a
educacéo deixa de ser para a psicologia um mero campo de aplicag8o e se constitui num

facto consubstancial ao préprio desenvolvimento humano (...)”,(op.cit. p. 80).

A reflex@o de Cole (1996) aponta como axioma principal de Vygotsky o facto
das fungdes psicoldgicas humanas serem “culturalmente mediadas”, “historicamente
desenvolvidas” e surgirem da “actividade prdtica”, sublinhando a posi¢do sdcio-

cultural nas suas dimensdes constitutivas.

Para Vygotsky (1991), o processo de desenvolvimento da crianga é o resultado
da apropriagdo de vivéncias sociais ja existentes. Esta ideia assenta no pressuposto de
que o desenvolvimento ¢ orientado do social para o individual através de interacgdes
entre a crianca € os outros elementos do grupo. Nesse processo de transformagio
mental, de reconstrugéio interna, a que Vygotsky chamou de internalizagfo, a crianga
apropria-se progressivamente de um conjunto de instrumentos socioculturais através da

mediag@o semiotica guiada pelo adulto ou por outros mais experientes.

O instrumento € um meio técnico (artefactos) ou psicologico (ideias,
representacdes) que permite mediatizar as acgdes dos sujeitos com o mundo que o
rodeia e consigo proprio. Auxilia as acgdes e, em simultineo, transforma as fungdes
mentais elementares em funcgdes superiores de caracter deliberado. “Os instrumentos
mediadores t€m uma poderosa forga transformadora, modificando toda a estrutura e

funcionamento das fun¢des mentais” (Mata, 2001, p. 73).
A mediagiio semidtica representa a funcfio dos instrumentos psicoldgicos de

natureza simbolica (linguagem, simbolos) que permitem a elaboragdo de formas

superiores de comportamento. Por serem o resultado da evolugfo historica, esses
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instrumentos actualizam-se ao longo do desenvolvimento da crianga, que se vai

apropriando do sistema de signos e instrumentos da cultura (Mata, 2001).

De todos os instrumentos aquele a Vygotsky atribuiu um papel mais relevante ¢
a linguagem, que assume uma dupla fungfio enquanto instrumento de comunicagio e de
mediaciio semidtica (Mata, 2001). “A linguagem origina-se em primeiro lugar como
meio de comunicagdo entre a crianga € as pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido
em linguagem interna, transforma-se em fungdo mental interna que fornece os meios

fundamentais ao pensamento da crianga” (Vygotsky, 2001, p. 114).

Para o autor, a linguagem e o pensamento desenvolvem-se primeiro em
caminhos paralelos, para posteriormente, a partir do segundo ano de vida da crianga,
convergirem. Esta convergéncia vai produzir um salto qualitativo nas possibilidades de
aprendizagem da crianga na medida em que vai aumentar as possibilidades de mediagio

semidtica e, portanto, permitir mais consciéncia nas interac¢des sociais.

Partindo do estudo sobre a fungfio de mediagiio no processo de internalizagéo,

Vygotsky formula a lei fundamental do desenvolvimento cultural:

“Todas as fung8es aparecem duas vezes no desenvolvimento da crianga: primeiro, no nivel social
e depois no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicologico) e depois no interior da

crianga (intrapsicologico)” (Vygotsky, 1991, p.64).

O processo de internalizag8io, responsavel pela transigio do funcionamento
interpsicologico para o intrapsicologico, nfo corresponde a uma transferéncia mas sim a
uma reelaboragdo gradual que o sujeito faz dos processos e das formas de mediacio
utilizados na actividade conjunta (Gofii & Mestres, 1999). A internalizacdo ¢ o

mecanismo atraves do qual se da a reconstrugio interna de uma actividade externa.

Para definir a relacfo entre desenvolvimento e capacidade de aprendizagem ¢é
necessario considerar dois . niveis de desenvolvimento de wuma crianga: o
desenvolvimento efectivo e o desenvolvimento potencial. Para Vygotsky (2001) “o que

a crianca pode fazer hoje com o auxilio dos adultos poder fazé-lo amanh3 por si s6”( p.
113)



Nesta concepglo, a aprendizagem

(...) ndo € , em si mesma desenvolvimento, mas uma correcta organiza¢io da aprendizagem da
crianga conduz ao desenvolvimento mental, activa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta activagdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem € um movimento intrinsecamente necessério e universal para que se desenvolvam
na crianga essas caracteristicas humanas nfo-naturais, mas formadas historicamente. (Vygotsk,
2001, p.115)

O processo de desenvolvimento humano ¢ provocado pela aprendizagem, e a
aprendizagem € a causa do desenvolvimento e neste sentido os contextos institucionais
para a educagfo vio ter importdncia acrescida, uma vez que, “o inico bom ensino € o
que se adianta ao desenvolvimento” (op.cit.p.114). Como confirma Gilly (1999), “o
desenvolvimento dos processos mentais superiores sio uma consequéncia da
aprendizagem ¢ da educagfo e néo o inverso” (p.5). Uma interaccio que provoque uma
aprendizagem mediada inclui necessariamente uma intengfio por parte do educador no

sentido de ultrapassar a capacidade efectiva da crianca.

Desta forma, os processos de ensino-aprendizagem orientam os processos de
desenvolvimento criando o que Vygotsky (1999) chamou de Zona de Desenvolvimento
Potencial. A Zona de Desenvolvimento Potencial (ZDP) ¢ a faixa onde pode ocorrer a
passagem do plano interpsiquico para o intrapsiquico, ou seja, onde pode acontecer a
internalizagiio. E uma zona dindmica, definida como a diferenca existente entre o nivel
de resolugdo de um problema com ajuda e orientagfo de outros € o nivel de realizago
independente para o mesmo problema ou tarefa (Vygotsky, 1991). A ZDP ¢ assim
entendida como espago de construgio, comprometido com as interacgdes que medeiam
o processo de internalizag@io e de desenvolvimento das fungdes psiquicas (Nogueira,
1995).

Podemos assim perceber que nem toda a interacgio produz aprendizagem, mas
so aquela que actua ao nivel da ZDP. O adulto vai ter de adaptar a sua actuagdo ao nivel
das concepcdes iniciais da crianga para poder entdio provoca-la de modo a fazé-la

avancar na sua reconstrugdo do conhecimento.
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O grande objectivo do processo de interacgdo na ZDP €, no entender de Wertsch
(1988), facilitar uma aproximacfo compartilhada ou intersubjectiva da situagdo de
aprendizagem. O facto de a crianga € o adulto terem inicialmente representagdes
diferentes sobre a tarefa em curso supde uma negociagio de significados,
essencialmente suportada no didlogo que vai aproximando a ideia. Utilizando as
palavras de Vygotsky, o adulto “empresta” momentaneamente a sua consciéncia a
criangas para que esta possa, mais facilmente, compreender a tarefa de resolugdo em

causa.

Gofii e Mestres (1999) dizem-nos que alguns autores propuseram algumas
construgdes teoricas na tentativa de clarificar € ampliar os processos € mecanismos que
podem desencadear interacgdes educativas proficuas na ZDP. Apontam como referéncia
os trabalhos de Wood, Bruner, Ross (1976) e a proposta de Rogoff (1986,1990)

A primeira nog¢fo, resultado dos trabalhos dos primeiros autores, é o conceito de
“andaime”(scaffold) que se caracteriza por definir as estratégias que os adultos devem
utilizar no sentido de ajudar as criangas no seu processo de internalizagdo. E uma

(13

metafora definida como “ as intervengdes do adulto de indole tutorizada as quais
deverdo estar inversamente relacionadas com a competéncia da crianga ao realizar a

tarefa”(Wood er al, 1976, cit.por Vasconcelos, 1999, p. 12)

“A nogdo de scaffold implica o continuo ajustamento dos andaimes colocados
para responder aos avangos € necessidades das criangas (...) e tem-se revelado eficaz na

provocagdo do desenvolvimento cognitivo da crianga” (Vasconcelos, 1999, p. 12).

De acordo com (Goili & Mestres, 1999), as estratégias que d&o corpo & nogio

de andaime desenvolvem-se sob tés caracteristicas:

- Possibilitam que a crianga participe e seja envolvida pela estrutura global da
tarefa, pelo contexto social, mesmo sem a compreender por inteiro, dando-lhe no
entanto alguma responsabilidade. O facto de existirem dois niveis de compreensio
sobre o problema (0o do adulto e o da crianga), implica um contexto de

intersubjectividade.
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- Por outro lado, as ajudas que séo prestadas tém de ser adequadas ao nivel de
competéncia que vai sendo demonstrado pela crianga uma vez que a resolucgfio ¢ feita
em conjunto. As orientagbes do adulto devem fazer emergir a capacidade da crianca
encontrar as suas proprias solugdes promovendo a sua auto-regulagéo. Isto significa que

o adulto deve avaliar permanentemente o nivel de competéncia da crianca.

- Para além do adulto assegurar a resolugfo compartilhada da tarefa, tem de
assegurar que o resultado dessa interacgdo com a crianga possa no futuro ser utilizada

de forma auténoma.

Perante esta descrigdo, € evidenciado o cardcter necessario e temporal do apoio,
ajustado as necessidades das criangas, de modo a que num continuo de progressio vio
assumindo a autonomia € o controle na aprendizagem (Coll e Sole, 1996). O ponto de
partida para o apoio € assim o nivel de desenvolvimento efectivo considerado na ZDP,
que deixara de ser essencial quando a crianga reelaborar as suas estruturas cognitivas e
adquirir as competéncias necessarias na resolugéio da tarefa. Ou seja, quando atingir um
outro nivel real para a resolugio do mesmo problema ou de problemas idénticos

mobilizando ao seus recursos cognitivos.

Também Rogoff (1993), aceita esta perspectiva e confirma que “(...)o
desenvolvimento cognitivo da crianga estd imerso no contexto das relagdes sociais, nos
instrumentos e nas praticas socioculturais” (p.30). Para a autora “o desenvolvimento
cognitivo das criangas ¢ uma aprendizagem” (p.21), que acontece através da
participagdo guiada na actividade social com outros que apoiam e estimulam a sua
compreensdo ¢ destrezas para utilizar os instrumentos culturais na resolugio de
problemas. Desenvolve assim o conceito de participagio guiada enquanto processo
cultural intencional ou implicito indissocidvel da aprendizagem, num determinado
contexto (comunidade ou institui¢fo), no qual as actividades tém lugar sob orientagfio

do adulto ou outro sujeito mais capaz.

Coll (1996) e Gofii € Mestres (1999) descrevem cinco principios globais que
segundo Rogoff caracterizam situages de ensino-aprendizagem nas quais ocorre o

processo de participagfo guiada:
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- A necessidade de estabelecer pontes que possibilitem a ligacio entre os
conhecimentos prévios € oS conhecimentos necessarios para resolver a tarefa, o

problema da situagfo, de maneira a criar um ponto de referéncia.

- A existéncia de um cardcter estrutural e global que sustente e organize a
ac¢do de modo a ser possivel intervir em diferentes etapas da mesma, sempre que

necessario.

- O caridcter transitorio do apoio prestado pelo adulto, em que o controlo da
tarefa vai passando gradualmente do adulto para a crianca até que numa fase final esta

ultima € capaz de resolver a tarefa de modo independente.

- O facto de ser indispensavel a interacgfio entre os dois participanies no

processo onde crianga e adulto compartilham.

- O processo de participagdo guiada pode ser explicito ou implicito e ocorrer em

diferentes contextos.

“ A participagfo guiada implica colaboragiio e compreensdo compartilhada das actividades de
rotina em que se resolvem problemas. A interacgio com outras pessoas apoia as criangas no seu
desenvolvimento, guiando a sua participagdo em actividades relevantes, contribuindo para
adaptar a sua compreensdo a novas situagBes, estruturando as suas intengBes para resolver
problemas e assistindo-os quando tém de assumir a responsabilidade na resolugiio de problemas.
Esta guia de desenvolvimento inclui formas tacitas e intuitivas de comunicaciio e formas de

organizacio periféricas do contexto de aprendizagem infantil” (Rogoff, 1993, p.243).

Trata-se pois de uma pratica guiada, de tutoria, na qual o educador favorece a
tomada de consciéncia da crianga, provocando a reflexdo desta sobre as tarefas que estd

realizando, centrando a sua atencfio nos aspectos relevantes da ac¢io compartilhada.

Conjugando as propostas apresentadas encontramos alguns mecanismos de ajuda
para uma intervencdo conseguida na ZDP, que nos permitem perceber como as criangas

podem aprender com mais sucesso € qual o papel que o adulto pode desempenhar nesse
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processo, de modo a que a educacfo seja realmente promotora de desenvolvimento

humano.

A fun¢@o mediadora do educador e / ou de outros colegas entre a crianga e 0s
contetdos culturais curriculares suportada nos mecanismos de influéncia educativa pode
provocar ¢ facilitar a co-construgiio do conhecimento. A utilizag8o consciente da
mediagio social, na educagfo, implica dar importincia aos contetidos € aos mediadores

instrumentais tendo em especial atengdo os agentes sociais (Alvarez & Del Rio, 1996).

Ter em atengfio o que as criangas sabem, tomando esse aspecto como ponto de
partida para novas aprendizagens e em simultdneo provocar desafios, passiveis de ser
ultrapassados, que lhes permitam reconstruir novos significados, sdo dois aspectos que

no entender de Coll et al (2001), devem constituir a base para uma ajuda eficaz.

Desta forma, uma das principais condigdes € criar habitos de interacgdo social
que possibilitem ZDPs. A tarefa ou o problema devem ser resolvidos em comum, tendo
em aten¢do que um dos intervenientes deve ser capaz de o fazer autonomamente

enquanto o outro deve ser envolvido nessa resolugdo partilhando-a.

Note-se que, Seifert (2002) aponta a perspectiva socio-historica como tendo

aspectos positivos mas também negativos para a pratica dos educadores de infincia.

Os positivos remetem para o facto do conceito ZDP ser util no planeamento de
estratégias educativas revelando a importincia “(...) de um envolvimento activo e
sensivel nas actividades e tarefas levadas a cabo pelas criangas, e lembrando aos
educadores o seu papel de tornarem as actividades iniciais das criangas significativas

para essas mesmas criangas” (op.cit.,p. 39).

O lado considerado negativo tem por base estudos de outros autores € t€m a ver,
essencialmente, com limitagdes nas condigdes de trabalho dos educadores (que estes
devem combater) como “restrigdes sociais, politicas e economicas” (op.cit. p 39), assim
como o tamanho do grupo, a falta de tempo para trabalhar individualmente com cada

crianga e ainda o isolamento a que os educadores estdo sujeitos.
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Em nosso entender o aspecto considerado negativo pode ser minimizado por um
lado se a organizagdo social do grupo permitir sistematicamente, ao longo do tempo,
diferentes modos funcionamento do grupo. Quer dizer ter uma organizagfio social
flexivel que contemple momentos para trabalho a pares em simultineo com trabalho de
pequenos grupos, € ainda momentos de comunicagiio em grande grupo. Por outro lado
se o educador tiver uma pratica de formagéo cooperada onde a partilha, a colaboracfio e
a reflexdio com colegas, independentemente do contexto, possibilitem o crescimento

profissional.

Assim, podemos retirar algumas ilagdes para a vivéncia no jardim-de-infancia,
onde o educador joga um papel decisivo no modo como pode contribuir para uma
aprendizagem proficua e com sentido das criangas com quem partilha o grupo,

construindo estruturas de apoio as necessidades e interesses de todos.

Os contextos de educacfo deverdo criar Zonas de Desenvolvimento Potencial
envolvendo as criangas em novas actividades, de modo a permitir novas destrezas,
novos pensamentos, mais possibilidades de participagio na vida quotidiana. Implica ter
uma visdo de conjunto sobre o que se faz na sala, sobre a organizagio do grupo, sobre
os tempos que o educador dispde para estabelecer momentos de trabalho a pares e

participar neles, sobre o objectivo final das tarefas.

Mas ndo basta criar ZDPs, € necessario saber como nelas podemos intervir com
mais mestria. Parece-nos fundamental saber como guiar o processo de interac¢iio mais
eficazmente, tomando como referéncia diferentes informantes contextuais, sem esquecer

o elementar - as competéncias actuais em devir das criangas.
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4 — A organizacio do ambiente educativo na promocio de aprendizagens no

dominio da linguagem escrita

Brofenbrenner (1987), na sua proposta ecoldgica de desenvolvimento humano,
considera diferentes contextos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga, cada vez
mais alargados, vinculados entre si, desde um nivel mais restrito — o microssistema, a
um nivel mais amplo - o macrossistema. A sala de jardim-de-infincia pode ser
considerado um microssistema, entendido como um contexto nuclear coexistente com a
familia, com caracteristicas especificas, onde a crianga desenvolve actividades e

interacg¢des de caracter marcadamente social, sob influéncia dos contextos envolventes.

Partindo dessas premissas considera o contexto pré-escolar como um ambiente
que pode influenciar no desenvolvimento. No entanto, ressalva que “o poder dos
ambientes pré-escolares para produzir esses efeitos, imediatos e a longo prazo, depende,

sobretudo, das suas caracteristicas ecoldgicas distintivas”(Brofenbrenner, 1987, p. 225).

Chama deste modo a atencfio para os aspectos organizativos do contexto, em
particular para as relagdes interpessoais que nele se estabelecem por influéncia das
interconexdes sociais entre os diferentes sistemas. SO por si, as caracteristicas objectivas
e fisicas de um ambiente, apesar de muito importantes, nfio s@o condi¢do determinante

para que ocorra aprendizagem significante (Palacios, 1993).

O papel, a fungio de cada um dos participantes ¢ as relagdes que estabelecem
entre si, em conjugacdo com os aspectos de ordem fisica, ¢ que vdo influenciar o
desenvolvimento (Brofenbrenner, 1987). “Os aspectos do ambiente que influenciam
com mais intensidade o curso do desenvolvimento psicologico sdo, sem duvida, aqueles

que t€m significado para uma pessoa numa determinada situag&o” (op.cit, p. 41).

Partindo do pressuposto que nfo ha pedagogia sem organizagio, 0 modo porque
se opta por uma determinada forma de organizago em detrimento de outra nfo é
indiferente, tendo implicagdes directas no modo como as criangas vao interagir com 0s

pares, com os materiais € com o educador.
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Por isso, este adulto de referéncia vai ser o elemento chave na organizagfio do
ambiente da sala de jardim-de-infincia (DEB, 1997), nele “radicam as intengdes
educativas, as metas que se propdem e os meios de que se mune para consegui-las”
(Palacios, 1993, p.38), e quaisquer que sejam as suas escolhas, vAo ter repercussdes na
aprendizagem das criangas (Bronfenbrenner, 1987, Forneiro, 1998; Zabalza, 1994;
1998a). *

Percebemos entdio que varidveis contextuais, como a dimensio espacial,
organizagdo e disposi¢io dos materiais, sequéncializagiio temporal, organizagiio social
do grupo, véo influenciar consideravelmente as aprendizagens em geral e, por ineréncia,

as que dizem respeito a linguagem escrita.

Encontramos esta 1deia confirmada por Alves Martins e Niza (1998), Carlino e
Santana (1999), Colomer e Teberosky (2003), Curto et al (2000a), Fons (2000), Simé e
Tolchinsky (2001), cujos estudos evidenciam a influéncia dos aspectos organizativos na
aprendizagem da linguagem escrita em criangas em idade pré-escolar, evidenciando o
papel do educador uma vez que sobre este recai a responsabilidade da intencionalizacio
e promogdo de um ambiente rico em materiais, com espacos desafiantes a

aprendizagem.

Os mesmos autores sublinham a necessidade de todo o trabalho sobre a
linguagem escrita partir dos conhecimentos prévios das criangas, encorajando as suas
tentativas de leitura e escrita e guiando-as no caminho da exploragdo, quer da

linguagem oral quer da linguagem escrita.

A proposta destes autores assenta essencialmente na criagdo de condigdes
ambientais para a sala de jardim-de-infincia seja uma verdadeira comunidade de
aprendizagem, onde a linguagem escrita seja utilizada como forma de expressdo e

comunicagéo, a semelhanga do que acontece na sociedade.

Os seus argumentos apontam para a constru¢do de cendrios dindmicos, com
grande variedade de suportes de escrita de uso e significado social. Propdem realizacgfio

de actividades diferenciadas e significantes onde as criangas possam ter tempos para se
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confrontarem individualmente com a escrita, tempos para desenvolver actividades de
grande ou pequeno grupo, a pares. Sugerem aos educadores possibilidades de se
constituirem como modelos de leitor e de escritor, assim como lhes indicam estratégias

de interacgdo com as criangas de modo a ajuda-las a fazer as descobertas de escrita.

Colmer e Teberosky (2003) consideram haver dois tipos de conhecimento sobre
a linguagem escrita cuja aquisigdo resulta da interacgfo entre a crianga € o contexto
social. Um diz respeito aos conhecimentos elaborados pelas criangas a partir da
interacgd0 com o material escrito € com os leitores, o outro engloba os saberes cuja

aprendizagem resulta da participacio social guiada pelos adultos.

Dos primeiros, dizem as autoras, fazem parte os saberes desenvolvidos a partir
da interacgdo com os textos onde se incluem os principios de organizagio do material
grafico, a funcionalidade dos nomes e do nome préprio, a relagfio entre a escrita € a fala,
a relagdo entre a escrita e a leitura, a utilizagio das duas, o conhecimento

metalinguistico e os aspectos relacionados com a correspondéncia fonogréfica.

Nos segundos incluem as aprendizagens resultantes da leitura partilhada de
livros assim como as informagdes sobre as convenc¢des € modos de nomear os suportes
impressos presente no ambiente, e ainda “...as fungdes que o adulto outorga a um

escrito”(op.cit. p. 18).

Vejamos em seguida as propostas de organizag@io para cada uma das variaveis
que ja referimos, sabendo a priori que as mesmas ndo podem ser consideradas
individualmente, mas antes ser compreendidas e plasmadas numa perspectiva mais
ampla e sistémica, em torno do processo ensino-aprendizagem, € do modo como se
entendem as relagdes entre educagio, aprendizagem € desenvolvimento, sobre as quais
ja elabordmos algumas consideragdes em pontos anteriores. A nossa revisdo incidira,
naturalmente, sobre aspectos organizativos que mais influenciam a aprendizagem da

linguagem escrita.
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4.1 A organizacio do espaco e dos materiais

Como ja percebemos o espago fisico condiciona as actividades que as criangas
podem fazer, afectando por isso o comportamento, a dindmica e a aprendizagem das
mesmas (DEB, 1997; Zabalza, 1994). Sendo a sua organizago da responsabilidade do
educador, estd condicionado pelas intenges educativas subjacentes a pratica
pedagogica. Para que o espago seja adequado e funcional e responda as necessidades da
vida do grupo, deve ser um elemento de reflexdo por parte do educador, podendo ser
modificado ao longo do tempo(DEB, 1997).

Zabalza (1994,1998a), entende o espago sob algumas perspectivas que nos dio
uma visio abrangente das potencialidades do mesmo: enquanto estrutura de
oportunidades, como um contexto de aprendizagem e de significados, como elemento

de continuidade e como reflexo do modelo educativo.

Para o autor, a organizagdo do espago no jardim-de-infincia assume-se como
estrutura, a base que encerra um conjunto de arranjos com implica¢Ses facilitadoras ou
limitadoras no comportamento dos sujeitos que nele e com ele interagem. O espago € o
- cenario, o locus, onde vdo ocorrer aprendizagens cujos significados e possibilidades
dependem da sua organizagdo. Por outro lado este elemento vai permitir “a
continuidade entre os diferentes momentos, conteudos, experiéncias, etc. a desenvolver

na aula”(Zabalza 1998a,p.123). Ou seja vai actuar como elemento integrador entre o

planeado e 0 emergente.

Temos assim um espago que apesar de previamente estruturado ¢€
suficientemente flexivel, com varias possibilidades de utilizagfio, de funcionamento. Dai
que, segundo Zabalza (1994), o modo como o educador promove a organizagdo global
da sala e cada area em particular, espelha “o valor que lhes atribui e/ou a fungdo que
lhes outorga e diz muito sobre o tipo de comportamento instrutivo € comunicacional que
espera dos seus alunos” (p.147), sendo por isso o reflexo do modelo curricular que o

inspira.



Pol e Morales citados por Forneiro (1998) corroboram a ideia anterior afirmando

que:

“O espago jamais € neutro. A sua estruturagio, os elementos que o formam, comunicam ao
individuo uma mensagem que pode ser coerente ou contraditoria com o que o educador(a) quer
fazer chegar a crianga. O educador nfo pode conformar-se com o meio tal como lhe ¢ oferecido,
deve comprometer-se com ele, deve incidir, transformar, personalizar o espago onde desenvolve
a sua tarefa, torna-lo seu, projectar-se, fazendo deste espago um lugar onde a crianga encontre o

ambiente necessario a desenvolver-se.” (op. cit. p.235,236)

A esta afirmagio apenas queremos acrescentar que de acordo com a perspectiva
socio-construtivista em que nos situamos, o espago deve tornar-se ndo apenas do
educador mas de todos os sujeitos que nele participam, deve ser co-construido por todos
de modo a que todos o sintam como seu, fortemente vinculado ao mundo. Devera ser
um elemento curricular de negociagdo (Becerra & Martinez, 1991), favoravel a
comunicagfo, rico em interacgdes, que permita o desenvolvimento de actividades
desafiadoras, estimulantes da curiosidade. No fundo um espago enérgico e adaptavel

“que promova a interacgdo construtiva dos individuos com a sua cultura”(op.cit. p.235).

O espago deve estar organizado em areas de aprendizagem diferenciadas e
provocadoras, de modo a suscitarem o interesse dos seus principais destinatarios — as

criangas que integram o grupo.

Todos os espagos da sala podem e devem conter materiais € suportes de escrita
ao alcance das criangas e todos eles poderem ser explorados nessa dimensdo. Alves
Martins e Niza (1998) consideram que a disposi¢do das mesas deve possibilitar o
trabalho de grupo para que as criangas realizem diferentes actividades de estudo, em
torno de projectos, que exijam a necessidade de ler e de escrever. Entendem que deve
haver um espago para a comunicagio onde a fala seja utilizada para relatar
acontecimentos da vida quotidiana, contar histdrias, expressar sugestdes e intengoes.
Propdem também um espago cujo objectivo remete para a produgéio € replicagdo de
textos, um espago para a expressdo plastica, e ainda um outro para exibir trabalhos

produzidos pelas criangas
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H4 dois espacos referidos por Nemirovsky (2001), Simé e Tolchinsky (2001), e
outros autores, cuja existéncia parece ser fundamental. S&o eles a biblioteca € uma area

mais intencionalizada para a produgio de escrita.

A biblioteca deve ser uma area aprazivel, convidativa a interacgdo com 0s seus
materiais de exceléncia: os livros. Para este espago ¢ desejavel a existéncia de um
conjunto variado de livros como por exemplo livros de imagens, de historias
tradicionais e contemporaneas, de poesia, documentais, livros que narram o quotidiano,
dicionarios com e sem imagens, cancioneiros, livros de instrugdo, entre outros (Colomer

& Duran, 2000; Colomer & Teberosky, 2001)

No que se refere a organizagdo potenciadora da linguagem escrita, Curto et al
(2000b) dizem que as salas devem conter varias tipologias de texto, cuja presenga néo
deve ser forgada, mas antes ter uma finalidade e funcionalidade social no contexto do
grupo. Sugerem a utilizagdo de etiquetas identificativas de objectos individuais
(cabides, pastas dos trabalhos), o registo de actividades desenvolvidas, o uso de grelhas
de observaciio (do tempo, de animais, de plantas), calendarios, cartdes com o nome

proprio das criancas, ementas do almogo, entre outros.

As autoras chamam a atengfo o facto de muitas vezes as educadoras utilizarem a
etiquetagem para identificar quase todos os materiais e mobilidrio da sala, considerando
que esta estratégia ndo é a mais apropriada. Neste caso a escrita “(...)nfio responde a
nenhuma de suas funcdes: recordar, registar, comunicar, expressar, instruir,”(op.cit. p.

