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Resumo

Estudos desenvolvidos por diferentes especialistas revelam que a confrontagéo
tardia da crianga com a linguagem escrita (com intencionalidade educativa subjacente) é
tida como a principal responsdvel pelo insucesso na aprendizagem e no
desenvolvimento das competéncias linguisticas. No entanto, varios factores tém
contribuido para dificultar o processo de combate a este insucesso, especialmente as
questBes que se prendem com a definicdo clara do papel do educador neste dominio, as
representacdes dos agentes educativos envolvidos e 0 modo como 0s contextos se tém
organizado.

No presente estudo, de natureza essencialmente qualitativa, procurdmos
identificar e compreender as representacfes das vinte e oito educadoras de infancia
cooperantes da Pratica Pedagdgica I, do 3.° ano da Licenciatura em Educacdo de
Infancia da Escola Superior de Educacéo da Universidade do Algarve, no ano lectivo de
2004/2005, face a abordagem a escrita na educacdo pré-escolar. Era igualmente nosso
objectivo identificar algumas das actividades desenvolvidas pelas educadoras
cooperantes que possam favorecer o desenvolvimento das concepgdes sobre a escrita
em criancas em idade pré-escolar, bem como identificar os beneficios que estas
educadoras perspectivam sobre a abordagem a escrita na educacdo pré-escolar e, ainda,
compreender se a sua posi¢do, relativamente a importancia que atribuem a apropriagédo
da escrita pelas criancas se modificou ap6s a publicacdo das Orienta¢des Curriculares.

Em sintese, o estudo indica-nos que nas praticas das educadoras se encontra,
ainda, muito enraizada, a necessidade do desenvolvimento de “pré-requisitos” na
abordagem a escrita e que consideram o desenvolvimento deste dominio competéncia a

ser desenvolvida (essencialmente) no 1.° ciclo.

Palavras-chave

Educagcdo pré-escolar; Abordagem a escrita; Educador de Infancia;

Representacdes; Concepgdes precoces sobre a linguagem escrita; Formacéo.



Abstract

Research conducted by several experts shows that the leading cause of learning
disabilities and poor development of language skills is the child’s belated contact with
the written language (with an underlying educational intent). Several factors have
hindered the resolution of this learning problem, in particular those issues related to (a)
a clear-cut definition of the role of the educator in this area, (b) representations of the
educational agents involved in the process and (c) the way learning environments have
been set up.

In this study, of an essentially qualitative nature, we sought to identify and
understand the representations of writing in pre-school education held by twenty-eight
kindergarten teachers, who acted as cooperating teachers in the Teaching Practice | of
the 3rd year of the Kindergarten Teacher Education programme at the School of
Education of the University of Algarve in the school year of 2004/2005. Another
objective of ours was to identify some of the activities organised by the cooperating
teachers that might lead to the development of notions of writing in pre-school children,
as well as to identify what benefits these teachers expected to reap from their approach
to writing in pre-school education. We also intended to enquire if their positions on
early writing learning had changed after the publication of the Curricular Orientations.

To sum up, this study shows us that in their teaching pratice these teachers are
still very much dependent on the need for the development of ‘prerequisits’ in their
approach to writing and that they believe that the development of this skill should occur

essentially in elementary education.

Keywords
Pre-school education; approach to writing; kindergarten and pre-school Teacher;

representations; early notions of written language; training.
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Introducao

«N&o se pode ensinar a escrever e a ler. E a crianca que

aprende a escrever e a ler» (Figueiredo, 2002, p. 1).

O ser humano tem uma capacidade inata que é o seu poder de comunicacgéo. Esta
comunicacdo pode ser feita através da oralidade e, numa fase posterior, se desenvolvido
nesse sentido, o humano adquire a capacidade de comunicar também por escrito.
Segundo Sousa e Brito (2005, p. 122), a «escrita € a representacdo da linguagem, mais
do que o pensamento, por meio de sinais graficos convencionais, feitos na superficie de
diversos materiais».

E através da linguagem oral que comunicamos, exprimimos sentimentos e
emoc0es, realizamos aprendizagens, organizamos e reorganizamos 0 pensamento (Sim-
Sim, 1998). No entanto, através da linguagem escrita, também recordamos, registamos,
comunicamos, avaliamos, agradecemos, sonhamos, estudamos, ou seja, estas duas
formas de linguagem séo, na verdade, complementares uma a outra. Como tal, devem
ser estudadas em conjunto, até porque o seu processo de desenvolvimento tem também
algumas caracteristicas comuns.

No que a crianga em idade pré-escolar se refere, partimos do pressuposto de que
a palavra falada e/ou escrita deve aparecer em primeiro lugar, na sua actividade
espontanea (caracteristica da crianca), dada a necessidade que lhe é inerente de se situar
no mundo e de comunicar com 0S outros.

Na generalidade, poder-se-a pensar que as crian¢as aprendem a falar muito mais
naturalmente do que aprendem a escrever. Este tipo de pensamento podera levar a uma

visdo simplista e reducionista da melhor forma das criancas poderem comegar a

13



contactar com a linguagem escrita e, consequentemente, que sera necessario um ensino
formal para que esta aprendizagem ocorra. Todavia, sabe-se hoje que o que a crianca
necessita € de muito estimulo no contacto com a linguagem e do apoio dum adulto ou
de outra crianga mais competente. Neste sentido, «0 ambiente onde ocorrem as
primeiras vivéncias escolares é muito importante para [a crianca] e ira condicionar todas
as suas aquisi¢des» (Rebelo, 1990, p. 9).

Por outras palavras, é através da interacgdo social, sendo a crianga um sujeito
activo no seu proprio processo de desenvolvimento e aprendizagem, que se criardo as
condicBes propicias a aquisicdo da linguagem escrita. Convém explicitar que esta
interac¢do social diz directamente respeito aquela que € realizada em contexto de jardim
de infancia, tendo como suporte da sua organiza¢cdo um educador capaz e motivante que
consiga, ele proprio, motivar as criangas com quem interage. Neste contexto, Figueiredo

(2002, p. 1) explica-nos que

«a pedra angular do processo é a atencdo a crianca e a construcdo de uma

atitude, por parte do educador, que motive a curiosidade e o interesse, para que a

relacdo com a escrita e a leitura surjam naturalmente num processo mais vasto e

diversificado de comunicacao».

Sabendo nos, através de diversos estudos efectuados por varios autores, que a
crianca, no seu desenvolvimento normal, aos 3/4 anos, domina minuciosamente a
linguagem, entdo, o argumento de que a crianca, nesta idade, ndo tem maturidade
suficiente para a interaccao e