20), e por isso torna-se dispensavel.

Devem ainda existir materiais impressos do contexto social mais alargado
(Nemirovsky, 2001), materiais auténticos para poder ler, cujo texto tem significado para
as criangas. Esta ideia supde o aproveitamento didactico desses materiais, ao invés de
utilizar os classicamente chamados materiais didacticos. Como diz a autora, “um
objecto nfio é em si mesmo didéctico, o didactico surge da maneira como ele € utilizado:
se na escola se utilizam objectos de uso social e se lhes atribui a fungfio de contribuir
para o processo de aprendizagem, entdo estfio-se transformando em objectos didacticos”

(op.cit. p. 116).
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Nesta perspectiva, a escolha dos materiais para a sala deve incidir naqueles que
fazem parte do espago social alargado de modo a favorecer a continuidade entre um
meio e outro, o que para Colomer e Teberosky (2003), implica a contextualizar as
aprendizagens ¢ estabelecer pontes de comunicagiio com a comunidade. Percebemos
que estamos a falar de um conjunto muito diversificado de possibilidades onde se
incluem as revistas, jornais, livros de historias, enciclopédias, dicionario, lapis,
esferograficas, borrachas, computador, maquina de escrever, cadernos pautados ou ndo,
livros de instrugdo, banda desenhada, entre muitos outros o que torna extremamente

dificil a sua enumeragao.

4.2 A organizacio do tempo

O tempo encontra-se associado a palavra rotina que retrata o modo como se
estrutura o tempo ao longo de um dia, ou de uma semana, dai que se utilizem
comummente e respectivamente os termos “rotina didria” € “rotina semanal”. A rotina
enquanto organiza¢io temporal planificada ¢ um elemento educativo e constitui uma
referéncia securizante para as criangas, servindo em simultineo como base

contextualizada para a compreenséo do tempo (DEB, 1997).

A palavra rotina remete para aspectos organizativos, estruturados e flexiveis, que
por serem referéncias ddo & crianga seguranca e possibilitam-lhe antecipar
acontecimentos num futuro préximo “através da regularidade das ocorréncias diarias”
(Sarancho & Spodek, p.136), e semanais. Como afirma Zabalza (1998"), “Ainda que a
rotina fixe uma sequéncia ou procedimento, néo o torna inflexivel (...) nfo situam, nem
definem, um contexto de necessidade e imposigao (...), ndo sdo elementos bloqueadores

porque o sdo de estruturagdo”(p. 172).

Assim sendo, ¢ como indica Zabalza (1998a), uma rotina estavel, que se
conhece, ¢ um factor de seguranca, por oposi¢gdo a um tempo instavel, em que
permanentemente nfo se sabe a sequéncia do que vai acontecer, provocando ansiedade.

E por isso necessario que os tempos sejam uma estrutura flexivel permitindo as criangas
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antecipar € prever o que acontece a seguir a um dado momento, orientando-se elas

proprias ao longo do dia ou semana.

Para Alves Martins e Niza (1998), as situagdes educativas potenciadoras da
aprendizagem da linguagem escrita envolvem estratégias que abrangem oS
conhecimentos prévios das criangas, dando-lhes continuidade em situagdes que
envolvam a fala, a escrita e a leitura. Sugerem uma organizagio de tempos, de modo a
que as criangas possam viver a lingnagem oral e escrita em diversos momentos no seu
dia-a-dia, ao longo da rotina diaria e semanal. As suas propostas sdo marcadas por uma
organizagio de tempos, intimamente ligadas a um conjunto de intengdes educativas

pensadas para o desenvolvimento de competéncias:

- momentos para a fala dos meninos de modo a que estes possam descrever ¢
narrar acontecimentos, historias, utilizando a fun¢fio comunicativa da linguagem
oral;

- momentos em que 0s meninos possam experimentar escrever individualmente
utilizando materiais e espagos pensados para essa actividade, elaborando
mentalmente acerca da escrita nos seus aspectos figurativos, convencionais, €
nas relagdes entre fala e escrita;

- momentos em que a educadora possa reproduzir através da linguagem escrita a
linguagem falada pelos meninos de modo a que estes percebam que o falado
pode ser escrito;

- momentos de escrita a pares para 0s meninos possam confrontar opinides acerca
de como se representa a palavra;

- momentos em que a educadora escreve em frente dos meninos, escritos
significantes, assumindo o papel de modelo e ilustrando diferentes fungdes da
linguagem escrita;

- momentos de leitura do educador para os meninos apoiada por espagos €
materiais (biblioteca), e utilizando suportes de escrita diferenciados de acordo
com contetdos e intengdes, de modo que os menos encontrem motivos para a
aprendizagem da linguagem escrita e percebam a mesma como fonte de

significados
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- momentos de leitura individual ou pares para que 0s meninos troquem ideias
acerca de um escrito, e utilizem varios suportes de escrita;

- um tempo para valorizar o escrito do meio familiar e do meio social da
comunidade, criando diferentes estratégias de aproximagio entre estes sistemas

de vida, t8o significativos para os meninos;

Temos assim um conjunto de propostas que podem induzir um cenario educativo
de modo a que este se constitua como uma mais valia em todo o processo de

aprendizagem da linguagem escrita.

4.3. A organizacio do grupo

Qualquer que seja a composigio etaria do grupo, o educador deve promover e
apoiar a trabalho a pares e de pequeno grupo, para que as criangas possam “confrontar
os seus pontos de vista e de colaborar na resolugiio de problemas ou dificuldades
colocadas por uma tarefa comum™ (DEB. p. 35). O grande objectivo da estrutura
organizativa do grupo é permitir a todas as criangas construir o seu pensamento
individual, colectivamente. “Trabalha-se com grupos, nfio com somas de individuos™
(Curto e tal, 2000, p. 87)

Torna-se por isso fundamental uma educagfo que apele a interacgdo social entre
criangas com diferentes saberes, e a participagiio guiada pelo adulto, como estratégias
facilitadora das aprendizagens. Educar na diversidade individual e cultural, implica

assumir a heterogeneidade como factor de enriquecimento humano.

Nesta linha de pensamento o adulto que planifica uma organizaco sustentada
nos ideais em que acredita e defende deve contemplar situagdes de grande grupo,
situacdes de pequeno grupo, e situagdes de trabalho individual. A cada uma destas
formas de organiza¢do ao longo de um dia, correspondem determinadas actividades

educativas, com determinadas intengdes.
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Fazendo uma abordagem sobre as implicagdes da constitui¢io de grupos,

Coleman e Ladd (2002) dizem-nos que

“(...)a investigagéo sobre os efeitos dos grupos mistos nas criangas tem produzido resultados algo
inconsistentes com criangas entre os 3 € 0s 5 anos.” Por um lado, uns investigadores concluiram
que em grupos de idades mistas verifica-se que as criangas mais novas adquirem mais
competéncias sociais e “ligeiramente mais avancadas”, pela imitagio que fazem do
comportamento dos mais velhos. Por outro lado, hé investigaghes que encontraram em grupos

mistos “niveis mais baixos de competéncia social das criangas com os seus pares.” (p.150)

Para Saracho e Spodek (1998) “A turma de idades mistas representa uma
microssociedade o que propicia uma comunidade intelectual mais rica para as criangas.
Ela elimina barreiras de idade (...), permitindo que as criangas mais velhas actuem como
tutoras das mais novas (...).” O mesmo autor referindo-se aos estudos efectuados por
William Schrankler, acrescenta que na investigagfo deste, se encontraram vantagens
entre grupos de criangas com idades mistas em comparagfio com grupos de idades
tnicas, concluindo-se que “havia uma relagio positiva entre a convivéncia de varias
faixas etarias, maior auto-estima e uma atitude positiva sobre a escola”. No mesmo
estudo nfio se encontraram alteragdes no que diz respeito as produgdes “académicas”

dos diferentes grupos.

Uma das modalidades de organizagfo social na sala € o trabalho cooperativo que
implica a colaboragdio entre os diferentes elementos do grupo para alcangar o mesmo
fim A organizagdo de sub grupos na sala, deve conduzir ao trabalho cooperativo,

utilizando a heterogeneidade como recurso (Marchesi, 1998)

Todas estas possibilidades de organizagdio devem ser vividos ndo como uma
didactica, no sentido mais tradicional mas sim como momentos integrados na vida da
sala do jardim-de-infincia, onde os acontecimentos fazem parte de um projecto

pedagogico amplo que € da responsabilidade do educador.

Também ao educador compete a criagio cooperada e a alimentacdo de circuitos

de comunicag?o, dentro da sala, da sala para o exterior e do exterior para a sala. Desta
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forma a linguagem escrita podera ser entfio um “acto de significado”. Ou, nas palavras

b

de Smolka (1999), utilizada como pratica “dialdgica”, “discursiva”, e “significativa”.

A diferentes modos de organizagfio das criancgas na sala correspondem diferentes
intengdes para a promog¢do de competéncias na aprendizagem da linguagem escrita.
Fons (2000) assinala trés modalidades de agrupamento: a situagfio de grande grupo, a
situagio de pequeno grupo ou a pares, € a situagdes de trabalho individual. Cada uma
delas permite ao educador participar e desenvolver uma intervengdo diferenciada,

guiando as aprendizagens de modo mais sustentado com todas as criangas.

Mais uma vez o educador € desafiado a sustentar uma organizagdo fortemente
implicada na vida. Na vida as relagdes entre as pessoas néo escolhem idades mas antes
acontecem funcfo de interesses, necessidades e afectos, salvaguardando também a
necessidade do estar sozinho, uma vez que o ser humano exige um espago para poder
fazer introspecg¢des, um tempo para reflectir consigo proprio sobre o que o rodeia, para

contemplar.
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5. A linguagem escrita no jardim-de-infincia: algumas concepc¢des precoces

Como indicam varios investigadores as criancas em idade pré-escolar ja
iniciaram o processo de aprendizagem da linguagem escrita uma vez que tém um
passado de contacto com a mesma vivida num espago cultural e social — a familia e
outros contextos de vida. J4 desenvolveram por isso, de forma progressiva, uma série de
conceptualizagdes sobre a linguagem escrita assim como algumas competéncias nesse
dominio (Ferreiro e Teberosky, 1986, Cohen e Gilabert, 1992; Alves Martins, 1996;
Chauveau, 1997; Vigotsky, 1991).

Para que os educadores possam elaborar diferentes estratégias adequadas ao
seu grupo de meninos ¢ importante que, segundo Martins e Niza (1998) “(...) conhegam
as representagdes das criangas sobre as caracteristicas do sistema escrito e sobre as
funcgdes da leitura na nossa sociedade, a fim de se poder facilitar a sua evolugdo para

formas de conceptualizagio e de representagiio mais avangadas” (p. 23).

Sublinham ainda que este conhecimento ¢ fundamental na defini¢iio de
estratégias e planificagio de actividades pedagogicas que potenciem o desenvolvimento
dessas concepgdes. As estratégias sfo pensadas com o objectivo de as criangas
construirem e dominarem progressivamente as suas aprendizagens, na interac¢do com a

escrita e apoiados pelo adulto.

Para podermos compreender que ideias as criangas tém sobre a escrita, € sobre
as relagbes desta com a fala, passamos a apresentar resumidamente alguns dos

resultados obtidos na investigacdo.

5.1. Conhecimentos sobre a linguagem técnica da leitura/escrita

Para identificar os conhecimentos sobre termos técnicos da leitura e da escrita
como frase, linha, palavra, letra, maifscula, num total de 34, Fijalkow (1993) efectuou

um estudo no qual foi aplicado um teste de linguagem técnica da leitura/escrita a dois
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grupos de criangas, um dos quais com criangas de jardim-de-infdncia. Os resultados
obtidos relativamente a essa amostra revelaram que apesar da maioria das criangas ser
capaz de distinguir a escrita convencional de garatujas, tendem a confundir letra com
palavra, e frase com linha. Sobre a localizagdo num texto, do nome do autor € do titulo a

maior parte das criangas distingue-os.

Capela Martins (1989), citado por Alves Martins (1996) procedeu a analise dos
conhecimentos de um grupo de 20 criangas em idade pré-escolar sobre a questfio acima
referida, tendo para tal aplicado um teste de linguagem técnica de leitura/escrita em dois
momentos separados por 6 meses. Apos o segundo momento verificou-se que apesar de
ter havido algumas evolugdes, a maior parte das criangas nfo tinha adquirido a maior
parte dos conceitos testados. As maiores aquisi¢des, ainda que por vezes inconsistentes,
remetiam para os conceitos de letra e ntimero. As dificuldades mais acentuadas
situavam-se na confusdo entre maitsculas e minusculas, assim como no conceito frase

que muitas vezes foi confundido com palavra ou linha.

Ainda Silva Santos (2000) utilizou o Teste de Fijalkow, ja traduzido e adaptado
pelo ISPA (Instituto Superior de Psicologia Aplicada), que engloba um conjunto de 23
itens. No seu estudo com 22 criangas com idades entre os 4 € os 5 anos foi aplicado o
referido teste, em dois momentos distintos, de modo a perceber a evolugéo das criangas
relativamente aos conceitos nele presentes. Na sua andlise identificou trés situagdes
diferenciadas. Uma, considerada aumento de respostas certas, outra de manutengfo das
respostas € uma terceira em que se observou uma regressdo nas respostas. Em relacéo a
esta Gltima, a hipotese explicativa avangada foi a de que tinha havido respostas certas ao
acaso na primeira observacdo. Como concluséio mais geral e atendendo ao niimero de
itens que integram o teste (23) foi evidenciado que em 56.4% dos mesmos “nfo se

registou qualquer evolucgéo ou a mesma foi negativa”(op.cit. p.112).

5.2. Diferenciacio Numeros/Letras

Tal como as letras, os nimeros fazem parte dos ambientes de vida das criangas.
Ha nimeros nas portas das casas, nos pregos dos produtos do supermercado, ha os

numeros do telefone, do calendario e muitos outros com 0s quais as criangas se
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confrontam no quotidiano. No entanto as letras e os niimeros representam coisas

diferentes.

Os estudos efectuados por Ferreiro e Teberosky (1999) sobre a relagéo entre
numeros ¢ letras levaram 4 constatagdo que numa primeira fase estes elementos se
confundem e que as criangas passam por varios processos de conceptualizagdo até
compreenderem que letras e niimeros correspondem a dois sistemas diferentes. Segundo
as autoras a confusfo inicial tem a ver ndo apenas com as semelhancas graficas, mas
porque essa distingdo ndo € o cemne do pensamento sobre a escrita. Nesse tempo as
criangas estio a tentar diferenciar o desenho da escrita. Num segundo momento as
criangas comegam a perceber a funcionalidade dos numeros e das letras e fazem a
distin¢@o entre ambos. No entanto, retomam uma confuséio conceptual ao constatarem
que se pode dizer “ler nimeros”apesar de ndo haver letras para ler. Esta situagfo s6 €
resolvida quando finalmente se percebe que o sistema de escrita dos nimeros € diferente

do sistema de escrita de letras (alfabético).

5.2.1. O reconhecimento e a nomeacao de letras

Ainda Ferreiro e Teberosky (1999) com base uma tarefa de reconhecimento de

identificaram cinco niveis de resposta.

1) No primeiro nivel as criangas reconhecem apenas uma ou duas letras,
geralmente a inicial do nome, e podem utilizar nomes de niimeros para se
referirem a letras, sem que neste caso essa nomeagdo seja provocada por

possiveis semelhangas graficas entre o niimero € a letra.

2) No segundo nivel foram consideradas as respostas nas quais ha designagéo
inconsistente de alguns nomes de letras. As criangas podem por exemplo aplicar
o nome de letras que conhecem para quaisquer outras letras ou ainda identificar

a letra pelo nome proprio de alguém (“V € ‘a de Viviana™)




3) No terceiro nivel situam-se as criangas que reconhecem e nomeiam de uma
maneira consistente algumas vogais e que identificam algumas consoantes.
Relativamente a estas altimas pode-lhes ser atribuido uma conotag@o silabica de

acordo com o nome a que pertencem (“N € ‘ni de Nicolas™)

4) Um quarto nivel corresponde & situagiio em que as criangas nomeiam com
certeza todas as vogais e algumas consoantes. No entanto ainda € possivel
encontrar respostas que reenviam para a referéncia do nome proprio, ja sem a

conotagdo silabica. (“S ¢ ‘se de Silvia e de Sarita’)

5) Finalmente o quinto nivel onde se enquadram as respostas das criangas que
conhecem quase todas as letras, podendo nomea-las pelo respectivo valor

sonoro.

Sobre um teste de nomeacdo de letras Smythe e al (1971) citados por Alves
Martins (1996) concluiram que 38% da sua amostra de criangas a entrada para o
jardim-de-infincia obteve sucesso. Também Mason (1980) citado por Alves Martins
(1996), num estudo sobre a mesma tarefa com 200 criangas antes de entrar na escola

verificou que 92% obtiveram sucesso.

5.3Concepcdes sobre as relacdes entre linguagem escrita e linguagem oral

5.3.1. A escrita inventada

Luria (2001) considerou a escrita “como uma fungio que se realiza,
culturalmente, por mediagdo” (p.144), como um instrumento utilizado ao servigo da
mente humana, para lembrar e comunicar ideias e conceitos. Diz-nos que a melhor
maneira de se conhecer o processo de evolugio da pré-historia da escrita, passa por
descrever os estadios que observamos quando uma crianga, estd envolvida nessa tarefa e
as condi¢bes que lhe permitem passar de um estadio para outro, a partir de uma situagao

experimental. Esse conhecimento segundo o autor reveste-se de particular importéncia
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para o professor, dando-lhe indicadores para melhor ajudar os alunos na aprendizagem

dessa actividade instrumental.

Na tentativa de perceber quando € que as criangas deixam de fazer garatujas que
imitam a escrita para iniciarem a escrita com signos com significado, realizou um
estudo com criangas de 3, 4 e 5 anos de idade. A tarefa de resolugfio consistia em dizer
frases em série que induzissem as criangas a encontrar uma forma de representagdo
grafica das mesmas de modo a podé-las recordar. Perante este problema, as resoluges

apresentadas pelas criangas permitiram definir quatro momentos.

No primeiro, a que Luria (2001) chamou de pré-instrumental, as criangas apenas
imitam o acto de escrita do adulto € “o acto de escrever nfo é um meio para recordar, .
para representar algum significado, mas um acto suficiente em si mesmo” (p.149) Os
rabiscos que a crianga faz ainda nfo tém qualquer relagdo com a frase produzida

oralmente.

No segundo momento, os rabiscos efectuados funcionam como mnemonica,
permitem fazer associacdes, ao que foi dito. Permite organizar “o comportamento da

crianga, mas ainda nfo possui um conteudo proprio” (p.158).

No terceiro momento acontece “a transformacfo de um rabisco nfo diferenciado
para um signo diferenciado” (p.161). Ou seja, 0 que a crianga regista no papel ja faz
referéncia a um conteudo especifico relativo ao enunciado que foi dito. Esta

diferenciagio pode ser representada por garatujas ou por pictogramas.

O quarto momento, corresponde a uma forma mais evoluida de escrita
pictografica, no qual “o objecto a ser representado pode ser substituido, quer por outro
que lhe estd associado, quer por uma das partes, quer pelo contexto geral em que
aparece”( Alves Martins, 1996, p.116).

A partir de entdo o simbolo adquire significado funcional e estdo reunidas as

premissas para que as criangas compreendam os mecanismos da escrita alfabética.
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Comega a perceber que a escrita serve para representar o que se diz € ndo as coisas em

si mesmas (Alves Martins, 1996).

Também Ferreiro e Teberosky (1999) estudaram a evolugio da produgfio escrita
de criangas entre os 4 € os 6 anos, de classe social baixa e média, tendo definido 5
niveis evolutivos de acordo com as respostas obtidas. De referir que a tarefa sobre a
qual foram identificados estes niveis consistiu em pedir as criangas que escrevessem
palavras (nome, palavras desconhecidas, uma oragdo) € as justificassem, utilizando uma

entrevista individual.

No 1° nivel, escrever corresponde a reproducfio imitativa de tragos
caracteristicos da escrita € as criangas créem que o que se pode escrever sio 0s nomes
dos referentes. Podem ser produzidos pela crianga grafismos ondulados, como letras ou
pseudo-letras, isoladas ou combinadas, e ainda a combinagfio dos dois. E também
observavel alguma indiferenciagio entre escrita e desenho. A correspondéncia figurativa
entre a produgio e o referente é frequentemente observada, sendo o tamanho da palavra
escrita proporcional 2 ideia real do que ¢ dito. Neste caso particular estamos perante o
que as autoras chamaram de hipdtese quantitativa do referente. A quantidade minima de
caracteres e a variedade dos mesmos sdo hipdteses consideradas pelas criangas que
utilizam frequentemente um nimero constante de caracteres que diversificam em cada

palavra.

No 2° nivel as marcas que as criangas utilizam para escrever sdo cada vez mais
parecidas com letras e continuam presentes os critérios de quantidade e variabilidade. E
mais consistente a ideia de que para escrever palavras diferentes sfo necessirios
caracteres diferentes, e, como muitas vezes tém um conhecimento limitado das letras,
utilizam como estratégia a troca de posi¢io das letras para representar palavras

diferentes.

No 3° nivel, marcado pela hipdtese sildbica, a crianga tenta atribuir um valor
sonoro a cada uma das letras que constitui a escrita, ¢ a cada letra corresponde uma
silaba. Consegue portanto relacionar a linguagem escrita com a linguagem oral,

tentando fazer correspondéncia termo a termo. Neste nivel as criangas ja
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compreenderam “que a linguagem escrita reenvia para a linguagem oral, o que
representa um salto qualitativo muito importante no seu processo evolutivo™(Alves
Martins, 1996, p.118).

No 4° nivel processa-se a evolugdo da hipdtese sildbica para a hipotese
alfabética e surge quando a crianga, por exemplo, tenta escrever palavras
monossilabicas e entra em conflito com a sua ideia prévia sobre a quantidade minima de

4

caracteres para escrever uma palavra. Nestas circunstdncias “ a crianga abandona a
hipétese silabica e descobre a necessidade de fazer uma andlise que va ‘mais além’ da
silaba” (Ferreiro & Teberosky, 1999, p.214). Passam “ a representar, na escrita, varias
letras para cada silaba oral, e procuram, apoiando-se no seu conhecimento do valor
sonoro convencional de algumas letras, representar os sons do oral através de letras
muitas vezes correctas” (Alves Martins, 1996, p.119). Estamos perante a chamada

escrita sildbico-alfabética.

O 5° nivel corresponde 4 escrita alfabética e as criangas compreendem que cada
letra tem um valor sonoro. Por isso, para escreverem procedem a analise do som da

palavra e procuram encontrar a letra correspondente.

Estamos portanto perante um conjunto de fases evolutivas que tentam
demonstrar o complexo processo de conceptualizagfio das criangas sobre a escrita que
inventam com base num ditado oral, desde uma fase inicial de imitacéo e utilizagfio de
marcas aleatorias até uma fase em que essa mesma escrita acontece como uma clara
relagdio entre o oral e a marca grafica, letra, fonema, dai que Junior chame a atengéio

para o facto de que a autora deveria chamar ao ltimo nivel fonético e ndo alfabético. ..

Alves Martins e Quintas Mendes (1987) inspirados nas investigagdes de Ferreiro
e Teberosky fizeram um estudo com uma amostra de 15 criangas entre os 4 € 0s 6 anos.
Para tarefa de resolucdo escolheram palavras com o mesmo numero de silabas mas que
reenviassem para referentes de tamanhos assimétricos, de modo a suscitar conflito nas
criancas, confrontando-as com a hipdtese quantitativa do referente € com a hipétese da
semelhanca conceptual. Utilizaram ainda palavras mono e bissilabicas, para também

provocar conflito, neste caso entre a hipdtese sildbica e a hipotese da quantidade
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minima de letras. O objectivo dos investigadores procurava evidenciar os momentos

evolutivos no processo de apropriagéo da escrita.

A partir da analise da escrita das criangas puderam identificar trés significativos

momentos evolutivos.

Um primeiro momento corresponde & escrita como  actividade
predominantemente grafo-perceptiva, no qual a crianca desenha a imagem visual que

tem da palavra.

No segundo momento a escrita tem uma fungfio representativa ainda que apenas
em relagdo a propriedades do referente. Nio existe ainda tentativa de representagdo da
linguagem e a escrita ¢ orientada por critérios conceptuais (hipétese quantitativa do

referente)

No terceiro momento sdo finalmente os critérios linguisticos que orientam €
controlam a escrita das criangas. Inicialmente comegam a emergir com a hipotese
silabica e posteriormente com a hipétese alfabética. As criangas comegam a perceber
que ha alguma relagdio entre o que ¢ dito e o que se escreve, reflectindo sobre a
linguagem antes de escrever. Este terceiro momento vai estabilizando a medida que as
criangas deixam de entrar em conflito quer inicialmente com o critério grafo-perceptivo,

quer mais tarde com o silabico e com o alfabético.

Em todos os estudos que referimos, os investigadores sdo undnimes em referir a
dificuldade apresentada ao integrar as respostas das criangas, num ou noutro nivel, num

ou noutro momento.

5.3.2.Escrita do Nome Proprio

No contexto da escrita inventada de palavras, o caso particular da escrita do
nome proprio, tem sido alvo de atenc¢@io especial por parte dos investigadores. Para

Ferreiro e Teberosky (1999) o nome proprio enquanto primeira forma de escrita, com
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significado, dotada de alguma estabilidade, tem uma especial fungdo na evolucdo da
escrita. A estabilidade advém do facto de ser uma escrita independente do contexto e de
facilitar uma informagfo sobre organizagio nfo arbitraria do conjunto das letras que o
constituem. (Teberosky, 1993). O nome proprio “¢ um referente singular, serve para

nomear uma Unica presenga, representa um valor de verdade™(op.cit, p. 35)

Os estudos efectuados por Ferreiro e Teberosky (1999), sobre este aspecto, €
com a mostra referida no sub ponto anterior, evidenciaram 5 niveis de conceptualizacio,

comparaveis com os niveis de escrita referidos para a escrita de palavras.

No primeiro nivel é visivel a impossibilidade de escrever o nome, ou a crianga
utiliza um numero indistinto ou variavel de grafismos, considerando que escreveu tanto
o nome proprio como o apelido. A quantidade de grafismos utilizados ndo €
consequéncia “da analise do comprimento sonoro do nome correspondente, mas das

ideias da crianga sobre a quantidade de caracteres necessarios para que algo possa ser
lido. “(p.226).

Em relagdo ao 2° nivel, também se verifica que a escrita do nome pode ser
considerada a escrita do nome completo. No entanto tenta estabelecer correspondéncia

entre cada letra e parte do nome completo.

O 3° nivel é caracterizado pela “wtilizagdo sistemdtica da hipdtese sildbica
aplicada ao nome prdprio” (p.228). A crianga deixa de fazer a correspondéncia entre

letra e um dos nomes para fazé-la entre uma letra ¢ as silabas do nome préprio.
No 4° nivel coexistem a hipotese silabica e a hipotese alfabética e considera-se

que a crianga atingiu o 5° e ultimo nivel quando os principios alfabéticos orientam a

produgéo escrita.
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5.3.3. Leitura de palavras com imagem

Na tentativa compreender como as criangas concebem as relagbes entre a
linguagem escrita € a linguagem oral, alguns investigadores realizaram experiéncias que

envolvessem a leitura de palavras ou frases associadas a imagens.

Umas das investigadoras foram Ferreiro & Teberosky (1999) que desenvolveram
o seu estudo com criangas de 4, 5 ¢ 6 anos de grupos sociais contrastados. A tarefa para
resolugiio consistia em apresentar cartdes com imagem em que alguns estavam
legendados com palavra e outros com frase. As imagens propostas faziam parte dos
contextos de vida das criangas e analise das suas respostas permitiu identificar quatro

niveis evolutivos.

No primeiro nivel foram incluidas as respostas que correspondentes a
indiferenciagfo entre desenho e escrita. As criangas nfo distinguem o texto da imagem e
por isso referem-se de igual modo a ambos. A predicio sobre o que podera estar escrito

¢ orientada a partir da imagem.

No segundo nivel surge a diferenciagfo entre imagem e texto e este ultimo &
visto com a etiqueta, ou nome do objecto representado na imagem. Dai que esta fase
também seja chamada de Zipdtese do nome. A omisséio do artigo € considerada a

primeira indicagfo da distingfo entre texto e imagem.

Num terceiro nivel, a predigio do texto comeca a ser feita sob orientagéio das
caracteristicas do préprio texto. Por exemplo a segmentagio do texto, no caso das
frases, € tida em consideragdo uma vez que a existéncia de duas linhas supfe que
estejam escritos mais do que um nome. Assim, “a hipétese do ‘nome do objecto néo se
abandona, mas sim se acomoda & realidade da fragmentag&o.”( Ferreiro & Teberosky,
1999, p. 91)

No quarto e ultimo nivel a crianga procura fazer “correspondéncia termo a termo

entre fragmentos graficos e segmentagdes sonoras” (op.cit. p. 95). A crianga centra-se
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no texto e inicia num primeiro momento uma correspondéncia sildbica para

posteriormente efectuar uma analise entre fragmentos graficos e fonemas.

Apesar de salientarem o interesse deste estudo Alves Martins & Mendes (1986)
chamam a atencfio para algumas limitagdes, argumentando que por ndo ter havido
definig¢do de “critérios pertinentes” (op.cit. p. 47), as respostas das criangas por si s0 nfio
indicam progressos concretos das suas conceptualizagbes. Na sequéncia desta
constatacgdo os autores propdem uma defini¢8io de critérios assente na andlise formal dos
aspectos estruturais dos dois sistemas de representagio (imagem e linguagem escrita),
de modo a compreender quais as estratégias cognitivas a que a crianga recorre, quer na

leitura da imagem quer na leitura da escrita.

Nesta perspectiva e partindo da diferenciago entre as caracteristicas da imagem
e da escrita consideraram por um lado ao aspectos relativos a estrutura da mensagem e
por outro lado os aspectos relativos aos campos de referéncia quer da imagem quer da
escrita. Em relagfo ao primeiro sdo evidenciadas as caracteristicas lineares e literais da
mensagem, por contraposi¢io as caracteristicas nfo lineares e nfos literais da imagem.
Relativamente aos segundos sublinham que a imagem ¢ essencialmente
figurativa/analégica, uma vez que a imagem ¢ sempre semelhante com o que representa
e que a escrita remete para signos linguisticos cuja relagdo entre significado e

significante ¢ arbitraria.

Partido dos critérios assinalados, Alves Martins & Mendes (1986) realizaram um
estudo exploratdério com criancas dos 4 aos 6 anos, a frequentar jardim-de-infincia e
oriundas de meios sécio-culturais diversificados. Utilizaram, & semelhanga de Ferreiro e
Teberosky (1999), um conjunto de 14 cartdes com imagens acompanhados com uma
palavra, duas palavras ou uma oragio. As imagens eram nalguns casos bastante
preditiveis do texto enquanto que noutros casos ndo. Esta situagfio procurava pdr em

destaque as situagSes em que as criangas se centravam no texto ou na imagem

Os resultados entdo obtidos permitiram identificar trés categorias, caracterizadas
por uma hipotese conceptual dominante orientadora do pensamento da crianga sobre a

linguagem escrita.
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Na primeira fase, denominada leitura iconica do texto, embora a crianga distinga
o texto da imagem, ambos sdo referidos da mesma maneira. Apesar da crianga saber o
que € a imagem e onde esta escrito o texto, o facto de utilizar um artigo indefinido
quando se refere ao texto indicia que conceptualiza em torno do referente e ndo da

linguagem escrita.

Para os autores deste estudo exploratorio, a evolugfio das conceptualizacdes das
criangas acontece a partir de uma utilizagdo instrumental da linguagem, como elemento
externo a escrita, para pensar e falar sobre ela para posteriormente ser também encarada

como objecto de analise.

Na segunda fase, chamada de Aipdtese do nome, o texto e a imagem s#o alvos de
tratamento distinto. O facto da crianga suprimir o artigo indefinido quando se refere ao
texto € indicador desta diferenciagfo. Neste caso, “a crianca deixa de apenas “falar sobre
a escrita’ para passar a tentar dizer o que a escrita diz.” (op. cit. p. 55). E também
possivel observar respostas com origem distinta, estando algumas ligadas ao referente e

outras em que o nome ¢ realmente considerado uma palavra.

A ultima fase, designada por andlise linguistica da mensagem corresponde aos
niveis conceptuais mais evoluidos quando a crianga comeca a estabelecer relagdes entre
o enunciado oral ¢ o que esta escrito. Esta atitude evidencia “um avango notavel na
consci€éncia metalinguistica da crianga” (op.cit. p.55) uma vez que a linguagem se

converte num objecto de reflexdo.

Um outro estudo, desenvolvido por Soares (1999), teve como objectivo perceber
se uma tarefa de leitura de textos com imagem, mediada pelo adulto, contribuia para a
evolucdo da compreensio da crianga sobre as relagdes entre linguagem escrita e
linguagem oral. Para tal realizaram um estudo experimental do tipo pré-teste,
intervencéo, pos-teste com uma amostra constituida por 28 criangas que frequentavam o
ultimo ano da educagéio pré-escolar, com idades compreendidas entre 0s 5 € os 6 anos,
das quais metade fez parte do grupo de controlo. Foram utilizados cartbes com imagem
e palavras e cartes com frases, a semelhanca dos dois estudos que resumimos

anteriormente, de modo a suscitarem conflito.

72



De acordo com as respostas verificou-se que os sujeitos que participaram na
interveng@io evoluiram significativamente em relagio ao grupo de controlo, nos
processos de analise da relagéio entre linguagem escrita e oral, relativamente as imagens
com legenda de palavra. Apesar de se ter verificado também evolucéo para as situagdes
de imagem acompanhadas de frase esta ndo foi significativa. Assim, € no caso da
legenda com palavra, as criangas evoluiram de uma fase em que utilizavam informacdes
da imagem ou informagdes quantitativas do texto, para iniciarem no pos-teste uma
analise fonografica. Relativamente as imagens legendadas por frases, as criangas que
mais evoluiram foram principalmente as que produziram respostas menos evoluidas no

pré-teste.

6. O desenvolvimento da linguagem oral — construcio de uma histéria

Elaborar uma historia a partir de um conjunto de imagens € considerada uma
actividade para criangas dos trés aos cinco anos, promotora do desenvolvimento da

linguagem oral (Guibourg, 2000).

Segundo Diniz e Rebelo (1998) a capacidade para contar uma historia
caracteriza-se por um processo complexo que se desenvolve em “fases bem demarcadas
que apontam numa progressiva aquisi¢do dos elementos que compdem o ‘contar uma
historia’, quer seja de forma espontinea, quer estimulada por imagens em
série.”(op.cit.,p. 109). Contar uma historia é narrar sobre o passado, com um comego
bem definido, um meio ¢ um final (Tolchinsky, 1992) e uma histéria ¢ uma narragéo
temporalmente organizada composta por sequéncias de acgdes orientada para um final

com um tempo ¢ um contexto especifico. (Nelson, 1996).

Porém, a narrativa engloba muito mais que histérias e ¢ considerada um modo
de usar a linguagem que possibilita construir e partilhar historias pessoais, questionar €
reflectir sobre vivéncias, entrar nos mundos fantasticos inventados pelos autores,
explorar as realidades sociais e naturais (Wolf, 2002). E um meio de produgio de

significado que organiza a experiéncia (Bruner, 1990).



Para este ultimo autor a narrativa assume trés caracteristicas como a
sequencialidade, o poder ser real ou fantastica e o permitir fazer pontes entre o comum e
o extraordindrio, “gerir os desvios do candnico”(op.cit. p. 56). A sequéncia das suas
frases, mais do que a verdade ou a falsidade de qualquer uma delas, € o que determina a
sua configuragfio geral ou enredo.”( op.cit. p.52) Ou, como dizem Jesso , McCabe ¢
Peterson (1999) as “narrativas requerem ndo apenas que as criangas produzam multiplas

frases, mas que as liguem de modo a dar-lhes um sentido coerente”(p.50).

Na narragfio fala-se de acontecimentos que néo estfio presentes no contexto
imediato e por isso as criancas para além de falarem sobre o “aqui e agora” constroem o
discurso sobre o “ ali e entfo” (Jesso, McCabe e Peterson, 1999; Wolf, 2002). “A
crianga ndo esta apenas a aprender o que dizer mas como, onde, para quem e sob que

circunstancias” (Bruner, 1997, p.78).

Para Bruner, (1997), a narrativa, pela estrutura que a define, ¢ a forma de
discurso mais organizadora do pensamento, utilizando instrumentos culturais, herdados
das geragdes anteriores, dos quais as criangas facilmente se apropriam. E portanto uma
aprendizagem cultural, que faz parte de padrdes e sistemas culturais simbolicos, de

entre os quais a linguagem tem um papel primordial.

Autores como Paul e Smith (1993) citados por Jesso , McCabe e Peterson (1999)
referem que a capacidade de narrar das criangas antes de entrarem na escola € um dos
melhores prognosticos dos resultados escolares no futuro, nomeadamente em criangas

com problemas de linguagem e académicos.

No que diz respeito a leitura de uma sequéncia de imagens, a duas dimensdes,
ela pode criar algumas dificuldades (Rebelo, 1990), uma vez que nesta actividade a
crianca tem “de associar a competéncia da leitura da imagem 4 competéncia para
elaborar uma historia”( op.cit. p.183). Por isso, se os objectos ou personagens
representados numa imagem fizerem parte de situagdes familiares 4 crianca, torna-se

mais facil a sua recuperagfo para a narrativa.
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Em relagio 3s etapas que envolvem o contar de uma historia, nomeadamente
com o estimulo de uma sequéncia de imagens, Diniz ¢ Rebelo (1998) dizem que,
geralmente, cerca dos 3 anos a crianga apenas enumera o que observa, sem estabelecer
ligaco entre os diferentes elementos identificados. No entanto, pontualmente, pode
enunciar uma frase descritiva e até o ensaio de descrigio de acgdes. Cerca dos 4 anos ja
conseguem descrever ainda que fragmentadas algumas situagdes, de acordo com o que
observa nas imagens e na descrigio podem coexistir sequéncias enumerativas com
descrigbes de accgdes. Entre os 4 € os 5 anos ji conseguem narrar sequéncias de

acontecimentos ente o inicio € o fim da histéria, mantendo alguma orientag@o.

Silva e Spinillo (2000), suportadas noutros estudos (Shapiro e Hudson, 1997)
com criangas de 4 ¢ 6 anos, referem que a natureza da sequéncia de imagens influéncia
no modo como as criangas elaboram a historia. Assim uma sequéncia que envolve uma
situagio-problema induz & produgfo de histérias mais elaboradas do que uma sequéncia
de imagens que representam eventos organizados cronologicamente. “A incluséo de
uma situagio-problema representada nas gravuras parece ser elemento essencial para a

emergéncia de estruturas narrativas mais elaboradas.”(Silva & Spinillo, 2000, p.341)

Berman e Slobin (1994) referidos por Silva e Spinillo (2000) desenvolveram um
estudo comparativo com criangas de trés, quatro, cinco e nove anos, ¢ adultos, de cinco
linguas (inglés, alemdo, espanhol, hebraico e turco). A tarefa que consistia na
elaboracio de uma histéria oral com base numa sequéncia de imagens permitiu
categorizar trés elementos na analise das produgdes, os quais correspondiam de modo

geral 4 estrutura gramatical de uma histéria.

Assim um dos elementos (I) remetia para a identificagio do problema que
mostrava as acgbes do personagem, outro elemento (II) englobava as tentativas de
resolugiio conduzidas pelo personagem e a tUltima componente (III) assinalava a
resolugiio do problema. A existéncia desses elementos nas narrativas variava entre as

idades sendo o elemento I o mais frequente nas criangas de 5 anos.
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A estrutura da narrativa que englobava as trés componentes variava com as
idades sendo que as mais elaboradas, como seria de esperar corresponderam as criangas

mais velhas e adultos.

Verificou-se também que “as criangas mais novas apoiavam-s€ mais em
referenciais extralingiiisticos (pistas contextuais) do que as criangas de cinco anos que
ja contavam uma histéria com base em referenciais intralingiiisticos.” (op.cit., p.339)
Uma das conclusdes deste estudo indica que ha “padrdes similares de desenvolvimento
em relagdo as idades (...) quanto & produgio de uma narrativa elaborada.” (op.cit.
p.339)

Confirmando as pesquisas anteriores Esperet (1984) diz que a construgdio de
histérias feita por criangas aproxima-se da estrutura de um esquema canonico. Essas
histérias estdo presentes em idades precoces a partir de um esquema simples de
narrativa tornando-se progressivamente mais elaboradas. Para o autor, e de modo a que
possa ser feita uma andlise da narrativa, deve-se especificar as unidades que a

constituem.

A sua proposta de analise aponta um conjunto de seis estruturas caracteristicas

que correspondem a niveis hierdrquicos, 0s quais passamos a enunciar:

Nivel 0 — Sucessdo de sintagmas nominais ou de esbogos de frases encadeadas, ndo

havendo um discurso propriamente dito. Ha portanto auséncia de narrativa,

Nivel 1 — Existe um conjunto de sequéncias organizadas temporalmente, que reportam

acgdes familiares;

Nivel 2 — Surge um acontecimento incompleto ou uma sequéncia de acgdes com

causalidade mas sem enredo;

Nivel 3 — Aparece uma sequéncia do tipo “complcagio / resolugio”, que constituem o

esbogo de uma histéria completa;
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Nivel 4 — Surge o episodio narrativo unitario do tipo “orientagdo — complica¢do —

resoluc@o”;

Nivel 5 — Esta estrutura representa finalmente a forma mais elaborada da historia e €
caracterizada pela producgo de vérios episodios.

Perante a ideia de narrativa que temos vindo a considerar podemos entendé-la,
simplificadamente, como a capacidade de produzir historias coerentes, organizada em
torno de uma complicagiio com encadeamento sequencial, com consequéncia, que da

origem a um estado final, a uma resolugao.

7. Concepedes das criancas sobre portaderes de texto

Segundo Moreira (1988) quando uma crianga consegue definir “um portador de
texto como um objecto que serve para ler, podemos supor ja ter descoberto alguns dos

usos da escrita.” (p.15).

No seu estudo sobre portadores de texto Moreira (1988) entrevistou num unico
momento 16 criangas das quais metade eram oriundas da classe social baixa e a outra
metade pertencia a classe social média. Também metade do grupo da classe baixa
frequentava o jardim-de-infancia (5 a 6 anos de idade) e as restantes o 2° ano de
escolaridade (8 a 9 anos de idade). As perguntas efectuadas a todas as criangas, num
total de 4, remetiam para aspectos relativos & identificagio do portador de texto, aos
atributos que as criancas utilizavam para os identificar, & sua funggo e ainda a predigdo

do seu contetudo.

Foram utilizados 20 portadores de texto, seleccionados em fungdo da sua
representatividade em diferentes contextos (familiar, social e escolar) e pelo seu uso em

actividades de leitura diferenciadas.

Os objectivos do estudo procuraram clarificar a hipotese sobre a existéncia de

diferengas, relativamente aos aspectos acima referidos, entre as criangas das classes
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sociais contrastantes 3 entrada para a escola. Outra hiptese remetia para o facto de a
escola ndo contribuir para a diminuigio das diferencas, sobre os conhecimentos iniciais
sobre os portadores de texto, reforgando antes as desigualdades determinadas pela
classe social de origem. A terceira hipotese apontava para que a fungfo e predigdo do
contetdo dos portadores seria idéntica para as criangas das duas classes sociais, desde

que tivessem tido acesso a0s mesmos.

Em relacfio & identificagdio dos portadores, o nivel socio-econémico revelou ser
uma variavel com peso determinante uma vez que as criangas mais desfavorecidas, no
pré-escolar os identificaram em menor quantidade, sendo que ap6s dois anos de escola a
diferenga se mantém, relativamente as criangas de classe média. Segundo a autora a
tipologia de portadores identificada relaciona-se essencialmente com o contexto
familiar. Por outro lado, o grupo de criangas de classe baixa que frequentou a escola
durante dois anos apresenta o mesmo indice de conhecimentos que as criangas da classe
média 3 entrada da escola. E ainda referido que o facto de frequentar a escola parece ser

um factor de desenvolvimento neste conhecimento para ambos 0s grupos.

Quanto aos atributos utilizados na identificaciio dos portadores consideraram-se
duas grandes categorias que englobam respostas mais evoluidas e menos evoluidas. Nas
primeiras incluiram-se as que justificavam a identificagiio do portador através de
caracteristicas inerentes ao proprio objecto (i.e. forma, ilustragdes), nas segundas as que
recorrem a aspectos externos e circunstanciais do portador (i.e. presenga em casa,
utilizagio por alguém conhecido). Mais uma vez a varidvel socio-econdmica
determinou a tipologia de respostas, apontando a analise qualitativa para respostas mais

evoluidas das criangas da classe média.

Relativamente a fungdo do portador e de acordo com as respostas das criancas
foram considerados dois niveis. Um primeiro, menos evoluido, no qual o portador €
entendido como um objecto com uso particular e funcional, néio sendo considerado o
texto. Num segundo nivel o objecto é entendido como o suporte do texto, € € a fungdo
comunicativa e social do texto que tem relevincia para a crianga. “Enquanto nas
respostas mais primitivas predomina a referéncia a actos externos — cobrir-se, pregar,

dar, comer,...,nas mais evoluidas vio dominar os internos — identificar, informar-se,
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aprender.(Moreira, 1988, p.33). Enquanto que na primeira situagéo ler ¢ um fim em si
mesma, na segunda situagio ler ¢ um meio para atingir alguma coisa. Também nesta
categoria o factor social condicionou as respostas das criangas. As criangas oriundas de
meio social desfavorecido deram respostas menos evoluidas que as de meio social

médio.

Finalmente, em relagéio a predicdo do conteido do portador, o estudo incidiu
sobre as criancas de jardim-de-infincia, no sentido de perceber em que medida o
conhecimento da fungdio social do portador facilita a antecipagio do seu contedo.
Nesta perspectiva as respostas das criangas que identificaram a fungfio social do
portador, ao ser-lhes perguntado o que julgam 14 estar escrito, reenviam para a chamada
hipotese do nome, na qual a ideia do que se escreve sio nomes, prevalece. No entanto, o
nome atribuido varia de acordo com os conhecimentos das criangas sobre as fungdes,
podendo ser relativo ao nome do portador ou a nomes relacionados com a sua fungéo ou

aspectos de natureza grafica nele presentes.

A conclusdo geral deste estudo aponta sem divida para a influéncia do ambiente
sécio-econémico nas concepgdes que as criangas elaboram sobre os portadores de texto,
e apelam a uma escola que combata esta diferenciagdo, através de ambientes mais ricos

e estimulantes, onde diferentes portadores possam ser utilizados com sentido.

Nunes da Silva (1998) realizou também um estudo descritivo sobre as
concepgdes das criangas sobre portadores de texto. A amostra utilizada englobou 16
criangas entre os 5 € os 6 anos de idade a frequentar o 1° ano de escolaridade e sem
frequéncia de jardim-de-infincia, das quais metade pertencia a meios s6cio-economicos
contrastados. Foi efectuada uma tnica entrevista cujas questdes foram idénticas as
utilizadas por Moreira (1988). Os portadores de texto utilizados, num total de 36,
representavam diferentes contextos e estavam distribuidos por suportes em papel,
fotografias de lugares ou objectos com informag8o escrita ¢ embalagens de produtos de
consumo. Iremos aqui resumir apenas as conclusdes relativas as concepgdes das
criangas sobre os suportes em papel, uma vez que ¢ sobre esses que a nosso estudo

incide.
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No que diz respeito 2 identificag@o dos suportes foram criadas 4 categorias que
corresponderam a:

- Identificagiio genérica, sem referéncia a atributos do portador, ou resposta tipo
circular;

- Identificaggio qualificada, em que existe explicitagéo de atributos do portador;

- Resposta errada;

- Sem resposta;

Verificou-se entdo, que 79,2% das criangas identificaram os suportes em papel,

sendo que 75% das respostas foram consideradas qualificadas.

Relativamente as respostas qualificadas foram criadas sub categorias que
especificavam aspectos relacionados com a nomeagdo, fungdo, € contesido do portador e

ainda uma outra que contemplava outros indicadores.

Da anélise & identificagio qualificada constatou-se que 63,9% correspondia a
nomeago, 22,2% continham indicagdes sobre a fungfo, 20% reportavam-se também ao
conteudo e 56,3% remetiam para outros indicadores. Houve portanto uma diminuigéo
consideravel nas respostas que referiam quer a fungio quer o contetido dos portadores.
Apesar da maioria das criangas saber reconhecer o suporte, nomeando-o e tendo por
isso um conhecimento global do mesmo, pouco sabem sobre para que serve € qual o seu
contetido especifico. Muitas vezes a informagdes visual ou contextual do portador serve

para inferir ou justificar a identificagdo.

Ainda nesie estudo foram analisados os conhecimentos sobre os suportes de
escrita diferenciando-os por estatuto socio-economico (médio e baixo), tendo-se
concluido que nfio houve diferengas significativas relativamente a identificagfio. No
entanto, observou-se alguma diferenga favoravel as criangas de estatuto socio-
econdmico médio na identificagio qualificada sendo que as maiores diferencas, ainda

que inexpressivas, se situaram ao nivel da fungfo e da predigdo do conteudo.

Sobre a variavel classe social, este estudo ndo corrobora a conclus@o de Moreira

(1988), na qual as criangas oriundas de meios sociais diferenciados apresentam
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diferengas significativas no que concerne ao conhecimento sobre os portadores de texto,
na ao nivel da identificagfio, fungo e conteudo, antes de entrarem para a escola. No
entanto ¢ o proprio Nunes da Silva (1999) que avanga com uma possivel explicagéo
dizendo que os grupos da sua amostra sdo pouco contrastados € que, a0 contrario dos

grupos de Moreira (1988), estes nio tinham frequentado a educagdo pre-escolar.
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I - ABORDAGEM EMPIRICA

Considerando que:

- a linguagem escrita, entendida como instrumento cultural, € hoje objecto de interesse

e de intervengdo na educagfo de infincia;

- a educagfo pré-escolar deve contribuir eficazmente para atenuar as diferencas socio-

culturais entre criangas oriundas de meios desfavorecidos e as de favorecidos;

- 0 educador de infincia é responsivel pela organizagfio de contextos educativos

potenciadores de aprendizagens significantes;

- o desenvolvimento da profissionalidade do educador necessita de percursos de

formagdo cooperada;

- a intencionalizagio da acgfio educativa é influenciada pelos conhecimentos do
educador sobre o modo como as criangas aprendem a linguagem escrita na perspectiva

de literacia;

- as criancas em idade pré-escolar tém potencialidades intelectuais e conhecimentos
sobre a linguagem escrita, os quais devem ser considerados como pontos de partida para

a mediagio do educador.
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1- Objectivos

Apresentamos os dois principais objectivos de investigagéo:

1. Estabelecer uma relagdo entre as praticas dos educadores de infincia € os
progressos efectuados pelas criangas, ao nivel dos conhecimentos sobre a escrita
inventada, na leitura de textos com imagem, na produgfo oral de uma historia
(narrativa), € ainda nas conceptualizagdes sobre portadores de escrita (identificagfo,

explicitagfo de atributos, fungdes e predigio do contetido).

2. Perceber se a pratica intencionalizada e estruturada dos educadores contribui para
minimizar as desvantagens entre as criangas de grupos socioculturais contrastados,
relativamente aos conhecimentos sobre a escrita inventada, na leitura de textos com
imagem, na produgdo oral de uma historia (narrativa), e ainda nas conceptualizagdes
sobre portadores de escrita (identificagdo, explicitagio de atributos, fungdes e predi¢do

do contetdo).



2 — Hipéteses de Investigaciio

H1 - As criangas dos dois grupos experimentais vio ter uma maior evolug@o nos seus
conhecimentos sobre linguagem técnica da leitura e da escrita, letras e nimeros do que
as criancas dos grupos de controlo. O grupo de nivel sécio-cultural baixo diminuira a

desvantagem relativamente ao grupo de nivel sécio-cultural médio/alto.

H2 - As criancas dos dois grupos experimentais vio ter uma maior evolugdo nas suas
escritas inventadas do que as criangas dos grupos de controlo. O grupo de nivel socio-
cultural baixo diminuira a desvantagem relativamente ao grupo de nivel sécio-cultural

meédio/alto.

H3 - As criancas dos dois grupos experimentais vio ter uma maior evolu¢do nas suas —
tentativas de leitura de textos com imagens do que as criangas dos grupos de controlo. O
grupo de nivel sdcio-cultural baixo diminuird a desvantagem relativamente ao grupo de

nivel socio-cultural médio/alto.

H4 - As criangas dos dois grupos experimentais véo ter uma maior evolugdo na
elaboragfio oral de uma histéria do que as criangas dos grupos de controlo. O grupo de
nivel socio-cultural baixo diminuird a desvantagem relativamente ao grupo de nivel

socio-cultural médio/alto.

H5 - As criangas dos dois grupos experimentais v8o ter uma maior evolugdo na
identificacgio, explicitagdo de atributos e de fungdes, e ainda na predigéo do conteudo,
relativamente aos portadores de escrita, do que as criangas dos grupos de controlo. O
grupo de nivel sécio-cultural baixo diminuird a desvantagem relativamente ao grupo de

nivel sdcio-cultural médio/alto
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- METODOLOGIA

1. Tipo de investigacio

O presente trabalho enquadra-se na metodologia de um estudo quasi-
experimental, no qual foi desenvolvida uma intervengfio com criangas em idade pré-
escolar, em duas salas de jardim-de-infincia pertencentes a meios sdcio-culturais

contrastados.

A intervencfo consistiu na utilizago sistematica de um conjunto de actividades
e estratégias intencionalizadas para o desenvolvimento da linguagem escrita e oral, e foi
desenvolvida pelas educadoras ao longo de seis meses. Para tal foi construido um Guido
com 24 grandes intengdes pedagogicas, cada uma com varias sugestdes e propostas de
actividades e estratégias para a aprendizagem da linguagem escrita. Foi utilizado pelas

educadoras como instrumento de planificagio e avaliagdo.

A selecgio e organizagfo das actividades e estratégias de intervengdo tiveram
por base concepgdes tedrico-praticas do dominio sdcio-construtivista, inspiradas nos
estudos de Alves Martins & Niza (1998), Bruner (1997), Carlino & Santana (1999),
Curto et al (2000), Gilabert & Cohen (1992), Smolka (1999), Smolka & Goes (1995),

entre oufros.

Para conhecer o impacto da intervengfo na evolugfio conceptual das criangas,
relativamente ao conhecimento sobre a linguagem técnica da escrita, conhecimento de
letras e nimeros, escrita inventada, leitura de textos com imagem, elaboragio oral de
uma histéria e ainda sobre o conhecimento de suportes de escrita, utilizimos como pré-
-teste e pos-teste, antes e depois da interven¢do, um conjunto de testes ja utilizados e

validados por outros investigadores.

Em fungfio da metodologia do presente estudo e para verificar a influéncia da
intervencdo nos grupos experimentais utilizamos como controlo dois grupos
equivalentes, aos quais foram também testados os mesmos conhecimentos no dominio

da linguagem escrita e oral.
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2. Caracterizacio da Amostra

Para efectuarmos o estudo empirico utilizamos uma amostra de conveniéncia,
resultado do nosso interesse em realizar o estudo com educadoras que orientam a sua
pratica de acordo com o Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna (MEM)
para a Educago Pré-Escolar. Fazemos parte de um grupo de trabalho cooperativo dessa
associacdo de professores e educadores, do Nucleo Regional de Evora, cujo objecto de
reflexdo tem sido o dominio da linguagem escrita no jardim-de-infincia, pelo que
optdmos fazer uma pequena investigagdo em duas salas de jardim-de-inféncia de

colegas que partilham os mesmos interesses e preocupagdes que nos.

Temos assim, como grupos experimentais, a que chamamos GE1 ¢ GE2, dois
grupos de criancas de dois jardins-de-infancia do concelho de Evora, de meios socio
culturais contrastados e dois grupos de controlo, que denominamos GC1 ¢ GC2 com as

mesmas caracteristicas, também do concelho de Evora.

Controlamos a variavel estatuto socio-cultural das criangas, considerando para o
efeito a média de escolaridade dos pais. Para tal realizdmos uma ANOVA tendo como
variavel independente os 4 grupos e como dependentes a média de escolaridade dos
pais. Obtivemos um valor de F(3,55) =34,37; p=.000, revelando haver diferencas entre
os grupos. Uma analise post hoc utilizando o teste de Tukey revelou que nfo existem
diferengas entre cada grupo experimental e o respectivo grupo de controlo, mas que
existem diferencas entre os dois grupos experimentais, p=.000 e os dois grupos de

controlo p=.000.

No Quadro 1 podemos verificar as médias e os desvios padréo relativos ao nivel

de escolaridades dos pais das criangas dos quatro grupos em causa.
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Quadro 1 — Médias e desvios padréio dos niveis de escolaridade dos pais

M dp

GE1 | 13.684 | 2.9260
GC1| 14.059| 3.1319
GE2 | 6.167 | 2.3677
GE2 | 6.364 | 2.4606

Os grupos experimentais sd0 compostos por criangas entre os 3 € 0s 5 anos de
idade uma vez que no Modelo Pedagégico que tomamos por referéncia, a constitui¢do
dos grupos supde a verticalidade etaria. Por esse motivo também os grupos de controlo
abrangem criangas dos 3 aos 5 anos de idade. Também neste caso controlamos a

variabilidade interna dos grupos de modo a garantir a homogeneidade das amostras.

Realizdmos também uma ANOVA tendo como varidvel independente os 4
grupos ¢ como dependente as idades das criangas. Obtivemos um valor de
F (3,55)=,512; p = .676, ndo havendo por isso diferengas significativas entre os grupos.

Uma andlise post hoc utilizando o teste de Tukey confirmou esse resultado.

As médias e desvios padrio das idades das criangas estfio indicadas no Quadro 2

que passamos a apresentar.

Quadro 2 — Médias e desvios padrio das idades das criancas

M dp

GE1 | 3.89| .737
GC1| 4.18| .809
GE2 | 4.08| .669
GE2 | 4.18| .874
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Assim a populagio total da nossa amostra engloba 59 criangas dos 3 aos 5 anos
de idade. ConsiderAmos com 5 anos, com 4 anos € com 3 anos as criangas que

completavam essas idades até 31 de Dezembro de 2001.

2.1. Os grupos experimentais

Um dos grupos experimentais, ao qual chamamos GE1 é composto por 19
criangas, das quais seis tém 3 anos, nove tém 4 anos e quatro t€m 5 anos de idade. O
outro grupo experimental, a que chamamos GE2 ¢ composto por 12 criangas, das quais

duas criangas de 3 anos, sete criangas de 4 anos e trés criangas de 5 anos de idade.

Atendendo aos niveis de escolaridade mais elevados dos encarregados de
educagfio, consideramos o grupo GE1 como pertencente a um nivel socio-cultural

médio/ alto. E o grupo GE2 pertencente a um nivel sdcio-cultural baixo.

2.2. Os grupos de controlo

Um dos grupos de controlo (GC1), é composto por 16 criangas, das quais cinco
tém 3 anos, seis t&m 4 anos e cinco tém 5 anos de idade. O outro grupo de controlo
(GC2), é composto por 11 criangas das quais trés tém 3 anos, trés t€m 4 anos e cinco

tém 5 anos de idade.
Em fungfio dos niveis de escolaridade dos encarregados de educacdo o grupo

GE1 pertence a um nivel socio-cultural médio alto e o grupo GE2, pertence a um nivel

socio-cultural baixo.
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3. Caracterizacio dos contextos

Como constatamos no enquadramento tedrico do presente estudo os contextos
educativos pensados para criangas em idade pré-escolar séio reveladores das concepgdes
educativas das educadoras de infincia e tém influéncia significativa no modo como as

criangas aprendem e se desenvolvem.

A organizagio da sala, os materiais que contém, o modo como as criangas se
agrupam ao longo de um dia, as possibilidades que lhes sfio dadas para utilizar os
recursos da sala, € o papel de mediacio do educador séio elementos chave do processo

ensino-aprendizagem.

A defini¢do dada por Graude & Walsh (2003) diz-nos que “o contexto ¢ mais do
que um mero cenario que pode ir mudando sucessivamente — ele faz parte do retrato,
emprestando vida a imagem retratada pelo investigador.”(...) “Um contexto é um
espago e um tempo cultural e historicamente situado, um aqui e agora especifico”

(op.cit, p.25).

Entfo, na tentativa de retratar os contextos que utilizamos como grupos
experimentais e de controlo passamos a apresentar uma descrigdo pormenorizada dos
mesmos, centrando a atengdo nos aspectos organizativos, tomando como guifio a grelha
(Anexo I) utilizada por Silva Santos (2000), & qual acrescentamos os aspectos referentes
a organizagdo social do grupo de criangas, uma vez que essa dimensfo nfio pode ser
desprezada em consondncia com a perspectiva que tomamos por referéncia no
enquadramento tedrico do presente estudo. Indicaremos ainda a tipologia da
organizagdo dos tempos ao longo da semana de modo a compreendermos a estruturagio

da mesma.
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3.1. Contexto do Grupo Experimental 1 (GE1)

Ao entrarmos neste contexto percebemos que a escrita assume particular

importincia. Ela estd bem presente em todas as dreas da sala, nfio como uma mancha

imperceptivel, mas antes organizada e com fungdes sociais muito definidas. Na Figura 1

podemos observar o esbogo da planta sala com indicag8o as areas nela presentes.
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Figura 1 — Planta da sala do GE1
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Legenda:

1- Area da biblioteca e escrita

2 Tapete

3 —Area das ciéneias

4 - Mesas e cadeiras — drea polivalente

5 — Area de construgdes e jogos.

6 — Bancada de pintura e materiais de expresséo pldstica
7- Area de faz-de-conta (casinha, teatro, loja,...)

8 - Caixotes com materiais de apoio & escrita e leitura
9 - Estante com jogos de mesa

10 - Janela

11- Instrumentos de pilotagem
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As paredes da sala s8o revestidas a corticite € por isso servem facilmente de
expositores. Nelas encontramos marcas de todo o trabalho desenvolvido na sala: textos
produzidos pelas criangas, registos de projectos em estudo, instrumentos de pilotagem,
produgdes de expressdo plastica. Também a porta de entrada serve para rentabilizar o
espago € a mesma ¢ aproveitada para afixar informag¢des para os pais (face exterior)

umas escritas pela educadora, outras pelas criangas.

Todas as areas da sala estfo identificadas com legenda e em todas elas podemos
encontrar um inventario de possibilidades de actividades para esse espago. A legenda
especifica o nome a cada uma das areas e um pouco mais abaixo observamos um cartdo
com o nimero maximo de criangas que podem em simultdneo permanecer nela. O
inventario, para além de constituir uma lista, um texto enumerativo, tem como fungéo
lembrar as criangas possibilidades de actividades na utilizagio das areas, sem no entanto
limitar situagdes emergentes, que, quando surgem, podem ser acrescentadas por escrito.
De referir que estas listagens tém ilustragiio e apesar das criangas se fixarem
inicialmente na leitura da imagem, ha varios momentos em que a educadora chama a
atencdo para o que estd escrito, como estratégia de relembrar e/ou clarificar a

mensagem. Este comportamento da educadora resultou da intervengéo.

A érea da escrita tem como apoio uma mesa ¢ duas cadeiras, 0 que permite a
presenga de duas criangas desafiando o trabalho a pares. Nela encontramos material
diverso, como, folhas de papel branco e com quadriculado, tiras de papel, algum
material de escritorio e cadernos individuais de linhas, devidamente identificado com o
nome, onde as crian¢as podem fazer as suas escritas inventadas. Para além de lapis de
carvdo, esferograficas, e outros instrumentos para escrever, podemos observar, uma
caixa com envelopes, selos ¢ um dossier com nomes € moradas de familiares ou amigos
das criangas e ainda de outros correspondentes. Quando alguém quer escrever uma carta
utiliza essas informacdes. E com frequéncia que as criangas escreverem a familiares,
amigos, outras pessoas, ou instituigdes da comunidade local ou mais longinqua, como
meio de comunicagio afectiva € por vezes para esclarecer duvidas relacionadas com

projectos em estudo.
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Neste espaco foi acrescentado, pela educadora, um dossier com fotocopias de
imagens de livros de historias sobre as quais foram desenvolvidas a elaboragfo de
historias a partir da imagem, legendagem das imagens, confronto da historia construida

com a verdadeira historia do livro.

Também na area da escrita existe um dossier com o registo de receitas culinarias
que foi sendo construido pelas criangas & medida que se confeccionam as mesmas.
Quando a receita que se quer fazer ja existia no dossier ela servia como texto instrutivo

na realizagfo do prato de culinaria.

Numa outra caixa encontramos um conjunto diversificado de cartdes com
imagem e nome do referente. Vio sendo acrescentados a medida que a educadora
provoca as criangas nesse sentido com o objectivo de potenciar o vocabulario visual e
para que haja um maior numero de palavras que possam ser utilizadas na escrita
individual ou a pares que muitas vezes as crian¢as fazem nos seus cadernos. Muitas
dessas palavras ilustradas surgem a partir de descobertas que sdo feitas no desenrolar de
projectos de estudo. Quando a caixa comega a estar muito cheia, € as vezes
desorganizada, a educadora com as criangas fazem uma categorizagio. Umas vezes sdo
agrupadas por temas, outras vezes pela letra inicial da palavra. Esta organizagéo

resultou da inspirac8o no guido de intervengéo.

Ao lado, um quadro de pregas serve de apoio a reconstrugéio de textos escritos
pelo adulto a partir do que as criangas dizem. Junto dele encontramos envelopes cujo
conteudo sdo textos ditados pelas criancas, cortados em bocados. Cada bocado
corresponde a uma palavra do texto. Na face exterior do envelope esta escrito o mesmo

texto de modo a facilitar a reconstrugéo.

Na parede vém-se as letras ordenadas por ordem alfabética e os textos das
criangas com ilustragfio. Sio textos ditados pelas criangas & educadora, assinados e
ilustrados pelo autor, e em quase todos eles podemos ver, sob cada linha, copias ou

tentativas de copia feitas também pelo autor.
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Constatamos ainda a existéncia de uma caixa com letras modveis, criada durante a

intervengao.

A biblioteca ¢ constituida por uma estante com livros diversificados.
Encontramos livros de historias, de poesia, alguns numeros de enciclopédias sobre a
vida animal, sobre ciéncias da natureza, sobre o espago, livros que as criangas trazem de
casa, outros elaborados no jardim-de-infincia, livros tematicos sobre a vida quotidiana,
um atlas universal e um dicionario. E também aqui que se arrumam os jornais que

pontualmente a educadora leva para a sala.

A introdugio do dicionario e de jornais procurou responder a uma fragilidade ao

nivel dos livros, cuja consciéncia resultou do guifio para a intervengao.

Cada prateleira tem uma etiqueta com a indicagéo sobre o tema dos livros € estes
sdo renovados quando a educadora percebe que j& foram suficientemente explorados, ou

quando ¢ necessario ter outros livros relacionados com os projectos de estudo em curso.

A leitura dos livros, enquanto actividade individual ou de pequeno grupo ¢€ feita
na area da escrita de modo a que o livro possa ser visto € lido com mais cuidado,
apoiado na mesa, 2 semelhanca de qualquer biblioteca. Antes da intervengdo era

realizada no chio, onde os meninos se sentavam em almofadas junto da area 2.

As paredes junto da area 2 servem para afixar os instrumentos de pilotagem: o
Mapa de Presengas, o Diario, o Plano da Semana, € o Mapa de actividades. Junto da

area das ciéncias (3) esta 0 Mapa do Tempo ¢ a Agenda Semanal.

Todos os dias, no decorrer do acolhimento, as criangas marcam a presenga €

assinalam o tempo atmosférico.

Todos os instrumentos de pilotagem, nas suas dimensdes organizativas e de
regulagdo, para além de constituirem poderosos instrumentos de avaliagéo, planificagio,
regulagdo do trabalho desenvolvido, utilizam a escrita na sua fungfio informativa, de

memoria, planeamento ¢ avaliagfo.



O quadro de actividades é uma tabela de duas entradas, em que na linha superior
apresenta varias actividades que correspondem a possibilidades de realizagdo nas
diferentes areas da sala. Para identificagdo das actividades a educadora utilizou
desenhos feitos pelas criangas e todos eles estio legendados. A coluna da esquerda
contém os nomes das criangas, ordenados por idades. Para diferenciar o que se quer
fazer do que se fez, existem dois simbolos (O e ®) que foram previamente combinados
em reunifo de conselho. O circulo aberto corresponde ao planeamento individual da
actividade e a cruz dentro desse circulo revela que a intengfo inicial foi concretizada,

pela crianga que a escolheu.

O Diario de Conselho ¢ o instrumento onde se registam por escrito as
ocorréncias significativas da vida do grupo ao longo de uma semana. E um suporte em
papel dividido em quatro colunas cujos cabegalhos sfo: “Gostamos”, “Néo gostamos”,
“Fizemos”, “Queremos fazer”. As duas primeiras correspondem a ocorréncias positivas
ou negativas, onde se expressam juizos, elogios ou desagrados, em relagiio a
comportamentos, atitudes, individuais ou do grupo. Na terceira registam-se actividades
ja concretizadas e com mais significado, e na ultima anotam-se as propostas de
actividades ou projectos a desenvolver. Criangas e educadora sempre que consideram

importante escrevem no Diario para mais tarde discutir em Reunido de Conselho.

Para além da linguagem escrita ser utilizada como forma de expresséo, estd aqui
bem presente a sua fungfo mediadora, de memoria e informativa. O registo no didrio
pode ser feito directamente na folha ou utilizando tiras de papel da largura das colunas,
disponiveis na area da escrita, estratégia esta introduzida para facilitar a escrita das
criangas na horizontal. Por outro lado esta inovagdo facilitou também o trabalho da
educadora, que mais rapidamente pode escrever o que a crianga dita em qualquer lugar
da sala, mesmo quando estd a mediar aprendizagens de criangas ou pequenos grupos

noutros espacos da sala.

Inicialmente ¢ a educadora que dinamiza este instrumento de regulagéio social e
moral do grupo, chamando a atengfo de situagSes interessantes e/ou criticas de

produgdo das criangas ou de conflito. Com o passar do tempo séo as proprias criangas
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que solicitam & educadora para escrever. Para esse efeito levam até junto da educadora a
tira de papel para esta escrever o que querem registar ¢ em seguida assinam e colam na
coluna do Diario. Nas reunides de sexta-feira & tarde procede-se a leitura desse
instrumento em situacdo de grande grupo. Faz-se uma avaliagio do que foi a semana,
discutem-se os incidentes criticos, e muitas vezes tomam-se decisfes, assumem-se
compromissos, definem-se regras de vida que véo ser escritas numa lista j4 existente —
as regras de vida no grupo. O facto de escrever o que se combinou no seio do grupo
refor¢a a importincia das decisdes, € permite reler e relembrar sempre que necessario, o
que foi assumido. Esses escritos sfo acompanhados de uma ilustragdo feita pelas
criangas, que ajuda a identificar o conteudo do texto. No entanto quando € necessario ler
a educadora nfo se limita a fazer apelo ao desenho correspondente, mas antes percorre
toda a frase com o dedo. E um exemplo que as criangas comegam rapidamente a

perceber, assumindo elas essa atitude.

O Mapa do Tempo inscreve-se num calendario cujas quadriculas assinaladas
com o dia do més tém espago suficiente para que os responsaveis em marcar o estado do
tempo o fagam com um desenho. O dia presente € envolvido por um circulo e ao dia
anterior ¢ feito um trago por cima, tendo estes codigos também definidos pelo grupo em

Reunido de Conselho.

A Agenda Semanal ¢ uma grelha ilustrada onde esta identificada a organizagéo

da semana, com o que de mais marcante acontece em cada dia.

O Plano da Semana, como o nome indica, funciona como um instrumento de
planificacfio e regulagfo. E composto por quatro colunas intituladas, “O que vamos
fazer”, “Quem faz”, “Quando”, e “Avalia¢do”. Na margem inferior da folha de papel
existem duas linhas que dizem “Quem nos vem visitar” e “A nossa saida”. Nele séo
escritos os projectos que se vio iniciar ou continuar ao longo da semana, o nome das
criangas inscritas no respectivo projecto, os dias destinados para esse fim e ainda onde
se realiza a saida semanal e quem ¢ a pessoa que vai & sala partilhar saberes. Neste
ultimo caso podem ser pais, familiares ou outro convidado que vai dar um contributo

para o projecto em estudo.
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Este planeamento ¢ feito cooperadamente a segunda-feira, no grande grupo, e
constitui uma referéncia para o trabalho a desenvolver, para além da planificacio
individual que ¢ feita diariamente no mapa de actividades. A educadora escreve as
propostas apresentadas, depois de discutidas, e as criangas geralmente fazem uma
ilustrago. Os projectos que ai se registam t€m origem em desejos, € em perguntas feitas
pelas criangas ou provocadas pela educadora. A educadora em vez de dar uma resposta
imediata remete a mesma para o processo de investigacio a levar a cabo pelas criangas
com o seu apoio, ajudando-as a utilizar os recursos necessarios a descoberta da resposta.
Nas tardes de sexta-feira, em reunifio de conselho, faz-se a avaliagio do que se fez ou
nfo se fez. Os projectos inacabados voltam a ser registados no Plano da semana

seguinte.

Mais uma vez estamos perante um modelo de escrita com fungfo social. O facto
de estar escrito o que se vai fazer permite uma regulacio permanente do trabalho na
sala, a qual é amplamente participada pelas criangas.

A metodologia de projecto que orienta o processo de investigacdo implica
também o registo escrito das diferentes fases. Ap6s o momento inicial em que se define
o campo de estudo, e a partir do registo inicial das concepgGes que as criangas tém sobre
o assunto em causa, (“O que ja sabemos™) clarifica-se o que se quer realmente saber e o
que € exequivel (“O que queremos saber”). Em seguida define-se como o grupo se vai
organizar, quais as tarefas /etapas a realizar por pequenos grupos ou individualmente
(“Quem faz o qué, como e onde™). E também neste tempo que se planifica para quem €
onde vai ser feita a comunicacdo das aprendizagens, de modo a preparar o grande
momento de partilha social sobre o que se aprendeu. A partir daqui estdo delineados os
passos a dar e o processo vai-se desenrolando em permanentemente regulagio

cooperada.

A area das Ciéncias (3) ¢ constituida por uma mesa de apoio com material de
apoio a realizagfio de experi€ncias (lupa, balanga, fita métrica, frascos com leguminosas
secas, massas, caixas com colec¢des de pedras, cascas de frutos secos, colheres de café
descartdveis, entre outros). Existe também um conjunto de grelhas de registo de
observagdes, que servem para as criangas registarem as conclusdes dos seus ensaios

experimentais. Todas t€m um titulo e identificam o tipo de experiéncia. Cada grelha tem
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duas colunas em que nas células de topo estd o desenho e a legenda de possiveis

conclusdes, em fungfo do objecto de estudo. Depois de ler a criangas assinala com uma

cruz o que concluiu. Muitas vezes a crianga escreve o nome dos materiais que utilizou

na experiéncia. Uma vez que todos estdo etiquetados torna-se facil essa tarefa. Qutras

vezes vio procurar os nomes dos objectos a livros de ciéncias para criangas. As grelhas

tém um tempo de exposigfo, tal como outros trabalhos (desenhos, pinturas, textos) e

depois sdo guardados em capas individuais.

Passamos agora a apresentar no Quadro 3, a organizag#o tipica de uma sema

nesta sala.

Quadro 3 - Organizacfo diaria e semanal das actividades do GE1

Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

Acolhimento Acolhimento Acolthimento Acolhimento Acolhimento

- Conversas em - Conversas em - Conversas em - Conversas em - Conversas em

grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo,

macacio de macacio de macacio de macacio de macacdo de

presengas, registo | presengas, registo | presengas, registo | presengas, registo | presengas, registo

de novidades. de novidades. de novidades. de novidades. de novidades.

- Plano da semana

- Definigéo de

tarefas

Desenvolvimento | Desenvolvimento | Expressfo fisico- Desenvolvimento

de actividades e de actividades e motora de actividades e

projectos sob projectos sob - Saidas & projectos sob

mediagio do mediagdo do Desenvolvimento | comunidade mediagdo do

educador em educador em de actividades e educador em

pequenos grupos € | pequenos grupos e | projectos pequenos grupos e

individualmente individualment individualmente

Comunicacdes Comunicagdes Comunicac¢des Comunicagdes

Recreio Recreio Recreio Almogo Recreio
Almogo Almogo Almogo Almogo

Sesta (mais novos) | Sesta (mais novos) | Sesta (mais novos) | Sesta (mais novos) | Sesta (mais novos)

Trabalho de Texto | Actividades e Actividades e Actividades e Actividades e

em pequeno grupo | projectos apoiados | projectos apoiados | projectos apoiados | projectos apoiados

sob orientacdo do
adulto

pelo adulto

pelo adulto

pelo adulto

pelo adulto

Momento de

Momento de

Momento de

Balango em
Conselho

Desenvolvimento | animag8o cultural | animagfo cultural | animagfo cultural | -Leitura do Diario
de actividades e (historia, cangdes, | (historia, cangBes, | (historia, cangdes, | - Avaliagio dos
projectos dramatizaces, dramatizagdes, dramatizacdes, instrumentos de
jogos de jogos de jogos de pilotagem
linguagem,..) linguagem,..) lingnagem,..) -Escolha dos
trabalhos para
expor
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De referir que esta organiza¢do pode ser alterada sempre que surjam situagdes
resultado da fluidez da propria vida, como por exemplo alterar o dia da saida por causa
do tempo, alterar o dia do convidado para atender & sua disponibilidade, ou outras
decorrentes da emergéncia de situagdes inesperadas. Uma organizagfo, por muito

importante que seja n3o pode limitar o curso da vida, mas antes o deve acompanhar.

3.2 Contexto do Grupo Experimental 2 (GE2)

Esta é também uma das salas do grupo experimental, a sua organizagfo inspira-
se na organiza¢do de uma sala do Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna
para a Educagio Pré-Escolar. Ao entrarmos na sala, representada na Figura 2,
percebemos imediatamente que ¢ uma sala MEM. A quantidade de escrita presente, 0s

instrumentos de pilotagem, e as areas da sala sfo indicadores disso mesmo.

Como a organizagdo funcional da sala ¢ muito idéntica a anterior, ainda que o
espago esteja organizado de diferente modo, passamos a descrever os aspectos

distintivos relativamente a anterior de modo a nfo nos tornarmos repetitivos.

Nesta sala a Area da Escrita (9) foi concebida para responder a intervengdo. Os
materiais de escrita estavam inicialmente disponiveis junto da 4rea materiais de

expressdo plastica (6) e as criangas utilizavam as mesas (13) para fazer as suas escritas.

Assim a escrita adquiriu uma maior importancia tendo um espago especialmente
pensado para o trabalho auténomo, a pares ou de pequeno grupo, a semelhanga do
trabalho ja desenvolvido pela educadora do GE1. Para tal, foi fundamental o trabalho
desenvolvido no ano anterior no grupo cooperativo, do qual resultou o guifo para a
intervengiio (Anexo II). Dessa forma a educadora desta sala tomou mais consciéncia
sobre um conjunto de actividade que podia intencionalizar no dominio da linguagem

escrita.
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Figura 2 — Planta da sala do GE 2

Legenda 9 — Area da Escrita

1 - Area da biblioteca 10 - Estante com material de apoio a escrita

2 - Computador 11- Estante com jogos e mesa de apoio

3 - Tapete 12 — Area polivalente comum as duas salas do J.I1

4 — Area da casinha 13- Area de reunifio com mesas e cadeiras

5~ Area das Ciéncias 14- Janelas

6 — Material de expressdo pléstica 15- Expositores para trabalhos e instrumentos de pilotagem

7~ Quadro de giz

8 — Suporte vertical para pintura

Os materiais que ai encontramos tém as mesmas caracteristicas dos ja descritos
no contexto GE1, e sdo potencializados em func#io das caracteristicas particulares deste
grupo de criangas. De referir que este espago foi muito solicitado pelas criangas ao

longo tempo, € & medida que encontravam sentido para o que faziam.
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Temos assim uma area da escrita potencialmente desafiadora onde encontramos,
na estante folhas de varios tamanhos, com fundo branco ou pautado, tiras de papel,
algum material de escritério e cadernos individuais de linhas, devidamente identificado

com o nome, onde podem fazer as suas escritas inventadas.

Foi criado um dossier para arquivar correspondéncia enviada e um dossier com
nomes e moradas de familiares ou amigos das criangas ou ainda de outros
correspondentes. Quando alguém quer escrever uma carta utiliza essas informagdes.
Sempre que uma crianga escreve, por exemplo para 0 pai que estd na prisdo, para
correspondentes de outro jardim-de-infincia, o grupo vai até a papelaria do bairro
comprar os selos e depois metem a carta numa caixa de correio proxima.

Existe também um dossier com o registo de receitas culinarias, transcritas de

modelos da educadora e impressas no computador pelas criangas.

Numa outra caixa encontramos um conjunto diversificado com cartdes com
imagem e nome do referente. Muitas dessas palavras tiveram origem em projectos de
estudo. Quando a caixa come¢a a estar muito cheia, e as vezes desorganizada, a
educadora com as criancas fazem uma categorizagfio. Umas vezes sfo agrupadas por
temas, outras vezes pela letra inicial da palavra. Esta estratégia originou a construgéo de
um dossier onde se registam palavras comecadas pela mesma letra, estando organizadas

por ordem alfabética.

Na parede em frente existe um quadro de pregas, estio expostos os textos das

criangas, € ainda um alfabeto com letras maitisculas e minusculas.

A biblioteca € constituida por uma estante com diferentes livros, estando alguns

deles um pouco estragados, e cuja tipologia € igual a referida no contexto GE1.

E também na biblioteca que se expdem os jornais diarios que a educadora leva
com frequéncia para a sala. Depois de lidos e explorados sfo utilizados na reciclagem
de papel. O jornal foi um suporte de escrita que comegou a ser utilizado durante a

intervencdo e deu origem a um projecto sobre o processo de elaboragio e impressdo do

100



mesmo. Depois desse estudo, foi construido um jornal de sala para distribuir aos pais e

na comunidade.

Cada prateleira tem uma etiqueta com a indicag&o sobre o tema dos livros e estes
sdo renovados quando a educadora percebe que ja foram suficientemente explorados, ou
quando € necessario ter outros livros relacionados com os projectos de estudo em curso.
A leitura dos livros, tal como aconteceu no contexto anterior passou a ser feita a mesa,

em vez de acontecer no tapete como era habitual.

Junto da estante dos livros estad o computador utilizado essencialmente como
instrumento para processar texto, mas também para jogar ou desenhar. Como podem
estar em simultdneo duas criangas, acontece muitas vezes trabalho de colaboragéo entre
diferentes idades. Nele as criangas fazem também listas de letras do alfabeto que depois
de impressas sdo recortadas e acrescentadas a caixa de letras mdveis. Copiam ainda

palavras a partir do dicionério de imagens e criam os seus dicionarios individuais.

Ainda nesta sala de entrada as paredes servem também como suportes de dois
instrumentos de pilotagem: O mapa de presengas € o quadro de actividades. Todos os
dias quando chegam 4 sala as criangas marcam a presenga € enquanto nio esta o grupo
na totalidade vdo para a segunda sala terminar trabalhos do dia anterior, fazer jogos de

mesa, ou, nalguns casos tomar a primeira refeigéo.

Os instrumentos de pilotagem sfo exactamente os mesmos que referimos para o
contexto anterior € sdo utilizados com as mesmas intengdes, tendo as mesmas

funcionalidades.

Na sala seguinte esta a grande mesa onde acontecem as reunides de conselho. E
4 volta da mesa que se tomam as grandes decisdes da vida do grupo. Nesse espago

coexistem a area da ciéncias e a area da expressdo plastica.

A primeira ¢ constituida por uma mesa com diverso material de apoio a
realizagio de experiéncias. Na mesa podemos ver dossiers cujo conteudo séo registos de

experiéncias levadas a cabo pelas criangas, individualmente, ou no contexto de




projectos, como por exemplo a germinacdo de sementes de leguminosas, o crescimento

de plantas, o crescimento dos bichos-da-seda, experiéncias com 4gua, com o ar € com

Ppesos.

O quadro de giz, para além de suporte & expresséo plastica ¢ também um suporte

de escrita ainda que ndo permanente. Nele a educadora escreve diariamente a data para

que as criangas possam autonomamente datar os seus trabalhos. Na estante de apoio 4

expressdo plastica existe uma colecgfo de livros de trabalhos manuais, onde por vezes

as criangas se inspiram para criar € recriar.

Passamos agora a apresentar um modelo de organizacdo semanal vivido pelas

criangas desta sala.

Quadro 4 - Organizacio diaria e semanal das actividades do GE2

Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira | Quinta-feira Sexta-feira
Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento

- Conversas em - Conversas em - Conversas em - Conversas em - Conversas em
grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo,
macacio de macacio de macacio de macacdo de macacdo de

presengas, registo
de novidades.

- Planificagdo
semanal do

trabalho a realizar.

presencas, registo
de novidades.

presencas, registo
de novidades.

presengas, registo
de novidades.

presencas, registo
de novidades.

Lanche Lanche Lanche Lanche Lanche
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
-Planeamento -Planeamento -Planeamento Terminar
individual ou de individual ou de individual ou de trabalhos da
pequenos grupos pequenos grupos - Saidas a pequenos grupos semana
Desenvolvimento | Desenvolvimento | comunidade Desenvolvimento | Desenvolvimento
de actividades e de actividades e de actividades e de actividades e
projectos nas projectos nas projectos nas projectos nas
diferentes areas. diferentes areas. diferentes areas. diferentes areas.
Comunicagdes Comunicag¢des Comunicagdes ComunicagGes
Almocgo Almogo Almogo Almogo Almogo
Leitura de Trabalho de texto
historias, -Registo sobre a Continuagio de
poesias,.. Convidado saida actividades e - Momento de
projectos animagdo cultural
Continugio de
projectos e
actividades
Balango em Balango em Balanco em Balango em Leitura do Diario
conselho conselho conselho conselho Balango em
conselho
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3.3. Contexto do grupo de controlo 1 (GC1)

A sala a que pertencem as criangas do grupo de controlo de estatuto socio-
economico médio/alto, & semelhanga da anterior também estd organizada por areas de
aprendizagem, como podemos ver na Figura 3. A educadora néo segue nenhum modelo
curricular, mas o seu trabalho ¢, segundo o Projecto Educativo, essencialmente marcado

pela pedagogia de projecto. As diferentes 4reas estdo identificadas com legenda feita

pela educadora.

— .14 y

12 2 T o | 13
2
11 11
J

Figura 3 — Planta da sala do GC1

Legends 7 — Armario com jogos de chiio

1 - Area da biblioteca 8 - Armério com material de pléstica 14 — Porta para o quintal
2 - Computador 9 - Estante com jogos de mesa 15- Porta principal

3 - Tapete 10 - Placard para pintura

4 — Area da casinha 11 - Mesas e cadeiras

5 — Area das Ciéncias 12 - Janelas

6 — Area dos jogos de chiio e garagem 13 - Painéis de parede

A biblioteca consiste num suporte fixo a parede e ao alcance de todas as
criangas, cujos livros estdo expostos com a capa visivel. Junto da estante ha um pequeno
sofa de 1 lugar onde as criangas se podem sentar para consultar os livros. Ha livros de

histérias tradicionais e outros de autores recentes, assim como livros tematicos (animais,
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estacdes do ano), ndo havendo muita diversidade. Por esse motivo, a educadora pede
frequentemente a colaboragiio dos pais € cada semana uma crianca leva um livro de
histérias para ser contado no grande grupo. Ha também livros de instrugdes de trabalhos

manuais junto a area de apoio a expressio plastica.

Os jornais e revistas sdo apenas utilizados como materiais para realizagio de

trabalhos de expressdo plastica.

Apesar de nfio existir um espago concreto com a denominagfo de area da escrita
as criangas tém ao seu alcance folhas de papel e utensilios para escrever a que podem
recorrer sempre que o desejarem. SHo frequentes actividades que fazem apelo a escrita,
como por exemplo “registo de novidades”, registo de acontecimentos marcantes para o
grupo (receita culinaria, relato de visitas de estudo). A educadora regista o que as
criangas dizem sobre determinado assunto ou vivéncia e posteriormente as criangas
copiam e ilustram. Por vezes no mesmo registo coexiste a escrita da educadora e por
baixo a escrita das criangas. Esses registos séo utilizados para relembrar acontecimentos
passados e muitas vezes a educadora chama a atenglio para esse facto. E frequente
observar criangas de 5 anos a olhar para os registos a procurar palavras para escrever

por iniciativa propria.

As paredes da sala s8o utilizadas para expor os trabalhos das criangas e nelas
podemos encontrar varios registos escritos feitos pelas criangas, a partir de copia do
modelo do adulto, sempre acompanhados de ilustragéio. Frequentemente os expositores
sdo renovados, mas nem todos estio ao alcance visual das criangas. No entanto, lados e

traseiras de armarios podem ser utilizados como suportes.

Na sala existe um computador que € utilizado pelas criangas em colaboragéo
com o adulto, ou pares, para escrever textos diversos. A educadora d4 um modelo
escrito em maiusculas e as criangas copiam. Muitos dos textos séo recortados por frases
que vio legendar fotografias e outras ilustragdes de registos de vivéncias passadas. O
computador ¢ também utilizado para fazer os chamados “jogos didacticos interactivos”
no dominio da linguagem escrita ¢ da matematica. Sao jogos do tipo estimulo-resposta-

estimulo.
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A area das ciéncias, aqui chamada de laboratério esta legendada e nela

encontramos alguns materiais etiquetados.

Todas as criangas t€m um cartdo com o nome ¢ fotografia que utilizam para
copiar na assinatura das suas produgdes. De referir que os mais incentivados séo as
criancas mais velhas de 5 anos. Para estas, e como nfio dormem sesta, o periodo que
precede o almogo ¢ destinado a execugfio de “fichas de grafismos” cujas tarefas
remetem muitas vezes para copia de letras, escrita de palavras comegadas pela mesma

letra, semelhantes aos livros de propedéutica do 1° ano do 1° ciclo.

Ha também um quadro de presengas mensal que funciona como tabela de duas
entradas. A coluna da esquerda tem o nome e a fotografia das criancas e a linha superior
os dias do més. Diariamente, no final da manhé cada crianga regista a sua presenga com

P e as faltas sdo assinaladas com um F.

Existe também um calendario mensal, representado numa grelha em que a linha
superior tem escrito os dias da semana por extenso. Os dias sdo marcados a partir de um
conjunto de 31 cartdes, com os numeros de 1 a 31 misturados dentro de uma caixa. Por
indicagdo da educadora, uma crianga de 4 ou 5 anos procura o numero do dia, com
ajuda do adulto, e fixa-o na célula correspondente. Ao longo deste momento verbaliza-

se o nome do dia da semana e do més e recorda-se o dia anterior.

Ha ainda um quadro do tempo semanal, que ¢ registado diariamente da mesma
forma que descrevemos para o calendario. Os cartdes desse quadro correspondem a
diversos estados do tempo cuja ilustragéo foi feita pelas criangas € a legenda escrita pela

educadora.

Em relagiio a planificacio ela é feita semanalmente a segunda-feira. No
momento inicial da manhd e em grande grupo as criancas propdem oralmente aquilo
que querem fazer ao longo da semana. Sdo geralmente sugestdes que indicam
actividades ja conhecidas das criangas, mas que sfo especificadas como por exemplo
ouvir a histdria x, fazer um bolo porque ja néo se faz hd muito tempo, fazer uma sesséo

de movimento com arcos, fazer massa de cores. A educadora vai registando por escrito
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a medida que as criangas expressam os seus desejos € mais tarde reescreve no

computador, integrando também as suas propostas. Dessa folha nfio ha feedback para o

grupo € a mesma, ¢ afixada 4 entrada da sala para que os pais tomem conhecimento. E

essencialmente uma planificago que funciona para os adultos.

Todos os dias, no final da manhi, acontece o chamado “momento de linguagem”

centrado essencialmente em situagdes de leitura feita pelo adulto. Engloba a leitura de

historias, de poesias, lenga-lengas, trava-linguas e cangdes Depois da leitura € feita a

exploraciio sobre o contetido do texto no caso da histéria, ou a repeti¢io em conjunto,

verso a verso, com diferentes entoagdes, a diferentes ritmos.

Quadro 5 - Organizacéo diaria e semanal das actividades do GC1

Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento
- Conversas em - Conversas em - Conversas em
grande grupo, -Sessdo de grande grupo, grande grupo,
macacio de expressdo fisico- | macacdo de macac@o de
presengas. motora no ginigio | presengas Saida quinzenal a | presencas.
- Planificacgo oral uma Quinta
da semana Pedagogica.
Actividades nas Actividades nas Actividades nas Actividades nas
areas da sala com | areas da sala areas da sala areas da sala
apoio da Momento de Momento de Momento de
educadora a linguagem linguagem linguagem
pequenos grupos.
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio
Almogo Almogo Almogo Almogo Almogo

Sesta para os mais
novos.

Realizagdo de
fichas de tipo
propedéutica para
as criancas de 5
anos.

Actividades nas
areas de jogo
simbolico

Sesta para os mais
novos

Realizagdo de
fichas de tipo
propedéutica para
as criancas de 5
anos

Actividades nas
areas de jogo
simbolico

Sesta para os mais
novos

Realizacdo de
fichas de tipo
propedéutica para
as criangas de 5
anos

Actividades nas
areas de jogo
simbdlico

Sesta para os mais
novos

Realizagdo de
fichas de tipo
propedéutica para
ag criangas de 5
anos

Actividades nas
areas de jogo
simbdlico

Sesta para os mais
novos

Realizacdo de
fichas de tipo
propedéutica para
as criangas de 5
anos

Actividades nas
areas de jogo
simbolico
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3.4. Contexto do Grupo de Controlo 2 (GC2)

Nesta sala, organizada por areas de aprendizagem, existem varios espagos onde
as criangas podem realizar actividades diferenciadas, como pode ser observado no
esbogo da planta correspondente a Figura 4. Para além da sala o jardim-de-infincia tem
um amplo espago exterior, que, quando as condigdes atmosféricas o permitem, funciona
como um prolongamento da sala, podendo ai ser realizadas actividades de expresséo

plastica e actividades com agua.
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Figura 4 — Planta da sala do GC2

Legenda 7 - Estante com livros 14 - Janela

1 - Area da biblioteca 8 - Mesa com computador 15 — Portas para o quintal
2 - Area do tapete 9 - Mesas e cadeiras 16- Porta principal

3 - Area da casinha 10 - Quadro de giz

4 - Armério com jogos de mesa e de chio 11 - InstalagBes sanitérias

5 - Armério com material de desenho 12 -Gabinete da educadora

6 - Mesa de apoio & pintura 13 - Painéis de parede

Como espago pensado especificamente para a linguagem escrita, existe uma
biblioteca com uma mesa de apoio e duas cadeiras que possibilitam a permanéncia de
duas criangas em simultdneo para consultar os livros. Uma legenda identifica o espaco,

e um cartaz enumera um conjunto de regras sobre os cuidados a ter com o
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manuseamento dos livros. Ambos tém ilustracdes feitas pelas criangas. Os livros estdo
expostos num painel de parede e numa estante, ao alcance de todas as criangas, com a
capa bem visivel e sdo renovados vérias vezes ao longo do ano. Sdo geralmente livros
de histérias tradicionais e de autores recentes, livros tematicos (estagdes do ano,
animais, frutos), de poesia, todos com ilustragéio. A grande diversidade vai também ao
encontro dos interesses de todas as criangas. Ha livros com mais texto e menos
ilustraciio e o inverso, assim como livros com folhas simples ou cartonadas. Quando
considera necessario, e geralmente para apoiar temas de estudo, ou interesses pontuais,
a educadora utiliza livros de carécter informativo (enciclopédias de ciéncias, de historia

e outros), guardados no escritorio.

Nenhum outro espago da sala esta identificado.

Apesar de nfio existir uma area especifica para a escrita, a estante de apoio a
expressdo plastica tem folhas brancas, de diferentes tamanhos, lapis de carvio,
marcadores, canetas de feltro, que as criangas podem utilizar nas suas tentativas de
escrita. Nesses momentos ha encorajamento por parte da educadora que apoia a escrita
da crianga, ajudando-a por exemplo a perceber quais as letras necessarias para
determinada palavra, tentando que a crianga faga a correspondéncia fonologica. Outras
vezes escreve palavras que servem de modelo para copia ou indica a crianga onde pode
descobrir a palavra que quer escrever, muitas vezes a partir dos registos expostos, ou de
livros do tipo “dicionario ilustrado”. As estratégias que acabamos de referir sdo apenas
utilizadas com as criangas de 4 e 5 anos. E também a estas criangas que incentiva a

escrita do nome para identificagio dos trabalhos.

No computador, quando a educadora julga necessério, as criangas podem utiliza-
lo para copiar pequenos textos que posteriormente vio legendar trabalhos. Para tal a

educadora presta apoio individual.

Todas as criangas tém um cartdo com o nome proprio, sem fotografia, que
utilizam como modelo para copia na identificagio dos seus trabalhos em suporte de

papel. A educadora incentiva as criancas a utiliza-los nesses registos. Os referidos
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cartdes estdio expostos numa tira de velcro na parede, a vista de todos, ¢ podem ser

facilmente retirados pelas criangas.

As revistas e jornais existentes na sala servem como materiais de apoio a

expressdo plastica.

Alguns registos escritos feitos pela educadora e ilustrados pelas criangas, relatam
actividades desenvolvidas ao longo do tempo (passeios, visitas de pessoas a sala,
momentos de culindria, planeamento de festas, convites, cartas, outras situagdes
significantes). Depois de algum tempo nos expositores, sdo organizados numa espécie
de livro de vida, que pode ser consultado pelas criangas, uma vez que fica pendurado na

parede ao seu alcance.

Num dos painéis que funciona como expositor, existe um quadro de presengas
semanal organizado numa tabela de duas entradas, em que na coluna vertical do lado
esquerdo estio os nomes das criangas e na linha superior estdo escritos os dias da
semana por extenso. Diariamente as criangas assinalam a sua presenga utilizando uma
marca aderente (com velcro). Existe também um calendario cujos dias do més, escritos
num cartio, sio marcados diariamente pelas criangas, utilizando o mesmo sistema do
quadro de presencas. H4 ainda um quadro do tempo semanal, que € registado
diariamente da mesma forma que descrevemos para o calendario € mapa de presengas.
Os cartdes desse quadro correspondem a diversos estados do tempo cuja ilustragdo foi

feita pelas criancas e a legenda escrita pela educadora.

Nesta sala todos os expositores tém o fundo unicolor € os registos nele colocados
sfio facilmente percepcionados pelas criangas. Em relagfio 4 altura dos mesmos apenas

metade estd ao nivel visual das criangas.

O expositor situado a entrada da sala, ¢ preenchido por registos variados, de
acordo com o trabalho desenvolvido e tem a fung8o particular de informar os pais sobre
esse mesmo trabalho. Na parte superior do expositor estiio as fotografias das criangas

agrupadas por idade, cuja legenda tem escrito o algarismo correspondente a cada idade.
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Por baixo do expositor estdo os cabides para cada crianca identificados com etiquetas

com 0 nome.

Um dos armarios da sala, onde estfo arrumados jogos de encaixe, tem etiquetas
identificativas do nome do jogo. Ainda nesse armério existem jogos de mesa
didacticamente orientados para a escrita numa perspectiva mais tradicional do tipo lotos

de imagem e palavras, jogos cujo encaixe das pegas forma palavras.

Relativamente a planificacio, esta € essencialmente feita pela educadora, de
acordo com aquilo que entende ser mais adequado ao grupo. Os objectivos gerais para o
dominio da Linguagem Oral / Abordagem a escrita estio definidos no Projecto
Educativo e foram construidos tendo como referencia as Orientagdes Curriculares. A
educadora nfio faz planifica¢fio por escrito e o trabalho que desenvolve com o grupo
decorre do que ela julga ser mais importante, contemplando por vezes algumas
propostas das criangas e tentando conjugar esse aspecto com o que estd definido no
Projecto Educativo. A acgfo desenvolvida é portanto muito fluida, funcionando de
acordo com situagdes emergentes que nascem da vida quotidiana e de acordo com
propostas assumidas pela educadora no sentido de enriquecer as propostas fortuitas das
criangas. A grande orientagfio da planificagfio anual assenta sobretudo na comemoragio

de eventos e datas festivas e ainda no desenvolvimento de temas.

Todas as tardes depois de almogo a educadora 1€ um livro ao grupo de criangas.
Enquanto 1& vai mostrando as imagens, € no final faz algumas perguntas sobre a
historia. A leitura de poesia acontece também com alguma frequéncia. Pontualmente faz
jogos de rimas, diz lenga-lengas e as vezes regista-os por escrito em frente dos meninos,
para depois serem afixados nos expositores. Também muito pontualmente realiza jogos
com os cartdes onde estdo escritos os nomes das criangas na tentativa de ajudar as
criancas a levantar hipOteses sobre o que estd escrito, qual o nome das letras que
compdem 0 nome, quais os nomes que comecam pela mesma letra. Para além destes
momentos ndo ha tempos particularmente planificados com intencionalidade no
dominio da linguagem escrita, e os que descrevemos nfo acontecem de forma

sistematica.
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Vejamos entfio algumas descrigdes que nos ddo a ideia sobre a organizagéo do

grupo ao longo de um dia.

Diariamente ha momentos de grande e pequeno grupo. No inicio da manhd e
depois de terem feito jogos de mesa, enquanto o grupo ndo esta completo, as criangas
reunem-se em circulo e sentam-se nas cadeiras que sdo deslocadas das mesas para o
espago junto do expositor onde estd o mapa de presengas. Ai depois do ritual da
marcagio de presengas, tempo e calendario, hd uma conversa sobre temas diversificados
como por exemplo vivéncias de casa, trabalhos que se véo iniciar ou terminar € sobre
quem vai ficar a trabalhar com a educadora nas mesas, em actividades orientadas. H4
portanto uma planificagio oral sobre como a manhd dia vai estar organizada. Assim
num primeiro tempo hé diariamente uma actividade de expresséo fisico-motora. Depois
ha um pequeno lanche e se as condigdes atmosféricas o permitirem o grupo vai para o

recreio.

Quando retornam 2 sala acontecem entdo os momentos de pequeno grupo que
funcionam sob orientagdo da educadora e assentam essencialmente em actividades
muito diversificadas de expressio plastica. E precisamente com o grupo onde se inclui a
educadora que surgem pontualmente, actividades de escrita aquando da elaboragéo de
registos escritos, relacionados com passeios, festas, convites para os pais, € outros. A
educadora escreve em frente das criangas e estas ilustram, ou as criangas mais velhas

podem escrever a partir do modelo que € dado pela educadora.

De referir ainda que neste tempo, € em vez de pequenos grupos, a totalidade das
criangas pode reunir-se em volta das mesas e entio a tipologia de actividades altera-se e
centra-se por exemplo na realizagio de experiéncia de ciéncias, uma receita culinaria.
Ou seja, assenta em actividades que a educadora considera importantes realizar em
simultdneo com a totalidade das criangas. Nestas circunstancias pode acontecer um
registo escrito colectivo em que a educadora vai escrevendo o que as criangas dizem

sobre o processo de realizacdo da actividade em causa.
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Na parte da tarde hd sempre uma historia, ou poesia para ler € em seguida as

criancas distribuem-se em fungfio dos seus interesses por todos os espagos da sala.

Quadro 6 - Organizacdo didria e semanal das actividades do GC2

Segunda-feira | Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento

- Conversas em - Conversas em - Conversasem | - Conversas em - Conversas em
grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo, grande grupo,
macacéo de macacio de macacio de macacio de macacio de

presengas, do
tempo, data no

presengas, do
tempo, data no

presengas, do
tempo, data no

presencas, do
tempo, data no

presencas, do
tempo, data no

calendario calendario. calendario. calendario. calendario.
Expressio musical | Expressdo fisico - | Expressfo fisico - | Expressgo fisico -
motora motora motora
Lanche Lanche Lanche Lanche
Recreio Recreio Recreio Recreio Saida
Desenvolvimento | Desenvolvimento | Desenvolvimento | Desenvolvimento
de actividades de actividades de actividades de actividades
centradas nas centradas nas centradas nas centradas nas
mesas. Uma é mesas. Uma é mesas. Uma é mesas. Uma é
orientada pela orientada pela orientada pela orientada pela
educadora. educadora. educadora. educadora.
Almogo Almogo Almogo Almocgo Almogo
Momento da Momento da Momento da Momento da Momento da
historia, poesia historia, poesia historia, poesia histéria, poesia historia, poesia
Recreio Recreio Recreio Recreio Recreio

Brincadeiras livres
nos cantinhos

Brincadeiras livres
nos cantinhos

Brincadeiras livres
nos cantinhos

Brincadeiras livres
nos cantinhos

Brincadeiras livres
nos cantinhos




4 — Instrumentos e procedimentos

O estudo decorreu num periodo de 6 meses, entre Dezembro de 2001 e Maio de
2002, tendo o pré-teste sido realizado durante o més Novembro € o pds- teste realizado
ao longo do més de Junho de 2002. As provas utilizadas no primeiro e no segundo

momento foram as mesmas.

Os pré-testes e os pos-testes foram feitos individualmente a cada uma das
criangas dos grupos experimentais e de controlo, em salas dos jardins-de-inféncia
disponibilizadas para o efeito. Para nfio tornar as entrevistas cansativas para as criangas,
dividimos os testes por duas ou trés manhds, de acordo com o funcionamento e

organizagio dos dias nos diferentes jardins-de-infincia.

Passamos em seguida a descrever as provas utilizadas no pré-teste € no pos-teste,
o guifio que sustentou as linhas dominantes da caracterizagdo dos contextos e ainda o

guifio que orientou a intervencdo das educadoras dos grupos experimentais.

4.1. Teste de Linguagem Técnica da Leitura e da Escrita

Esta prova teve como objectivo avaliar os conhecimentos das criangas relativos a
vocabulario especifico da linguagem escrita, como numero, letra, palavra, maiuscula,
minuscula, ponto final, linha, entre outros. Fizemos uma adaptagfio da versdo traduzida
pelo Departamento de Psicologia Educacional do ISPA, atendendo & idade das criangas
e para que a identificagiio do que lhes era pedido acontecesse através de um suporte de

escrita o mais parecido com os do seu quotidiano.
Apresentamos entdo, um pequeno texto ilustrado, cujos elementos a identificar

correspondiam a 18 itens. A cada item correctamente respondido era atribuido 1 ponto,

pelo que a pontuagfio obtida podia oscilar entre 0 € 18 pontos.
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Para que as criangas ficassem mais & vontade, a entrevista era iniciada com uma
pequena conversa do tipo. “Queres fazer um jogo de descobertas? Vais apontando com
o dedo as coisas que eu te vou dizendo, e depois fazes uma bolinha a volta dessas

coisas. Esta bem? Entdo vamos comegar...”

O item 1 destinava-se a verificar a nogéo de “historia escrita™:
1 - Sabes onde estd escrita a histéria? Aponta para eu ver e faz uma bola a volta da

historia.

O item 2 verificava o conceito “titulo™:

2 — Onde estd escrito o titulo da histéria? Faz uma bola a volta do titulo.

Os itens 3 e 4 verificavam o conhecimento sobre a direccionalidade da leitura e
da escrita, € 0 4 era combinado com o conceito “linha”:
3 — Por onde ¢ que comegas a ler a historia? Aponta com o dedo para eu ver ...
4 — Quando chegas ao fim da linha como é que continuas a ler? Mostra ld como fazes

com o dedo.

Os itens 5, 6,7, avaliavam o conhecimento sobre os conceitos “niimero”, “letra”
e “palavra”, respectivamente:
5 — Diz-me onde estd um numero. Podes fazer uma bolinha a volta do numero.
6 — Diz-me onde estd uma letra. Podes fazer uma bolinha a volta da letra.

7 — Diz-me onde estd uma palavra. Podes fazer uma bolinha a volta da palavra.

Os itens 8 e 9 avaliam o termo “letra” combinado com a nogio de “primeira ou
ultima letra da histdria”, reenviando para o conhecimento sobre a direccionalidade da
leitura e da escrita.

8 — Faz uma bolinha a volta da primeira letra da histéria.

9 - Faz uma bolinha a volta da vltima letra da historia.

O item 10 verifica se a crianga sabe que o nome proprio comega por uma
maitscula:

10 — Onde estd o nome da menina da histéria? Faz uma bolinha a volta do nome.
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Os itens 11 e 12 verificam o conhecimento sobre os conceitos “letra maitscula e
minuscula™:
11 — Faz uma bolinha & volta de uma letra maiiscula.

12 — Faz uma bolinha a volta de uma letra miniscula.

O item 13 avalia.o conhecimento sobre o termo “frase”:

13 — Faz uma bolinha/ um risco, a volta de uma frase.

Os itens 14 e 15 destinam-se a avaliar a nogdo de “linha” combinada com o
termo “primeira e Gltima”, remetendo também para a direccionalidade da leitura ¢ da
escrita.

14 - Qual é a primeira linha da histéria? Faz um risco a volta da primeira linha da
historia.

15 - Qual é a ditima linha da histéria? Faz um risco a volta da ultima linha da histdria.

Finalmente, os itens 16,17 e 18 reenviam para conhecimentos sobre sinais de
pontuagio:
16 - Onde estd um ponto final? Faz uma bolinha a volta do ponto final.
17 - Onde estd o ponto de interrogagdo? Faz uma bolinha a volta do ponto de
interrogacdo.
18 - Onde estd o ponto de exclamagdo? Faz uma bolinha a volta do ponio de

exclamagdo.

4.2. Identificacdo e nomeacio de letras e nlimeros

Apresentdmos a todas as criangas 36 cartdes onde estavam impressas em
maitsculas cada uma das letras do alfabeto, € os algarismos de zero a nove, com 0
objectivo de verificar o conhecimento das mesmas sobre o nome das letras € o0 nome dos

algarismos. Relativamente aos algarismos procuramos perceber se, como refere Ferreiro
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e Teberosky (2000), sdo mais facilmente identificados pelas criancas atendendo as
informagdes que as mesmas recebem do meio socio-cultural envolvente.
A entrevista iniciava-se com questdes do tipo:

Ja conheces muitas letras? E niimeros? Ja sabes como se chamam? Sabes o

nome delas/ deles? Entdo diz-me qual é esta / este.

Para tal iamos mostrando aleatoriamente os cartGes com numeros € letras,
pedindo a crianga para nos dizer o respectivo nome. Consideramos apenas as respostas
certas aquelas em que a crianga dizia correctamente o nome da letra ou do algarismo,
ainda que muitas vezes as criangas reconhecessem algumas letras ou algarismos por

associag@o ao nome proprio ou a outras palavras.

A cada letra e nimero identificados foi atribuida a cotagdo de 1 ponto. A
pontuagdo maxima atribuida & prova correspondia a 26 pontos no caso das letras € 10 no

caso dos algarismos.

4.3, Prova de escrita inventada

Com o objectivo de analisar as conceptualizagdes das criangas sobre a
linguagem escrita, realizamos uma prova cujas palavras a escrever foram seleccionadas
em fungio de caracteristicas que gerassem conflito, de modo a evidenciar a hipdtese
conceptual dominante. Nesta prova foram utilizados critérios semelhantes aos dos
estudos de Ferreiro & Teberosky (1986) e de Alves Martins (1996). Lembramos que a
descrigdo das produgdes escritas das criangas ¢ a melhor forma paré conhecer o seu

processo evolutivo (Luria, 12001).

De referir que a escrita do nome, apesar de ter seguido englobada nesta prova

sera analisada em ponto auténomo, atendendo a sua especificidade.

Numa primeira abordagem com as criangas iniciamos uma conversa sobre o seu

interesse em escrever, se gostavam de o fazer, quando o faziam, de modo a predispo-las
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para a prova. Foi entfo pedido a cada crianga que escrevesse o seu nome e em seguida

que escrevessem uma série de palavras e uma pequena frase que lhes eram ditadas.

Consideramos as seguintes palavras:
1) O nome préprio da crianga.
2) Palavras com 0 mesmo tamanho, mesmo nimero de silabas e de grafemas, mas que
reenviam para referentes diferentes:
- autocarro / bicicleta ; pai / mo; casa / bola; menino / cenoura
3) Palavras linguisticamente semelhantes que diferem em numero.
- vaca / vacas

4) Uma frase simples que inclui 0 nome proprio de modo a verificar a estabilidade da
escrita do nome:

- O/A....gosta de brincar.

Para classificar as produgdes escritas, baseamo-nos em critérios ja definidos em
estudos anteriores sobre este assunto, como os de Ferreiro et al. (1980,1987), Alves
Martins ¢ Mendes (1987), Alves Martins (1996), Alves Martins e Niza (1998), Luria
(2001).

Assim sendo, e em fungfio das escritas inventadas produzidas pelas criangas,

identificamos 6 etapas evolutivas que passamos a enumerar € a descrever.

Nivel 1 — Chamamos de rabiscos indiferenciados, as producdes das criangas
cuja tentativa de representagdo das palavras ditadas, apenas imitavam o acto de escrita
do adulto, sem qualquer conteddo. Ha um esbogo de tentativa de escrita. A resposta

‘dada quando lhes era perguntado o que haviam escrito remetia para um encolher de
ombros ou “nfio sei.” Neste nivel nfo ha qualquer relagio entre linguagem oral e

linguagem escrita. Podemos observar alguns exemplos nas figuras 5 € 6.
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Figura 5 — Rabiscos indiferenciados Figura 6 — Rabiscos indiferenciados

Nivel 2 — Consideramos as respostas nas quais as criangas faziam as primeiras
tentativas de escrita enquanto acto suficiente em si mesmo, externo € imitativo. Como
considera Luria (2001), a tarefa de anotar uma palavra ¢ ainda intuitiva. No entanto o
desenho da escrita apresenta agora alguma semelhanga com letras ou pseudo-letras
isoladas ou combinadas como podemos ver nos dois exemplos nas Figuras 7 ¢ 8. As
criangas comegam a evidenciar conhecimentos sobre a direccionalidade e linearidade da

escrita. Apeliddmos este nivel de imitacio da escrita.
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Figura 7 — Imitagéio da escrita Figura 8 - Imitagfio da escrita
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Nivel 3 — A este nivel correspondem as produgdes escrifas consideradas pré-
sildbicas. A escrita ainda nfo ¢ orientada por critérios linguisticos, nfio se verificando
qualquer relagio entre linguagem oral e linguagem escrita. No entanto sdo utilizadas
letras convencionais ou pseudo-letras em fungfo de critérios de variabilidade e ou de

quantidade como exemplifica a Figura 9. A leitura do que se escreveu € global.
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Figura 9 - Escrita pré-silabica

Nivel 4- Neste nivel, a que chamamos sildbice, a crianga comega a utilizar
critérios linguisticos, estabelecendo relagdo entre a linguagem oral e a linguagem
escrita. A unidade representada na escrita ¢ a silaba e a crianga escreve uma letra para
cada silaba. A leitura é também silabada e a crianca faz a segmentag@o da palavra.
Ainda que ndo seja um factor dominante surgem algumas tentativas de fonetizagdo do
primeiro som da palavra, que corresponde a primeira silaba, ou ao som dominante.

Podemos ver dois exemplos na Figura 10.
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Figura 10 — Escrita silabica

Nivel 5 — Consideramos nesta nivel as escritas também orientadas por critérios
linguisticos mas, cuja escolha de letras ndo ¢ aleatoria. A escrita pode manter algumas
caracteristicas da escrita sildbica mas a escolha das letras aproxima-se da
correspondéncia sonora percebida pela crianga. Estamos perante a chamada escrita com
fonetizacfio e podemos encontrar escritas com um ou mais sons fonetizados, como ¢
visivel na Figura 11. Por vezes, a crianga verbaliza varias vezes a palavra que estd a

escrever, tentando descobrir a letra que corresponde ao som pronunciado.
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Figura 11 — Escrita com fonetizagéo
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Nivel 6 — Escrita orientada por principios alfabéticos. A crianga ja escreve a
palavra em fungdo da andlise dos vérios fonemas que percebe ao nivel da oralidade.

Agora depara-se com os chamados problemas de ortografia como pode ser constatado

na Figura 12.
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Figura 12 — Escrita orientada por principios alfabéticos

4.3.1 Escrita do nome proprio

No ambito da prova de escrita inventada foi solicitado a cada crianga que
escrevesse o seu nome. Queriamos perceber se as concepgdes presentes na escrita do
nome proprio acompanhavam as ideias sobre a escrita das palavras referidas no ponto

anterior.

Em funclio das escritas produzidas pelas criangas, cridmos quatro etapas

evolutivas:

Nivell- Neste nivel consideramos as respostas cuja tentativa de escrita do nome,

se limitavam a imitar o acto de escrita, 4 semelhanca do nivel 1 da escrita de outras
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palavras. Chamamos também a esta fase imitacfio da escrita. Observamos um exemplo

na Figura 13.
ANA CATARINA

Figura 13 - Exemplos da escrita do nome do nivel 1

Nivel 2 - Considerdmos as respostas cuja escrita ja tem alguma semelhanca com

letras ou pseudo-letras sendo registadas linearmente. A escrita ainda ndo ¢ orientada por

critérios linguisticos como podemos ver na Figura 14.
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Figura 14 — Exemplo da escrita do nome do nivel 2

Nivel 3 — As criangas comegam a utilizar letras do nome para o escrever. Nesta

etapa pode haver um conhecimento sobre qual ¢ a primeira letra do nome € entdo €

utilizada nessa posi¢do. Podemos também encontrar escritas com a utilizagdo de varias

letras do nome ainda que ndo ordenadas correctamente (Figura 15). As letras do nome

podem surgir espelthadas no papel.
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Figura 15 — Exemplo da escrita do nome do nivel 3

122




Nivel 4 — As criancas ja escrevem o nome correctamente (Figura 16). Nesta
etapa podemos observar a escrita completa do nome proprio, que se mantém estavel

quando integrado numa frase.

PIogo  DUARTE

Figural6 — Exemplo da escrita do nome do nivel 4

4.4. Leitura de palavras e frase com imagem

Com o objectivo de analisar a relagdo que as criangas estabelecem entre texto e
imagem, a sua ac¢do reflexiva sobre a linguagem escrita e linguagem oral, propusemos
uma tarefa de leitura de palavras e frases, que legendavam imagens. Os instrumentos
construidos para o efeito tiveram como inspiragdo as investigagdes de Ferreiro &
Teberosky (1986) e Alves Martins & Quintas Mendes (1985).

Os textos que legendavam as imagens apresentavam diferengas, uma vez que 0s
segmentos diferiam no tamanho e no conteiido. Tivemos o cuidado de utilizar imagens

reais que fizessem parte do quotidiano e do vocabuldrio de todas as criangas da amostra.

Antes da prova conversivamos um pouco com cada crianga, questionando sobre
o seu interesse em ler e propondo fazer um jogo para ler o que estava nos cartdes que

iamos mostrar, na tentativa de minimizar constrangimentos com a prova.

Utilizdmos para o primeiro tempo da entrevista dois cartdes com a mesma
imagem e texto diferentes (Figura 17), sendo o texto da primeira imagem mais

preditivel relativamente ao segundo, e mais vulgarmente utilizado pelas criangas.




DE:EPERTADOR
RELOGIO

Figura 17 — Cartles para leitura de palavras

Assim, e numa primeira fase, apresentavamos o cartfio (A) pedindo a crianga que
dissesse o que julgava estar escrito. Depois de o retirar, apresentdvamos o cartio (B), e
repetiamos a pergunta. Em seguida confrontdvamos a criangas com os dois cartfes lado
a lado, interrogando-a sobre se o que estava escrito em cada um era a mesma coisa,
pedindo-lhe a justificago quer a resposta fosse afirmativa ou negativa. Desta forma
queriamos verificar se a criancga reparava nas diferencas entre os dois textos e tentava

analisar a escrita, ou se fixava a sua atengfo apenas nas caracteristicas da imagem.

No segundo momento da entrevista utilizdmos trés cartdes com a mesma

imagem e textos diferentes (Figura 18), tendo seguido o procedimento anterior.

D E

Figura 18 — Cartdes para leitura de palavras e frase.
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Neste caso também os cartdes foram apresentados, individualmente, por ordem
crescente do comprimento do enunciado escrito, de C para E, e apresentados em

simultdneo na fase final da entrevista.

Os niveis atribuidos a esta prova tiveram como referéncia os definidos por
Ferreiro & Teberosky (1999) e por Alves Martins & Mendes (1986). As respostas
relativas as duas etapas da prova, (duas e trés imagens com texto), foram classificadas
globalmente no pré-teste e no pos-teste em fungéo da resposta conceptual dominante.
Deste modo e atendendo a particularidade da amostra e tipologia de respostas dos

sujeitos consideramos quatro niveis evolutivos.

No primeiro nivel englobamos as respostas que evidenciavam indiferenciagio
entre imagem e texto, as quais apos o confronto entre cartdes, eram justificadas com
referéncia 4 propria imagem. Neste caso a utilizagiio do artigo indefinido supde uma

conceptualizaggio sobre o referente.

Exemplo — cartdes A e B:

P: O que achas que esta aqui (A) escrito?

R: Um relogio.

P: E aqui (B), o que achas que esta escrito?

R: Um relogio.

P: Olha 14 para este (A) e para este (B). Achas que esta escrita a mesma coisa?
R: Sim

P: Porqué?

R: Porque ¢ um reldgio e outro reldgio!...S&o iguais!!!

Exemplo — cartdes C, D e E:

P: O que achas que esta aqui (C) escrito?

R: Uma menina

P: E aqui (D), o que esta escrito?

R: Uma menina

P: E agora neste (E), o que esta aqui escrito?

R: Outra menina!!!

P: Entfio agora olha para os trés cartdes. Achas que esta escrita a mesma coisa.
R: Sim.

P: Porqué?

R: Porque s3o as meninas que estfo a jogar a bola!!!!
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No segundo nivel consideramos as respostas que, para cada cartio apresentado
individualmente, evidenciavam a hipdtese do nome. Neste caso hé supressdo do artigo e
a resposta parece a etiqueta do nome do referente. Apos o confronto com os dois ou trés
cartdes, e contrariando a leitura inicial, as criangas dfio uma resposta negativa,

justificada com base nas propriedades quantitativas e segmentos do texto.

Exemplo — cartio A e B

P: O que achas que esta aqui (A) escrito?

R: Relogio.

P: E aqui (B), o que achas que esta escrito?

R: Reldgio.

P: Ol4 14 para este (A) e para este (B). Achas que est escrita a mesma coisa?
R:...Néo...

P: Porqué?

R: Porque... .esta (A) € pequena e esta (B) € grande.

Exemplo — cartdes C, D e E:

P: O que achas que esta aqui (C) escrito?

R: Menina.

P: E aqui (D), o que esta escrito?

R: Menina

P: E agora neste (E), 0 que esta aqui escrito?

R: Menina.

P: Entfio agora olha para os trés cartdes. Achas que esté escrita a mesma coisa.
R: Nao...

P: Porqué?

R: Porque nfio é...esta (C) é pequena, esta (D) ¢ grande e aqui (E) estdo duas.

No terceiro nivel consideramos as respostas que, para cada cartio apresentado
individualmente, referiam palavras diferentes em fungfio das diferengas encontradas no
texto mas com elementos alusivos 4 imagem. Neste caso o elemento que comega a
predominar na leitura é o texto. Depois do confronto hd confirmagdo de que estdo
escritas coisas diferentes e a justificagdo mantém-se, como no nivel anterior, em fung&o

do tamanho ou segmentagio do texto e diferenca entre as letras.
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Exemplo —cartio A eB

P: O que achas que esta aqui (A) escrito?

R: Reldgio.

P: E aqui (B), o que achas que esta escrito?

R: Reldgio a tocar.

P: Ol 14 para este (A) e para este (B). Porque dizes que estdo escritas coisas diferentes?
R: Porque nesta (A) diz Relogio e € mais curta e esta (B) é maior porque o relogio esta a
tocar.

Exemplo — cartdes C, D e E:

P: O que achas que estd aqui (C) escrito?

R: Menina.

P: E aqui (D), o que esta escrito?

R:Bola

P: E agora neste (E), o que esta aqui escrito?

R: Menina a jogar com a bola.

P: Entdo agora olha para os trés cartdes. Porque dizes que estfio escritas coisas
diferentes?

R: Porque esta (C) tem pouco, esta (D) tem muito e esta (E) tem duas palavras.

No quarto nivel enquadrdmos as respostas que revelaram um pensamento mais
consciente sobre a leitura. Neste caso as criangas fazem realmente tentativas de leitura,
estabelecendo relagdes entre o enunciado oral e o texto, ensaiando a correspondéncia
entre segmentos graficos e sonoros. Ao serem confrontadas com a presenca dos dois ou
com os trés cartdes em simultdneo, confirmam a ideia inicial e reforgam a tentativa de
leitura do texto, fazendo essencialmente apelo & consciéncia grafo-fonoldgica. Ha

resposta que revelam um conhecimento visual da palavra.

Exemplo — cartio AeB

P: O que achas que est4 aqui (A) escrito?

R: Relégio.

P: E aqui (B), o que achas que est4 escrito?

R: Despertador.

P: Porque dizes que estdo escritas coisas diferentes?

R: Porque nesta (A) diz Relogio. Isto (aponta para o R) € um “R”. Esta (B) tem outras
letras. A primeira ¢ um “D” de Despertador!
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Exemplo — cartdes C, D e E:

P: O que achas que estd aqui (C) escrito?

R: Menina.

P: E aqui (D), o que esta escrito?

R: A menina gosta de jogar.

P: E agora neste (E), o que esta aqui escrito?

R: A menina esta a jogar a bola.

P: Porque dizes que estfio escritas coisas diferentes?

R: Porque esta (C) tem um “M” e diz me-ni-na. Esta (D) tem “j” e um “0”, € esta (E) diz
aqui “bola”. Tem um “b”, um “0”, um “1” € um “a”, diz bola.

4.5. Elaboraciio de uma histéria a partir de uma sequéncia de imagens

Atendendo a faixa etdria dos sujeitos, apresentamos a cada um, individualmente,
uma série de trés imagens (Figura 19) seleccionadas e organizadas em fungdo de
critérios facilitadores da construcio de uma narrativa: ordenacdio prévia das imagens
(Rebelo, 1998); personagens familiares & crianca (Rebelo 1990); existéncia de uma

situa¢do-problema (Silva e Spinillo, 2000).

Figura 19 — Cartdes com imagens para contar uma histéria

As produgdes orais das criangas foram gravadas em 4udio e integralmente
transcritas para posteriormente analisar a capacidade da crianca em ultrapassar a mera

descri¢do das imagens e organizar uma historia.

Num primeiro tempo, foi pedido ao sujeito que observasse as imagens iniciando

uma pequena conversa do tipo: “Gostas de ouvir historias? E de contar historias? Eu
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gosto muito de ouvir histérias! Gostava que depois de olhares para as imagens me

contasses uma historial Pode ser?”

A estratégia utilizada teve como finalidade por a crianga a vontade e predispo-la
para contar uma historia. Quando a resposta era o siléncio, voltivamos a repetir a

conversa, tendo no entanto o cuidado de nunca fazer alusdo ao conteudo das imagens.

Para analise dos niveis de estrutura narrativa das historias elaboradas pelas
criangas basedmo-nos no estudo de Esperet (1984) e consideramos a existéncia de

quatro niveis que passamos a descrever e exemplificar.

Nivel 0 — Existe uma sucessfio de sintagmas nominais ou de esbogos de frases

encadeadas, nfio havendo um discurso. Ha portanto auséncia de estrutura narrativa.

Exemplos:

— “A menina estava a chorar...a menina estava a escrever. O gato saltou!”

Nivel 1- As produgdes das criangas apresentam sequéncias de acgOes
organizadas temporalmente.
Exemplo:
“ : . : :
— “ A menina estava a escrever. Depois o gato saltou para cima da mesa. Depois

apareceu o pai. Depois ela estava a chorar...”

Nivel 2 — Inicio do esbogo de uma histéria completa onde surge uma sequéncia
do tipo — complicagio — resolugdio. Ou seja, estd presente a reacgdo da personagem,

assim como a resolugio do problema.

Exemplo:
—“ Fra uma menina que estava a fazer os deveres...foi 14 um gato e despejou a lata e
fez porcarias. A menina comegou a chorar... ¢ depois, o pai foi 14 e viu a menina a

chorar.”
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Nivel 3 - Verifica-se a existéncia de um unico episodio narrativo, cuja historia €
considerada completa, seguindo o cénone “orientagio — complicagdo — acglo -

resolugéio™.

Exemplo:

— “Era uma vez uma menina que estava a escrever as novidades no caderno. De repente,
apareceu o gato e saltou para cima da mesa e entornou o frasco...e ficou tudo sujo.
Depois a menina comegou a chorar e o pai foi la ver o que se passava e perguntou:

- Porque € que estas a chorar?

- Porque o gato entornou isto!!!

Depois acabou a historia.”

4.6. Conhecimentos sobre portadores de escrita

Para identificar os conhecimentos das criangas sobre portadores de texto,
escolhemos 6 suportes de texto em papel que correspondessem a diferentes contextos do

seu quotidiano e que apresentamos descritos no Quadro 7.

Quadro 7 - Portadores de texto com suporte em papel

Ref? Descri¢éo do suporte Nome / Texto impresso

S1 Livro de historia infantil A Matilde vai ao Jardim de Inféincia
S2 Mapa Mapa de estradas de Portugal

S3 Dicionario de Lingua Portuguesa | Porto editora

S4 Nota Mil escudos — Dez euros

S5 Jornal Diario do Sul

S6 Revista infantil Batatoon

Os diferentes suportes estavam espalhados em cima de uma mesa, de forma bem
visivel e com espagos a separa-los. Quando individualmente as criangas chegavam a
sala, pediamos para que olhassem com ateng8o para tudo o que estava em cima da mesa,
€ ap6s um primeiro momento de observagio inicidvamos a entrevista que gravamos em

audio e transcrevemos na integra.



Antes da entrevista, diziamos a crian¢a que iamos fazer um jogo com aquelas
“coisas” que estavam em cima da mesa, na tentativa de criar condigdes de motivagdo
para a tarefa a realizar. Durante a conversa sobre cada um dos portadores as criangas
foram convidadas a manipuld-los e a explora-los liviemente. O modelo de entrevista
que orientou a sessfo foi semelhante ao de Moreira (1988), Alves (1998) e Nunes da
Silva (1998).

Utilizdmos sempre a mesma sequéncia no pedido de informacdo sobre os
suportes (de S1 para S6), e as questdes iam sendo postas numa sequéncia de
especificagdo progressiva, desde a identificagfio do suporte, passando pela justificaggio

da escolha, pelo reconhecimento da funggo, terminando na predigéo do conteudo.

Temos assim um primeiro pedido que visava obter a identificagdo do portador:

1) Da-me o/ a... se faz favor.

Se a crianga ndo identificava, passavamos ao portador seguinte. Quando
identificava continudvamos com as seguintes questdes:

2) Como sabes que ¢ um / uma...? Como € que descobriste?

3) Para que serve o/ a...? Para que o / a utilizamos?

4) O que achas que esta la escrito?

Posteriormente & transcrigdo das entrevistas organizdmos as respostas obtidas
por portador, fazendo em seguida a leitura sucessiva das mesmas, inspirada no método
“lecture/lecture” utilizado por Clanché (1982). Este procedimento facilitou a
categorizagio das respostas uma vez que o seu efeito de memoria nos tornou mais
susceptiveis as semelhangas e cisdes, promovendo mais coeréncia € rigor na

classificac@io das mesmas.

Classificimos entdo as respostas em 5 niveis, utilizando as seguintes
consideracdes:

Nivel 0 — N#o identifica o suporte




Nivel 1 — Identifica o suporte fazendo referéncia a fungfo como um fim em si
mesmo ou faz uma identifica¢io redundante, cuja predi¢iio do contetido envia para a

hipotese do nome ou para a leitura da imagem da capa.

Exemplo S1

P: Como sabes que € um livro?

R: Porque sei / Porque € um livro!
P: Para que serve o livro?

R: Para virar as folhas / Para ver...
P: O que achas que esta 14 escrito?
R: Livro / Menina

Nivel 2 — Identifica o suporte com referéncia a funcfio, sendo esta percebida
como um meio para atingir uma finalidade concreta. A predicéio do contetido continua a

remeter para a hipétese do nome ou para a leitura de uma imagem.

Exemplo S5

P: Como sabes que € um jornal?

R: Porque eu tenho muitos! / Porque € um livro!

P: Para que serve o jornal?

R: Para saber as coisas da televisdo. / Para os pais lerem as coisas da bola.
P: O que achas que esta 14 escrito?

R: Jornal. / Futebol.

Nivel 3 — Identifica o suporte fazendo referéncia a sua fungdo percebida como

um meio para atingir uma finalidade concreta. Néo ¢ capaz de predizer o contetido.

Exemplo S3

P: Como sabes que ¢ um dicionario?

R: Porque eu sei... tem muitas leeetras! / Porque ha 14 na sala!

P: Para que serve o dicionario?

R: Para saber as palavras custosas. / Para ler o que € que ¢ as palavras.
P: O que achas que esta 14 escrito?

R: Nio sei ler! / Néo sei...

Nivel 4 — Identifica o suporte, cuja fungfio continua a ser vista como um meio
para atingir um objectivo e avanga com possiveis conteudos dando exemplos concretos

sobre o portador em causa ou generalizando para outro com as mesmas caracteristicas.



Exemplo S2

P: Como sabes que € um mapa?

R: Porque sei! / Porque ¢ um mapa!

P: Para que serve o mapa?

R: Para quando a gente nfo sabe o caminho. / Para saber onde estéo os paises...
P: O que achas que esta 14 escrito?

R: Lisboa, Vendas Novas,... / Os nomes dos mares, dos paises...

4.7. Grelha de Observacio de Praticas dos Educadores de Infincia

Para caracterizar os quatro contextos que constituiram a referéncia do nosso
estudo, condigiio para methor compreender e descrever as praticas das educadoras e a
sua intervengdo com as criancas, utilizamos um guiio — Grelha de observagdo das
praticas dos educadores de infancia (Anexo II)- que preenchemos com base na
observagdo directa ou em conversa com as educadoras, em trés momentos ao longo da

intervengao.

A elaboraciio desta grelha foi inspirada na ja utilizada e testada por Santos
(2000) na qual sdio apresentadas duas grandes categorias relativas a pratica das
educadoras: a organizagio do ambiente educativo e a implementagdo de estratégias
intencionais ou emergentes. No entanto, como percebemos pela revisdo da literatura
efectuada, a organizacio do ambiente educativo ndo contempla apenas a organizagio
dos espagos e materiais englobando também a propria organizagdo do grupo, pelo que

consideramos relevante acrescentar essa dimensfo organizativa.




4.8. Guifo para a Intervenciio

A intervengdo desenvolvida pelas duas educadoras dos grupos experimentais,
teve como orienta¢do um Guifio (Anexo I) com 24 grandes intengdes pedagdgicas, para
as quais sfo apresentadas um conjunto de estratégias e actividades que, de acordo com
varios autores, (Alves Martins & Niza, 1998; Carlino e Santana, 1999; Colmer &
Teberosky, 2001; Curto et al, 2000), sfo potenciadoras do desenvolvimento da
linguagem escrita e oral em criangas de idade pré-escolar. Para definir estratégia
utilizamos o conceito de Cohen & Gilabert (1992), como “as situagdes € os meios
utilizados para conduzir os alunos a construirem € dominarem as suas

aprendizagens”(p.71).

Antes de explicitarmos a utilizagdo do Guifio como suporte para a intervencéo
iremos falar um pouco da sua génese, também ela uma das justificativas do nosso

estudo.

Como ja referimos neste trabalho, enquanto elementos de um grupo cooperativo
do MEM, e no 4mbito da autoformagio cooperada, no ano lectivo 2000/01 reunimo-nos
em torno de um objectivo comum: o interesse em aprofundar, organizar e sistematizar
um conjunto de praticas, vocacionadas para o dominio da linguagem escrita. Desta
finalidade e do processo que a antecedeu resultou a elaboragdo do Guido que mais tarde

viria a constituir o referencial para a intervengéo do nosso estudo.

De notar que 0 Modelo Pedagogico do Movimento da Escola Moderna assenta
mesmo “num Projecto Democratico de autoformagfo cooperada de docentes, que
transfere, por analogia, essa estrutura de procedimentos para um modelo de cooperagio
educativa nas escolas” (Niza, 1996, p139). Os docentes que nele se inspiram defendem
uma pedagogia sociocéntrica da educagfo. Privilegiam a interacg8o entre pares e com 0
educador, com o objectivo de desenvolver actividades educativas intencionalizadas. As
salas inspiradas neste modelo funcionam como comunidades de aprendizagem, onde a
aprendizagem cooperativa, a participagio guiada fazem parte integrante do

funcionamento do grupo.
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Neste contexto e ao longo do ano lectivo 2000/01, reunimo-nos quinzenalmente
para estudarmos o que se passava nas salas de jardim-de-infincia das educadoras
responsaveis de grupos de jardins-de-infdncia. Reflectiamos e discutiamos sobre o
modo como estavam a ser desenvolvidas as actividades no dominio da linguagem
escrita, que actividades eram essas, que inteng3es lhes estavam subjacentes, € quais as
estratégias que podiamos utilizar para promover a aquisicio de competéncias nas

criancgas.

Depois de uma fase inicial em que fizemos um levantamento concreto das
actividades e estratégias desenvolvidas pelas educadoras fomos fundamentando o que
era feito, acrescentando sentido a acgfio. Copiamos algumas ideias de actividades
descritas em bibliografia sobre o assunto e recriamos outras, em fungdo da tomada de

consciéncia sobre a mais valia que podiam constituir para as criangas.

De salientar que algumas das estratégias incluidas no guifio ja faziam parte
integrante do trabalho desenvolvido pelas educadoras e so inerentes ao proprio Modelo
Pedagbgico. Outras foram acrescentadas com base nos conhecimentos adquiridos ao
Jongo da formago, influenciadas pelas propostas apresentadas por investigadores cujos

textos estudamos nesse periodo, estabelecendo didlogos entre a teoria € a pratica.

Em simultineo aprendemos sobre o modo como as criangas conceptualizam
vérias dimensdes da linguagem escrita. Esta aprendizagem revelou ser um factor
importante uma vez que as educadoras, no periodo de interveng&o, puderam actuar mais

eficazmente na zona de desenvolvimento potencial das criangas.

Numa fase intermédia, quando ja tinhamos construido um esbogo do Guido,
partilhamo-lo com outras educadoras do MEM, a nivel nacional. A intengéo foi dar a
conhecer o trabalho desenvolvido pelo grupo, compartilhando as aprendizagens
efectuadas, assim como recolher contributos que permitisssm melhora-lo, o que

efectivamente aconteceu.

Na fase final do processo de construgio do instrumento em causa, as estratégias

e actividades foram organizadas sob a forma de grelha e estruturadas em trés grandes
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grupos, de acordo com o que consideramos constituir “actos de fala”, “actos de escrita”
e “actos de leitura”. Com estas trés grandes dimensdes da linguagem, e sob inspiragio
do que Bruner (1997) diz ser um acto de significado, “(...) um fenémeno culturalmente
mediado que depende da existéncia prévia de um sistema simbélico partithado”(p.76),
pretendemos abranger situagdes possiveis de acontecer em salas de jardim-de-infancia,
decorrentes da propria vida do grupo e/ou induzidas pelas educadoras de modo mais

funcional possivel.

Para as trés categorias ou dimensdes foram explicitadas as intengdes subjacentes
as actividades propostas tendo como fonte de inspiragio o trabalho desenvolvido por
Alves Martins (1998) e Alves Martins e Niza (1999), acrescentado significado as acgdes

a desenvolver.

Iremos agora revelar como foi utilizado este instrumento orientador da pratica,
no periodo de Dezembro de 2001 a Maio de 2002.

O Guiflo era distribuido no inicio de cada més ao longo da intervengio e
diariamente, no final do dia, as educadoras assinalavam com uma cruz as estratégias e
actividades que tinham sido utilizadas com as criangas no decurso da sua acgio
educativa. Desta forma, pretendia-se que tomassem consciéncia do trabalho
desenvolvido no dominio da linguagem oral e escrita, regulando e planificando,
momentos futuros com o objectivo de contemplar todas as estratégias e actividades
indicadas. Foi utilizado como instrumento de avaliagéo e de planificagio, mas ndo como

instrumento prescritivo para aplicagéo.

Durante os seis meses de intervengio, e no tltimo dia de cada més, reunimo-nos
com cada uma das educadoras dos grupos de controlo, para reflectir acerca do modo
como o guidio estava a ser compreendido, quais as dificuldades que levantava, quais as
sugestdes que propunham. Pretendiamos fazer uma andlise reflexiva com fungdo
reguladora, onde incluiamos também uma dimensdo projectiva com vista a planear a
acgdo educativa de acordo com o trabalho que estava a ser desenvolvido com os grupos

de criangas.
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No final da intervencio tinham sido contemplados todos os itens do guifo.
Alguns, apenas uma ou duas vezes, mas a maioria apresentava bastantes registos -por
més. Muitos, por ineréncia ao Modelo Pedagogico utilizado, eram diariamente
realizados, como & facil constatar comparando os itens do Guifio com os descritivos dos

contextos, j4 apresentados.

De referir que os varios trabalhos de projecto desenvolvidos por ambas as
educadoras dos grupos experimentais, permitiram utilizar as propostas do Guido
integradamente, utilizando a linguagem escrita na perspectiva transversal que referimos
no enquadramento tedrico deste trabalho. Por exemplo a utilizagdo de suportes de
escrita como o diciondrio, 0 mapa € o jornal, foi integrada no trabalho de projecto ¢ as

criangas puderam utiliza-los funcionalmente, com objectivos concretos

Por outro lado, a partir de ideias expressas neste instrumento, surgiram outras, €
implicou que as educadoras experimentassem novas estratégias e modos de utilizar a
escrita. Por exemplo as saidas 4 rua para fazer descobertas de escrita, nunca tinham sido
efectuadas com esse objectivo, o trabalho de texto foi implementado como uma
actividade semanal, a construcfio de histdrias a partir de imagens comegou a ter sucesso
dentro das salas, a correspondéncia foi reavivada. O Guifio permitiu que as educadoras
pudessem diversificar mais o trabalho na 4rea da escrita, dando por isso mais hipoteses
de escolha as criancas, ajudando-as na descoberta da linguagem escrita, a construirem

os seus projectos pessoais de escritoras € leitoras.




IV - ANALISE DOS RESULTADOS

Passamos a apresentar a analise dos resultados obtidos em cada uma das provas,
realizadas com os quatro grupos que participaram no estudo € que descrevemos no
capitulo anterior. Incidiremos sobre os aspectos quantitativos baseados na analise
estatistica e sobre os aspectos qualitativos baseados em alguns exemplos ilustrativos dos

progressos efectuados pelas criangas dos dois grupos experimentais.

Para conhecermos as evolugdes dos conhecimentos das criangas verificados nas
diferentes provas, criamos varidveis de progresso, indicadora das diferengas entre os
resultados do pré-teste e os resultados do pos-teste, para cada uma delas. Foi com cada
uma dessas varidveis de progresso (varidveis dependentes) que realizamos uma
ANOVA, considerando como varidvel independente os quatro grupos de criangas.
Fizemos também uma anélise post hoc utilizando o teste de Tukey no sentido de

perceber em que grupos se evidenciavam as diferengas.

1. Prova de Linguagem Técnica de Leitura e Escrita

No Quadro 8 apresentamos as médias e desvios padrio dos progressos

verificados nos grupos relativos ao Teste de Linguagem Técnica de Leitura e Escrita.

Quadro 8 : Médias e desvios-padrfio dos progressos sobre Linguagem Técnica

M Dp

GE1 8.32 2.79
N=19

GC1 4.47 272
N=17

GE2 6.75 2.96
N=12

GC 2 2.09 2.02
N=11
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Nesta prova obtivemos um valor de F(3,55)= 14.47; p= .000, evidenciando
diferengas entre os grupos. A andlise post hoc revelou que as diferengas eram entre os
grupos experimentais e respectivos grupos de controlo, sendo p=.000 entre 0 GE1 e 0
GC1 e p=. 001 entre o0 GE2 e 0 GC2.

As maiores evolugdes verificaram-se no item 2, que incidia no conceito “titulo”,
nos itens 3 ¢ 4, que verificavam a direccionalidade da leitura e da escrita, nos itens 5,6 €
7, que reenviavam para os termos niimero, letra e palavra, € 0 item 10 que verificava o

conhecimento sobre a escrita de um nome proprio.

Onde se registaram menos progressos foi nos itens 11 e 12 que identificavam o
conceito maitiscula e minfiscula e ainda nos itens 17 ¢ 18 que referiam os sinais de
pontuagio, interrogagio ¢ exclamacio respectivamente. Dentro desta categoria o ponto
final que correspondia ao item 16 foi reconhecido por algumas criangas.

1.1. Identificaciio de letras e numeros

No Quadro 9 apresentamos as médias ¢ desvio padréo dos progressos verificados

nos grupos relativos a identificagiio de letras e numeros.

Quadro 9; Médias e desvios-padréio dos progressos sobre conhecimento de letras e nimeros

Grupo M dp
GE1 |10.16 | 4.15
N=19
GC1 2.65 | 2.67
Progressos N=17
GE2 7.75 | 3.96
Letras N=12
GC 2 2.64 | 3.67
N=11
GE1 442 | 275
N=19
GC1 1.77 | 2.33
Progressos N=17
GE2 483 | 251
Numeros N=12
GC 2 1.45 | 2.46
N=11
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Relativamente ao conhecimento de letras, obtivemos um valor de
F(3,55)= 17.05; p= .000, evidenciando diferencgas significativas entre os grupos. A
analise post hoc revelou que as diferencas significativas eram entre 0 GE1 e o GCl

apresentando um p=.000 e entre o GE2 e 0 GC2 com p=.008.

Em relagio ao conhecimento sobre numeros obtivemos um valor de
F(3,55)= 6.67, p= .001, indicando diferencas entre os grupos. A andlise post hoc
mostrou que as diferengas entre o GE1 e o GC1 tinham um p=.014 e entre 0 GE2 ¢ o
GC2 um p=.012

Houve portanto um aumento significativo nos progressos efectuados pelas
criangas dos grupos experimentais sobre a identificagio e nomeagdo de letras e niimeros

relativamente as criangas dos grupos de controlo.

Desta forma vimos confirmada a Hipétese 1 (H1) do nosso estudo uma vez que
as criancas dos dois grupos experimentais tiveram uma maior evolugdo nos seus
conhecimentos sobre linguagem técnica da leitura e da escrita, letras e nameros do que
as criancas dos grupos de controlo. Neste caso também o grupo de nivel sécio-cultural
baixo (GE2) diminuiu a desvantagem relativamente ao grupo de nivel socio-cultural

médio/alto (GE1), aproximando-se das suas médias.

2. Escrita inventada e escrita do nome

Quadro 10 Médias e desvios-padrfio dos progressos da escrita inventada e escrita do nome

Grupos | M | Dp
GE1 1.84 765
N=19
GC1 .65 .86
Progressos N=17
Escrita inventada | GE 2 1.83 .58
N=12
GC 2 45 .52
N=11
GE1l 1521 1.12
N=19
. GC1 .53 1.00
Progressos escrita N=17
do nome GE2 1.92 1.38
N=12
GC 2 .55 .93
N=11
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No que diz respeito a prova de escrita inventada obtivemos um valor de F(3,55)=
15.20; p= .000, revelando diferengas entre os grupos. A andlise post hoc apresentou
diferencas entre 0 GE1 e 0 GC1 sendo p=.000 e entre 0 GE2 e 0 GC2 com p=.000.

Relativamente aos progressos sobre a escrita do nome obtivemos um valor
F (3,55)= 5.42; p=.002, revelando mais uma vez diferengas entre os grupos. A analise
post hoc apresentou diferengas entre 0 GE1 e o GC1 com p= .047 e entre 0 GE2 ¢ o
GC2 com p=.024

Desta analise percebemos que, apesar de na escrita de palavras e na escrita do
nome, as criangas dos grupos experimentais terem progredido mais em relagdo aos
respectivos grupos de controlo, ndo podemos deixar de constatar que, 0s progressos na

escrita do nome foram menos acentuados.
Vejamos alguns exemplos.

Suj 3; GE1 : 3 anos de idade

Pré-teste Pos-teste
Nivel 1- Rabiscos indiferenciados Nivel 3 — Escrita pré-silabica

c;\ 1 r l \1\’\D
P_?"\Tf.

AR

Figura 20- Exemplo da'evoluc;ﬁo na escrita de palavras
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Suj. GE2: 4 anos de 1dade

Pré-teste: Nivel 2- imitago da escrita Pos-teste: Nivel 5 — Escrita com fonetizaggo

i o ¢
S RPTAL
Aty

Figura 21 — Exemplo de evolugfo na escrita de palavras

Suj. GE2: 5 anos

Figura 22 — Exemplo de evolugio na escrita do nome do nivel 2 para o nivel 4

Também os resultados apresentados nesta prova confirmam a Hipétese 2 do
estudo, uma vez que as criangas dos dois grupos experimentais evoluiram mais nas suas
escritas inventadas do que as criangas dos grupos de controlo. Por outro lado também o
grupo de nivel socio-cultural baixo (GE2) diminuiu a desvantagem relativamente ao

grupo de nivel sécio-cultural médio/alto (GE1).

No caso particular da escrita do nome a diferenga foi ultrapassada pelo GE2, que

obteve uma média superior & média do GE1.
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3. Leitura de palavras e fases com imagem

Quadro 11 Médias e desvios-padrio dos progressos na leitura de palavras e frases com imagem

M | Dp

GE1 1.21 54
N=19

GCl1 .59 51
N=17

GE2 1.75 75
N=12

GC 2 1.00 71
N=11

Nos progressos sobre a leitura de palavras e frase com imagem obtivemos um
valor de F(3,55)= 8,401; p= .000, evidenciando diferencas entre os grupos. A analise
post hoc apresentou diferencas entre o GE1 e o GC1 sendo p=.022 e entre 0 GE2 € 0
GC2 com p=.029.

Também para esta prova os progressos verificados, confirmam a maior evolucéo

das criancas dos grupos experimentais, cujo exemplo apresentamos.

Suj. GE2: 5anos
Exemplo —cartdio A e B

Pré-teste — nivel 1

P: O que achas que esta aqui (A) escrito?

R: Reldgio.

P: E aqui (B), o que achas que esta escrito?

R: Relogio

P: Porque dizes que estd escrita a mesma coisa?
R: Porque sdo iguais, ¢ tudo o0 mesmo!

Pos-teste — nivel 3

P: O que achas que esta aqui (A) escrito?

R: Relégio.

P: E aqui (B), o que achas que esta escrito?

R: N3o sei, mas esta (B) é maior do que esta (A) ndo ¢ igual

Nesta prova confirmamos a Hip6tese 3 do estudo uma vez que as criangas dos
dois grupos experimentais tiveram maior evolugéo nas suas tentativas de leitura de
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textos com imagens do que as criangas dos grupos de controlo. O grupo de nivel socio-
cultural baixo (GE2) ultrapassou até a desvantagem relativamente ao grupo de nivel

socio-cultural médio/alto (GE1)

4. Elaboracio oral de uma histéria

Quadro 12 Médias e desvios-padrio dos progressos na elaboracdio de uma historia

M | Dp

GE1 1.68 | .67
N=19

GC1 65| .70
N=17

GE2 2.17 .58
N=12

GC 2 73| .65
N=11

Os progressos obtidos na elaboragio de uma histéria indicam um valor de
F(3,55)= 17,44; p= .000, revelando diferencas entre os grupos. A andlise post hoc
apresentou diferencas entre 0 GE1 e o GC1 sendo p=.000 e entre o GE2 e 0 GC2 com
p=.000.

Nesta prova os progressos dos grupos experimentais sio bastante superiores aos
progressos dos grupos de controlo, notando-se uma acentuada evolugio do GE2 em
relagiio em relagio ao respectivo grupo de controlo € sobre a qual apresentamos um

exemplo ilustrativo.

Suj. GE2: 5 anos
Pré-teste — Nivel 0
“Estava 14 o gato...a menina estava a estudar...o homem foi la...”

Pos —teste — Nivel 3

“Fra uma vez uma menina que estava a estudar. De repente o gato caiu em cima da
mesa e entornou o sumo. A menina chorou, chorou, até que apareceu o pai e lhe disse
para ndo chorar. N&o fazia mal sujar a mesa!”

Também, nesta prova, se confirmou a Hipotese 4 do estudo, atendo a que as
criangas dos dois grupos experimentais tiveram uma maior evolug&o na elaborago oral

de uma histéria do que as criangas dos grupos de controlo. Também aqui verificamos
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que o grupo de nivel socio-cultural baixo (GE2) diminuiu significativamente a
desvantagem, quando comparado grupo de nivel sécio-cultural médio/alto (GEI),

obtendo uma média mais elevada nos progressos efectuados.

5, Conhecimentos sobre portadores de escrita

Quadro 13 Médias e desvios-padréio dos progressos sobre portadores de escrita

Grupos | M | Dp
GE1 1.89 | .81
N=19
GCl1 1.00 | .94
Livro N=17
GE2 2251 1.06
N=12
GC 2 1.18 | .87
N=11
GE1 1421 1.02
N=19
GC1 35 .70
Mapa N=17
GE2 2.08 1 1.31
N=12
GC 2 .00 .00
N=11
GE1 253 | 1.07
N=19
GCl1 177 | .73
Dicionario N=17
GE2 225129
N=12
GC 2 .00 .00
N=11
GE1 1.16 | .90
N=19
GCl1 .88 .78
Nota N=17
GE2 67 .89
N=12
GC 2 1.27 | 1.00
N=11
GE1 1.68 1 .95
N=19
GCl1 76 .90
Jornal N=17
GE2 242 | 1.16
N=12 .
GC 2 36 67
N=11
GE1 1.32 { 1.00
N=19
Revista GC1 71 .92
N=17
GE2 917 | 1.16
N=12
GC 2 45 .69
N=11
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Nesta prova sobre o conhecimento de portadores de escrita obtivemos resultados

em fungdo dos portadores:

- Livro: obtivemos um valor de F(3,55)= 5.91; p= .001. A analise post hoc revelou
diferencas entre 0 GE1 e 0 GC1 com p=.024 ¢ entre 0 GE2 € 0 GC2 com p =.034

- Mapa: valor de F (3,55)= 14.35; p=.000. A analise post hoc apresentou diferengas
entre 0 GE1 e 0 GC1, com p=.005 e entre 0 GE2 e 0 GC2 com p=.000

- Dicionario: valor de F (3,55)= 30.67; p= .000. A andlise post hoc apresentou
diferengas entre 0 GE1 e 0 GC1, com p =.000 e entre o GE2 ¢ 0 GC2 com p=. 000

- Nota: valor de F (3,55)= 1,22; p= .313. A analise post hoc nfo apresentou diferengas
entre 0 GE1 e 0 GC1, com p=.788 e entre 0 GE2 e 0 GC2 com p=.365

- Jornal: valor de F(3,55) = 12,16; p= .000. A analise post hoc apresentou diferencas
entre 0 GE1 e 0 GC1, com p=.025 ¢ entre 0 GE2 e 0 GC2 com p=.000

- Revista: valor de F(3,55)= 2,19; p= .100. A andlise post hoc nfo apresentou
diferencas entre 0 GE1 € 0 GC1, com p=.243 e entre 0 GE2 € 0 GC2 com p= .663

Da analise sobre os conhecimentos relativos as portadores de escrita, podemos
dizer que, com excepgdo do portador nota, e do portador revista, houve mais progressos
nas criangas dos dois grupos experimentais. Neste caso ndo se registaram diferengas
significativas entre os progressos dos grupos experimentais em relagfo aos resultados

obtidos pelos grupos de controlo.

Atendendo a estes, ndo podemos confirmar a Hiptese 5 para todos os
portadores. Podemos confirmar sim, que, & excepgdo dos portadores nota e revista, as
criangas dos dois grupos experimentais tiveram uma maior evolugio na identificagéo,
explicitaciio de atributos e de fungdes, e ainda na predi¢do do conteudo, relativamente
aos portadores de escrita, do que as criangas dos grupos de controlo. Considerando a

excepcdio assinalada, concluimos que o grupo de nivel sécio-cultural baixo (GE2)
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diminuiu a desvantagem relativamente ao grupo de nivel socio-cultural médio/alto

(GE1), ultrapassando a média de progresso no caso dos portadores livro, mapa e jornal.
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V — DISCUSSAQO DOS RESULTADOS

Neste capitulo vamos retomar os objectivos do estudo e fazer a discussdo dos

resultados suportados no enquadramento teérico do presente trabalho.

Partimos do pressuposto que a linguagem escrita ¢ um factor de democratizagéo
e equidade social, um instrumento cultural cuja aprendizagem ¢ socialmente mediada
(Bruner, 1986; Vygotsky, 2001). Consideramos também o facto das criangas serem
fortemente influenciadas pelos seus contextos familiares, € que muitas vezes, por
motivos de ordem social, apresentarem uma fraca utilizagfo funcional da linguagem
escrita (Bigas, 2000). Por outro lado reconhecemos a forga que a educagio pré-escolar
pode assumir na vida dessas criangas (Bairrfio e Tietze, 1994), sem no entanto constituir
condi¢fio suficiente para a promogfio de competéncias a diferentes niveis. O que os
investigadores apontam como factor de maior impacto nas aprendizagens sobre a
linguagem escrita s3os os aspectos de natureza organizativa (Alves Martins ¢ Niza,
1998; Simé e Tolchisnky, 2001), sobre os quais o educador pode ter um papel

determinante.

Lembramos entfo os dois objectivos deste estudo.

1. Estabelecer uma relagio entre as praticas dos educadores de inféncia € os
progressos efectuados pelas criangas, ao nivel dos conhecimentos sobre a escrita
inventada, na leitura de textos com imagem, na produgio oral de uma historia
(narrativa), e ainda nas conceptualizagdes sobre portadores de escrita (identificagdo,

explicitag8o de atributos, fun¢des e predigéo do contetdo).

2. Perceber se a pratica intencionalizada e estruturada dos educadores contribui
para minimizar as desvantagens entre as criangas de grupos socioculturais contrastados,
relativamente aos conhecimentos sobre a escrita inventada, na leitura de textos com
imagem, na producdo oral de uma histéria (narrativa), e ainda nas conceptualizagdes
sobre portadores de escrita (identificagio, explicitagio de atributos, fungdes e predigdo
do conteudo).
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Em relagio ao primeiro podemos afirmar, que na globalidade, foi atingido. O
facto de termos confirmando as hipoteses em estudo, leva-nos a procurar justificagio no
processo de intervengio que decorreu ao longo de seis meses nos dois grupos
experimentais. Por outro lado estamos conscientes que a amostra, por ser reduzida, néo
permite generalizagdes. Mas, porque também efectuamos varios testes, e 0s seus
resultados apontam todos na mesma direcgfo, ndio temos pudores em afirmar que existe
uma forte relagfio entre as praticas desenvolvidas pelas educadoras dos grupos

experimentais e os progressos efectuados pelas criangas.

Queremos desde ja deixar claro que a intervengfio ndo pode ser vista como uma
mera aplicagiio de estratégias, mas compreendida numa perspectiva mais abrangente, no
quadro de um modelo pedagdgico socio-construtivista, inspirado nas ideias de Vygotsky

e de Bruner.

Na verdade, como anunciam Alves Martins e Niza (1996), Carlino e Santana
(1999), Colomer e Teberosky (2003), a forma como o educador organiza o contexto
educativo e modo como facilita a interac¢do socialmente mediada com a linguagem

escrita, tem repercussdes na aprendizagem das criangas.

No nosso caso concreto parece ser possivel estabelecer relagdo entre o modo
como os contextos dos grupos experimentais estavam organizados. Nesta organizagio
incluimos a disposi¢io e variedade de espagos intencionalizados para a escrita, a
diversidade de materiais desafiadores a descoberta da escrita, a organizagéio dos tempos
que contemplava diferentes momentos de encontro a pares, em pequeno ou em grande
grupo, onde sempre o educador podia acompanhar as aprendizagens intervindo com

intencionalidade na ZDP, promovendo a participagdo guiada (Marchesi & Martin, 1998)

Néo podemos esquecer que as educadoras estavam muito conscientes sobre o
modo como melhor podiam actuar junto das criangas, devido a todo o trabalho de
aprofundamento sobre a linguagem escrita desenvolvido antes da intervengdo no ambito
do grupo cooperativo. Dai evocamos as ideias de Novoa (1995, 1998) ao considerar ser
fundamental o educador assumir a sua formagio num sistema de autoformagio

participada. Esse constructo vai conduzi-lo mais facilmente ao desenvolvimento da
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profissionalidade, vai torné-lo mais capaz de responder as solicitudes das criangas com
quem partilha o dia-a-dia. O processo de reconstrugfio das praticas das educadoras
(Niza, 1996), levado a cabo durante a intervengio, conduziu-as a um nivel superior de
exigéncia consigo mesmas. Por conhecerem modo como as criangas pensam sobre a
linguagem escrita e como se apropriam deste instrumento cultural tornaram-se mais

capazes de intervir adequadamente. (Simé & Tolchinsky, 2001)

A intencionalidade educativa, exemplificada nos pontos do Guidio para a
Intervengdio, leva-nos a considerar o peso desse factor nos resultados obtidos. De facto,
todo o trabalho das educadoras estava estruturado e pensado, com o objectivo de
provocar aprendizagens significantes nas criangas. Como € sublinhado nas Orientagdes
Curriculares (DEB, 1997), a intencionalidade educativa ¢ fundamental para se poder

influenciar a aprendizagem.

Por outro lado a utilizagfio sistematica das estratégias e actividades explicitadas
no Guifio constituiu uma referéncia para todo o trabalho desenvolvido com as criangas
no dominio da linguagem escrita e oral. Sublinhamos mais uma vez que quase todas
elas sdo identificadas por varios autores (Curto el al,(2000% Sim¢ e Tolchinsky ,2001),
como actividades de utilizagdo com significado na vida social, o que nfo causou
constrangimentos as educadoras que as utilizaram. As salas funcionavam como

comunidades de aprendizagem (Rogoff, 1993).

A discuss@o que nos propomos fazer vai procurar justificar alguns dos resultados
obtidos, & luz da intervencfio inspirada no Guifio, mas também com base naquilo que
possibilita a utilizagio integrada e funcional das propostas de intervengdo: a

organizagdo pedagégica da sala.

Vejamos alguns exemplos que consideramos terem influenciado os progressos

das criancas.

A constatagiio de que todo o espago das duas salas de jardim-de-infancia espelha

o trabalho que nelas ¢ desenvolvido constitui um factor indicador das preocupagdes
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pedagogicas das educadoras. As paredes sdo os expositores de resultados de
aprendizagens, sdo espagos dinimicos, que servem para afixar todos 0s registos que

informam, que orientam, que permitem planificar, enire outras fungdes.

A reflexiio sobre os resultados da H1, conduz-nos a percebe-los em fungdo das
praticas dirias que aconteciam nas salas ¢ em particular do trabalho de texto que foi
implementado em consequéncia da intervengfo. As criangas tinham 2a sua volta um
enorme capital visual de palavras e niimeros. Por exemplo, os varios mapas onde
diariamente liam a data, a identificagiio em cada espago da sala com a indicagdo do
nimero de criangas que podiam estar em simultdneo, o alfabeto exposto na parede,
todos os textos expostos. Em todas estas possibilidades temos de destacar o papel
mediador das educadoras junto das criangas, utilizando estratégias inspiradas no Guifo.
Nizo podemos esquecer todas as actividades de escrita incluidas na rotina, os diferentes
modelos para copiar, a leitura que o educador fazia em frente das criangas, sublinhando

com o dedo as linhas dos textos.

Relativamente aos resultados obtidos sobre a H2 (escrita inventada e escrita do
nome proprio), ndio podemos deixar de expressar alguma surpresa no caso particular da
escrita do nome. Na verdade esperdvamos que os progressos desta prova ndo tivessem
um desnivel tio acentuado entre os grupos experimentais e os grupos de controlo. Isto
porque a escrita do nome ¢ das primeiras escritas fixas que as criangas aprendem
(Ferreiro e Teberosky, 1999), e porque em todas as salas existiam cartdes com 0s nomes
proprios que eram utilizados frequentemente para identificar os trabalhos, os quadros de
presengas de todas as salas tinham o nome de todas as criangas. A nossa reflexdo sobre
o caso, leva-nos a considerar a atitude das educadoras para com as criangas mais novas.
De facto nfio havia uma preocupagdo com estas relativamente a escrita do nome como
se verificava para com as criangas de 5 anos. As mais novas, ao contrario do que
acontecia nas salas dos grupos experimentais, nfio eram incentivadas a utilizar esse
suporte. Por vezes era a propria educadora que assinava por elas, sendo todo o trabalho
sobre a linguagem escrita especialmente direccionado as criangas de 5 anos, que no

proximo ano iam para o 1° ciclo.
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Em relagiio aos progressos obtidos sobre a H3 (leitura de palavras e frase com
imagem), mais uma vez os consideramos como consequéncia directa do trabalho
desenvolvido pelas educadoras dos grupos experimentais. Também aqui podemos
encontrar algumas implicagdes do trabalho de texto que foi desenvolvido nas salas de
intervengdo. No segundo momento de avaliagfio as criangas estavam mais atentas a
escrita, ja tinham feito, na generalidade, a deslocagio da leitura da imagem
aproximando-se da leitura do texto. Mostraram ser capazes de usar a informagéo das

letras, desviando-se da dependéncia da imagem para a dependéncia do texto impresso.

Sobre outro exemplo, os resultados que confirmaram a H4, sobre a elaboraggo
oral de uma histéria a partir de um conjunto de imagens, podemos compreendé-los pelo
facto das educadoras realizaram vérias vezes actividades de construgfio de historias a
partir de imagens. As criangas comegaram a Organizar os seus discursos em torno de
uma narrativa e apoderaram-se da sua estrutura. Muitas dessas historias foram passadas
a escrito e compiladas sob a forma de livro. O contar uma histéria foi uma actividade
que passou a fazer parte da rotina das criangas. Dai que ndo possamos estranhar que os
desempenhos das criangas no momento do pds -teste fossem muito diferente da situagéo

inicial.

Vejamos um outro exemplo em relagdo a H5, sobre o conhecimento relativo a
portadores de escrita. O facto de as educadoras terem utilizado com alguma frequéncia o
mapa, o jornal, ou o dicionario parece estar directamente relacionado com os progressos
obtids. De referir que a utilizagiio desses suportes ndo foi forgada, mas antes planificada
para dar resposta a situagbes concretas onde a sua utilizagdo fosse necessaria.
Comparando por exemplo os resultados dos grupos de controlo sobre o mapa ou sobre 0

dicionario torna-se evidente essa influéncia.
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Ainda sobre os portadores, o resultado obtido para o portador nota e revista ndo
deixa de ser curioso porque se opde aos restantes resultados. Lembramos no entanto,
que no ano da intervengdio estava em curso a alteragdio da moeda no nosso pais. Os
escudos foram substituidos por euros, o assunto foi amplamente divulgado junto da
populagdo, e principalmente as criangas viveram esse processo, que no seio familiar,
quer na comunidade de pertenga. Quando efectudmos o pré-teste utilizamos escudos,
quando realizdimos o pos-teste utilizdmos euros. Pensamos que sdo justificagdes que

ultrapassam o trabalho desenvolvido nas salas.

Em relacfo a revista, a que utilizimos foi a Batatton. Pensamos que por haver
muita publicidade alusiva a personagem principal em diferentes meios de comunicag@o,
tera tido alguma influéncia no conhecimento que muitas das criangas tinham sobre essa
revista em particular. Mais ainda, no momento das entrevistas constatimos que muitas
das criangas a tinham em casa, € que por isso ja tinham algum conhecimento sobre o

portador em causa.

Sobre o segundo objectivo do estudo, pensamos que os resultados apresentados
sio suficientemente esclarecedores. Houve na verdade uma grande aproximagio dos
progressos efectuados pelas criangas do GE2 aos progressos das criangas do GE1, sendo

nalguns casos superiores.

Uma das justificagdes que encontramos ¢ a constatacfio aparentemente simples,
mas que se pode tornar complexa, na qual acreditamos, de que todas as criangas podem
fazer grandes aprendizagens, independentemente da sua origem social, desde que lhes
sejam oferecidas as condigbes ideais para tal (Bairrfio & Tietze, 1994; Hamilton &
Howes, 2002; Karweit, 2002)

Sobre esta afirmagfo, queremos fealg:ar a importancia do papel das educadoras,
que acompanharam estas criangas, € que foram capazes de utilizar a diferenciagéo
pedagogica como estratégia de exceléncia, no combate a designaldade social. Por terem
uma pratica intencionalizada, e uma grande consciéncia da responsabilidade na
educagio de todas as criangas, assumiram a heterogeneidade como elemento de

enriquecimento humano.
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Por outro lado pensamos que o facto destas criangas ndo terem em casa as
condigdes ambientais e culturais para o desenvolvimento das suas potencialidades,
quando confrontadas com um mundo fascinante de descobertas, onde s3o valorizadas,
muito facilmente ddo o salto qualitativo. Ndo podemos esquecer os ensinamentos de
Vygotsky (2001) para quem todas as criangas sdo detentoras de grandes
potencialidades. O importante ¢ ajudé-las a transformar essa poténcia em aprendizagem

com significado.

Para finalizar esta discussdo, por agora, queremos apenas referir que temos
consciéncia de que ela ndo estd acabada. A reflexdio sobre o que os resultados
revelaram, exige com certeza outras leituras, que s6 poderdo ser feitas se continuarmos
neste caminho de aprendizagem, tentando aprender mais com outros, em suporte textual

ou presencial.
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CONCLUSOES

No inicio deste estudo reconhecemos a linguagem escrita como factor de
democratiza¢io e equidade social, um instrumento cultural, uma condi¢@io para o
exercicio da cidadania, cuja aprendizagem é socialmente mediada. A sua aprendizagem
representa a possibilidade de podermos participar activamente em diferentes contextos

sociais que fazem parte do nosso Mundo.

Constatamos que as experiéncias educativas em contextos de educagio pre-
escolar podem ser a pedra de toque para uma aprendizagem proficua, desde que esse
Jocus funcione como uma verdadeira comunidade de aprendizagem, onde todas as
criangas possam descobrir o significado da escrita. A fungio do jardim-de-infncia
consiste em favorecer a progressiva aproximagio aos sistemas de conhecimento

culturalmente criados.

Percebemos também que o educador de infincia tem um papel fundamental na
criagio de contextos promotores dessa aprendizagem e que a intencionalidade com que
desenvolve a pratica educativa tem repercussdes nas criangas. Por outro lado, o modo
como esse adulto se relaciona com os saberes necessarios para intervir eficazmente no
processo ensino-aprendizagem passa inevitavelmente pela heteroformagéo cooperada,
que deve ser entendida como um constructo para o desenvolvimento da
profissionalidade. Mais do que saber fazer, o educador precisa saber porque se faz e que

implicagdes pode ter a sua acgdo.

Os educadores sdo pois responsaveis por criar as condigdes optimas necessarias
a0 processo ensino-aprendizagem e que passa por conhecer as criangas, 0 que elas
pensam sobre o mundo que as rodeia, fazer apelo aos seus conhecimento iniciais, € a
partir deles estabelecer pontes com novos conhecimentos. N&o podemos esquecer que
os processos de ensino-aprendizagem se desenvolvem através de uma interac¢do

cuidada e permanente entre o educador ¢ a crianga.

155




Foi assim, que a partir destas ideias-chave, nas quais temos plena convicgéo, que

delineamos os objectivos de estudo que originaram esta Tese.

Lembramos que era nossa intengdo estabelecer uma relagéo entre as praticas
pedagégicas dos educadores de infincia, e os progressos efectuados pelas criangas em
aspectos concretos do dominio da linguagem escrita, como o conhecimento de termos
técnicos da leitura e da escrita, conhecimento de niimeros e letras, conhecimento sobre
escrita inventada, leitura de palavras e frases, elaboragfio oral de uma histéria,
conhecimento sobre portadores de escrita. Queriamos também perceber se a pratica
intencionalizada e estruturada dos educadores de infincia contribui para minimizar
desvantagens entre criangas de grupos socioculturais contrastados, tomando por

referéncia os saberes acima indicados.

Para tal desenvolvemos um estudo quasi-experimental, no qual foi desenvolvida
uma intervencdo ao longo de seis meses, (sobre a qual ja desenvolvemos em pontos
anteriores), com dois grupos de criangas em idade pré-escolar, de meios socio-culturais
contrastados, tendo como controlo dois grupos equivalentes. A intervengdo foi dirigida
para a 4rea da linguagem escrita e linguagem oral, e procurou contemplar varias
possibilidades de intencionalizar a sua utilizagio no &mbito de uma perspectiva socio-
construtivista, e portanto funcional, considerando as criangas como sujeitos do processo

ensino-aprendizagem.

Os resultados deste estudo levam-nos a concluir que os contextos de educagio
pré-escolar, onde foi desenvolvida a intervengdo foram capazes de promover
aprendizagens significativas nas criangas, atendendo aos progressos que revelaram ter
efectuado. Afirmamos com convicgio que houve de facto uma relagiio de influéncia
entre as praticas desenvolvidas e intencionalizadas pelas educadoras e os progressos

alcangados pelas criangas.
O modo como as educadoras organizaram a sala, os recursos materiais que

disponibilizam, a intencionalidade com que interagiram com as criangas, assumindo o

papel de guias da aprendizagem, o facto de se assumirem como modelos de escritores e
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leitores, de contemplarem estratégias de diferenciagfio pedagoégica, parecem ter sido

factores que contribuiram para o efeito alcangado.

Porque também os resultados nos permitem dizer que os conhecimentos das
criangas do grupo socialmente desfavorecido se aproximaram dos conhecimentos das
criangas do grupo social médio/alto, somos conduzidos a reflectir sobre a importéncia
deste tipo de praticas e o contributo que podem dar, como projecto de intervengéo

social.

Podemos ainda tirar algumas ilagdes, que incidem sobre a importincia da formaggo
continua dos educadores, nomeadamente em moldes idénticos aos que foram
desenvolvidos antes da intervengfo. Parece-nos que um contexto formativo como o que
foi vivénciado deve ser assumido por mais educadores de infincia, como factor de
desenvolvimento profissional. O desenvolvimento da profissionalidade dos educadores
deve passar necessariamente pela formagdo contextualizada. Pela formagio que ajude a
fortalecer os lacos entre a pratica e a teoria, que estabelega pontes de saber onde todos

ensinam e todos aprendem.

Pela natureza do nosso estudo, pela quantidade de material que analisimos, pelo
conjunto de assuntos que abordamos ficAmos com a sensagio de muito ter ficado por

dizer e muito havera para concluir. Sdo portas que ficam em aberto.
No entanto toda esta experiéncia constituiu um factor de crescimento pessoal e

profissional, quer para nos, quer para as educadoras que partilharam connosco este

caminho de descoberta.
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GUIAO PARA A INTERVENCAO
Intengdes, actividades e estratégias para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita no

Jardim-de-infincia
Actos de fala

1- O educador promove e alimenta o discurso oral em diferentes situagBes, a partir de
experiéncias significativas, para que os meninos comuniquem e percebam que a sua fala ¢
ouvida. e valorizada pelos outros.

Partilha de relatos quotidianos para o

adulto ou para o grupo
Comunicagdes de projectos
realizados

Comunicagdo de aprendizagens

Planificagfo de projectos,
actividades, passeios,....

Descrigio de observagdes

Descrigfio de actividades

Partilha de sentimentos e emogdes

2- Formula perguntas sobre situagdes passadas, presentes e futuras que provoquem € sustentem
o didlogo, induzindo as criangas a explicitar o seu pensamento de modo a contribuir para a
organizagio e estruturagdo progressiva do discurso narrativo.

Com quem partilhou a vivéncia

Como e onde se passou a acgao

Quando aconteceu

Porque escolhe determinada a
actividade

O que gosta mais ou menos de fazer
€ porqué

Problematiza situagdes

3-Organiza momentos para que as criangas utilizem a fala para descrever e interpretar,
percebam que a observagdo antecipa e acompanha a descri¢do e a narragao.

Imaginar e Contar uma historia a
partir de um conjunto de imagens

Descrever imagens impressas em
diferentes suportes de escrita (livros,
cartazes, revistas,...)

Ordenar imagens com sequéncias de
acgdes verbalizando o que aconteceu
e narrar uma historia.

Descrever objectos, pessoas, animais
em diferentes situacdes
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4- Promove tempos para contar historias de modo a que as criangas desenvolvam a atengfo e a
imaginagdo adquirindo em simultineo a estrutura narrativa.

Historias tradicionais

Contos

Fabulas

Historias inventadas

5-Organiza momentos de reflexfio e interacgfo a pares, em pequenos e grande grupo, para que
as criancas possam confrontar a sua opiniio e os seus sentimentos, com os outros,
compreendendo a fala como instrumento de regulagdo social, para argumentar, negociar, planear
e tomar decisdes.

Escolha e planeamento de
projectos

Avaliagdo de projectos

Organizacdo de brincadeiras de
jogo simbolico

Organizacio de jogos de regras

Definigio de tarefas

Reunifio de conselho

Planificagio e avaliagio da
semana

Construgao de regras de vida

Resolugdo de problemas

6-Provoca momentos de reflexdio individual ou em pequeno grupo acompanhando os meninos
enquanto desenvolvem actividades, para que eles pensem e explicitem sobre a sua propria acgdo
ajudando-os a organizar o discurso e a sustentar a actividade. Em simultineo faz mediagéo das
aprendizagens

Questiona sobre o que os meninos
estio a fazer ,que materiais estdo a
utilizar

Pede para a crianga contar a historia
do seu desenho

Para contar a histéria da sua
brincadeira e o papel que
desempenha
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7-Organiza momentos de conversa para que os meninos desenvolvam capacidades de planificar,
antecipar, falando sobre o que se vai fazer e sobre o que pensam que vai acontecer

Planificacfio de situacGes (visita de

estudo, passeio,..)

Planificago de projectos de estudo

Levantamento de hipoteses sobre

situagOes emergentes

Imaginar o contetido de uma historia

a partir da ilustragdo

Imaginar o contetido de um livro a

partir da capa

8-Organiza jogos verbais inseridos no contexto do trabalho desenvolvido, para que os meninos
identifiquem sons de palavras e percebam que as palavras sdo constituidas por unidades mais
equenas (segmentag8o silabica).

Identificar / dizer palavras comegadas
pela mesma letra

Identificar / dizer palavras com a
mesma terminagao

Fazer batimentos silabicos do nome e
de outras palavras

Identificar / dizer palavras grandes e
palavras pequenas

Associar o tempo que demora a dizer
a palavra com o tamanho da mesma

Cantar com omissio de palavras,
substifuindo-as por gestos

Dizer lengalengas / rimas

Actos de escrita
Do educador em frente dos meninos

9- Escreve a fala dos meninos para que eles percebam que a um tempo na fala corresponde um
espaco no papel. Utiliza essa escrita com diferentes finalidades.

Relatos de vida

Definigdo de regras

Descrigoes

Historias inventadas

Desejos expressos

Sentimentos

€Xpressos

Perguntas

Cartas
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10-Antes de registar por escrito pede aos meninos que pensem sobre o que realmente se vai escrever
para que estes percebam que o pensamento € anterior a escrita. Desta forma as criangas aprendem: a
fazer uma selecgdo sobe o que & mais importante registar, a fazer um resumo, a organizar o

discurso. ..

Registos variados

Escrita de cartas

Organizagfo de projectos

11- Escreve em frente do grupo e informa sobre o que estA a escrever e para quem, de modo que as
criangas percebam que a linguagem escrita tem diversas intengdes, que a determinado tipo de texto
corresponde um certo tipo de mancha grafica e que posteriormente pode ser utilizada com diferentes
fungBes sociais. ,

Textos enumerativos que servem para localizar informag@es, etiquetar, classificar, ordenar,..

A ementa da semana

Etiquetas com os nomes proprios

Etiquetas que identificam materiais
e espacos

Agenda com o nome e morada dos
pais

Quadro de tarefas

Quadro de presencas

Lista de perguntas

Lista de titulos de histérias

Lista de cangdes aprendidas

Lista de poesias aprendidas

Inventario de livros na biblioteca

Inventario de actividades
nas diferentes areas da sala

Listas de materiais necessarios
A realizagio de uma tarefa
instrutiva

Listas de palavras com a mesma
terminagdo

Listas de antonimos e de

sindnimos

Listas de familias de palavras

Lista de palavras da mesma area

vocabular
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Textos informatives cuja fungfio é transmitir informagfo de diversa indole, servem

para comunicar assuntos de modo resumido

Convites para festas

Avisos para os pais

Cartazes € programas para

festas, reunides,...

Registo de noticias

Cartas para os correspondentes

Legendas de imagens €

desenhos

Artigos para o jornal do J.L

Textos expositivos: cuja fungfo & ajudar a compreender assuntos, partilhar conhecimentos. ..

Descrigbes diversas

Registos de observagdes

Organizaggo de projectos

Registo de experiéncias

Planificacdo de projectos

Textos literarios cuja fungio é o entretenimento, a partitha de fantasias, induzir

sentimentos, a transmissdo de valores culturais, ...

Trava- linguas

Adivinhas

ditados populares

Lengalengas

poemas e cangdes

Historias

Pecas de teatro
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Textos preseritivos cuja fungfo é regular o comportamento para alcangar determinado

objectivo...

Instrugdes de tarefas

InstrugBes sobre como

cuidar de animais

Regras de vida

Receitas culinarias

Instrugdes de jogos

Instru¢Bes de experiéncias

12- Sistematicamente o educador organiza momentos de aperfeigoamento de texto para que os
meninos compreendam como se estrutura e vai construindo a escrita.

Explorar o texto em extensdo

Explorar o texto em redugdo

Fazer variagbes em torno do
género, nimero, tempo, pessoa,.

Descobrir palavras e letras

Descobrir sinais de pontuagio

Construir textos com palavras
conhecidas

Partir o texto em palavras e
reordenar de acordo com o modelo

Reconstruir o texto no quadro de
pregas

13- O educador escreve utilizando instrumentos sociais que promovam a compreens3o dos meninos
sobre a escrita enquanto facilitadora e organizadora da vida do grupo em termos sociais e temporais.

Mapa de presengas

Calendario

Regras de vida do grupo

Plano da semana

Diério

Quadro de tarefas

Mapa de actividades

Mapa do tempo

Livro da vida

Agenda semanal
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14— Ao escrever o educador pode verbalizar o que vai escrevendo para que 0s meninos possam

estabelecer relagdes grafema / fonema comparando entre a fala com a escrita.

Enunciar palavras

Fazer pausas entre palavras

Silabar

Soletrar fazendo a
cormrespondéncia grafo-
fonologica

15-Provoca situagdes em que os meninos lhe ditam coisas para escrever criando interesse por
essa tarefa e em simultdneo se vio apercebendo de aspectos figurativos da linguagem escrita e

criando o seu projecto de escritores

Registo de novidades (textos dos
meninos)

Registos significativos no livro
davida

Ocorréncias significativas
significativas no Diério

Palavras que ndo conhecem e
querem copiar

Legendagem dos desenhos

registo de experiéncias; de
passeios; projectos;

Noticias para o jornal da
instituicdo

Carta para algueém
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Escrita das criancas

16- O educador organiza espagos e materiais para que oS menNinos possam escrever sozinhos ou
a pares, elaborando hip6teses sobre a escrita € encoraja encorajando e valorizando as suas
tentativas de escrita.

Escrita do nome proprio para
identificar trabalhos,

Escrita do nome por prazer

Escrita do nomes dos colegas

copia de palavras do dicionério
de imagens

reconstruir palavras de um
modelo com letras mdveis

Escrita de mimeros

Escrita de letras

Copia de textos expostos na
sala

Copia de listas

Garatujas

Formas parecidas com letras

Sequéncias de letras

Tentativas para legendar
desenhos

Tentativas de legendar imagens

17-Perante a escrita dos meninos confronta-os com modelos correctos de modo a que
eles possam comparar a sua escrita com a da educadora e percebam que ha uma forma
convencional de escrever.

Escreve ao lado da escrita dos meninos
a palavra correcta

Leva-os a procurar na sala onde estd
escrita a palavra que querem escrever

Solicita a ajuda de outra criangas
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[y

Actos de leitura

O educador:

18-L& para os meninos modelos auténticos de escrita para que 0s meninos reconhegam actos de

leitura e percebam que a diferentes formas de distribuig¢fo do texto no espago correspondem

determinados conteudos

Contos

Poesias

Instrugdes de jogos

Roétulos de embalagens

IndicagBes para realizar

experiéncias

Instrugdes para manipular

material da sala

Receitas culinarias que vo

fazer na sala

Ficheiros descritivos de

animais

Ficheiros descritivos de

plantas

Escritos da sala

Jornais

Revistas

19-1.& os mesmos textos repetidamente para que os meninos, chamando a atengio para palavras

que aparecem frequentemente para que 0s meninos memorizem algumas e aumentem o seu

vocabulario visual
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20 - L& com os meninos instrugdes de tarefas com sequéncia temporal para que os meninos
ercebam as etapas de um processo

uma receita que se vai realizar

Tnstrugdes sobre como cuidar de um
animal ou planta da sala

Instrugdes de um jogo

instrugdes para realizar uma
experiéncia

21-O educador promove situagdes de leitura interactiva para que 0s meninos construam
progressivamente conhecimentos sobre a propria leitura e sobre o significado do texto
verificando e reformulando hipoteses

Dizer e indicar o titulo do livro

Perguntar o que o titulo sugere
(antecipar o conteudo)

Indicar e dizer o nome do autor
e do ilustrador e associa-los as
suas fungdes

Utilizar termos como pagina,
capa, lombada...

Explorar as ilustragdes

Ampliar a leitura com
comentarigs, sugestoes

Falar acerca do contetdo
(personagens, acgdes, lugares,
tempo,..)

Recontar

Estabelecer a sequéncia de acgdes

Enguanto [é pode sublinhar com
o dedo

Fazer ampliagdo da historia

22-Organiza situagdes para que 0s meninos possam explorar o material escrito utilizando

diferentes suportes com diferentes fungdes de acordo com interesses e necessidades.

Consultar o dicionario quando
niio se sabe escrever uma palavra
ou nio se sabe o seu significado.

Consultar enciclopédias para
apoio a projectos

Utilizar a lista telefonica para
procurar uma morada ou telefone
de alguém

Consultar o jornal para saber
noticias, ou outras informagOes

Utilizar mapas, planisfério,...
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livros de divulgacio cientifica

receitas culinarias

Manual de expressdo plastica

Jornais

Revistas

relégio analdgico

23- Organiza momentos de descobertas de escrita na comunidade para que os meninos percebam que

a escrita codifica mensagens e que é importante conhecé-las para compreender o que nos rodeia.

Chama a ateng¢o para aniincios
de publicidade; letreiros de lojas;
cartazes de espectaculos;

Questionar sobre o que pode estar
escrito fazendo associagOes €
tentando ler

Diferencia a escrita de outras
formas graficas

Recolhe informac@o em suporte
papel para poder explorar na sala

Combina outras actividades sobre
material escrito que as criangas
podem recolher na comunidade
mais proxima de suas casas.

24-0 educador promove situagdes de leitura para os meninos fazerem tentativas de leitura
aumentarem o vocabulario visual e a prestarem atengfio aos aspectos organizativos da escrita

Localizar palavras
conhecidas num texto

Identificar nomes proprios

Fazer a leitura em tabelas
de duas entradas;

Utilizar mapas e quadros
de facil leitura

Fazer jogos com etiquetas,
letras moveis

Fazer jogos com os cartdes
dos nomes:

Contar as letras de uma
palavra

Dizer como se 1€ uma
palavra ao tapar uma parte

Comparar as letras de
palavras.
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ANEXO if
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A - Grelha de observacio da organizacio do espaco e materiais da sala para o
dominio da linguagem oral e escrita.

A — Organizacio do espaco e materiais na sala:

Sim Niao

1. Existe uma area de escrita

Na area da escrita existem:

1.1. Identificagdo (legenda) do espago

1.2. Inventario de actividades que ai se podem realizar

Nesse ou noutro espaco da sala existem.

1.3.Cademos individuais para produgdo escrita das criangas (
copiar, fazer tentativas de escrita, registar,...)

1.4. Folhas em branco para registos diversos

1.5. Computador com impressora ou maquina de escrever

1.6. Utensilios e materiais para escrever(lapis, canetas, papel,...)

1.7. Material de apoio a correspondéncia ( envelopes, sclos,
agendas, lista telefonica,..)

1.8. Arquivo de correspondéncia recebida / expedida

1.9. Alfabeto e algarismos expostos

1.10. Ficheiros de palavras com ilustragio

1.11. Cartdes com os nomes das criangas

1.12. Letras moveis

1.13.Quadro de pregas

1.14 Textos das criangas

1.15.Textos cortados por palavras para as criangas possam
reconstrui-los com base no modelo original, no quadro de pregas.

1.16.Revistas para recortar imagens e letras

1.17. Suportes para afixar registos escritos

2. Na sala existe uma area de biblioteca

2.1. Na area da biblioteca existem:

2.2. Identificagdo/ legenda do espago

2.3. Inventario de possibilidades de utilizagdo do espago

2.4. Um espago para os meninos poderem ler e consultar os livros

2.5. Livros de historias

2.6. Livros poesias

2.7. Livros apenas com imagens

2.8. Livros construidos pelos meninos

2.9.Livros instrutivos (trabalhos manuais, experiéncias,...)

2.10.Enciclopédias

2.11.Dicionario de lingua portuguesa

2.12.Livros tematicos

2.13.Livros de B.D.

2.14.Contos em suporte dudio

2.15. Revistas, jornais
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2.16. Livros de registos sobre situagdes vividas pelo grupo

2.17. Livros elaborados pelas criangas

3.0s livros existentes na biblioteca:

3.1.Estfio ao alcance de todas as criangas

3.2.Estio expostos de maneira frontal numa estante

3.3.Esto organizados por categorias

3.4.S30 variados

3.5.Sd0 renovados ao longo do ano

3.6.Tém varios tamanhos

3.7.Contemplam interesses das varias idades

3.8.Podem ser requisitados para casa

4. Noutro espago da sala existem:

4.1.Livros de historias para a infincia (contos, tradicionais, .. )

4.2, Livros de poesia

4.3.Livros apenas com imagens

4.4 Livros construidos pelos meninos

4.5 Livros instrutivos (trabalhos manuais, experiéncias, receitas...)

4.6.Enciclopédias

4.7.Dicionéario de lingua portuguesa

4.8.Livros tematicos

4.9.Livros de B.D.

4,10. Contos em suporte audio

4.11 Revistas, jornais

4.12 Livros de registos sobre situacdes vividas pelo grupo

4.13. Livros elaborados pelas criangas

5.Na sala existem:

5.1.Materiais que potenciem a utilizagio funcional da linguagem
escrita

5.2.Suportes proprios para afixar registos escritos ao alcance visual
das criangas

5.3.0s suportes apresentam uma superficie unicolor para melhor
visualizacdo dos desenhos e textos das criancas

5.50s materiais impressos existentes apresentam claridade
preceptiva:

5.6.Fundo vazio

5.7.Espago entre os elementos exibidos

6. Sobre 0s registos

6.1.0s registos mais antigos sfo frequentemente substituidos por
outros recentes

6.2.0s registos escritos sdo acompanhados de imagens

6.3.0s registos escritos sdo feitos apenas pelo adulto

6.4.0s registos escritos sdo feitos pelo adulto e pelas criancas
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B- Grelha de observacio da organizagio social de grupo

1. Organizagio do grupo ao longo do dia

1.1.H4 momentos de grande grupo

1.2.H4 momentos para trabatho cooperado em pequeno grupo

1.3.H4 momentos para o trabalho de cooperacéo a pares

1.4 Ha momentos para a crianca estar individualmente

1.5. A educadora acompanha / guia as criangas quando estio a
desenvolver actividades em pequeno grupo

1.6. A educadora guia o trabalho a pares

1.7. A educadora pede 4s criangas para ajudarem outras que
precisam

C- Grelha de observacio sobre a utilizacio de estratégias de planificacio e

avaliaciio

1. A Planificagéo

Sim

Nido

E feita apenas pelo educador

Integra propostas dos meninos

E feita cooperadamente pelo educador e criangas

E diaria

E Semanal

E Quinzenal

E Mensal

E Trimestral

E Anual

Na planificagio da educadora estdo explicitados objectivos para o
desenvolvimento da linguagem

Oral

Escrita

A planificacio contempla:

Estratégias claras para o desenvolvimento da linguagem escrita

Actividades potenciadoras do desenvolvimento da linguagem escrita

Recursos que facilitem o desenvolvimento da linguagem escrita

Interacgdo com as familias

Interacgio com outros parceiros educativos

Na sua acgiio pedagogica com as criangas, 0 educador:

Regista por escrito vivéncias das criancas

Provoca e organiza momentos para que as criancas lhe ditem

Tem espagos para que as Criancas possam autonomamente escrever

Tristiiuge Do




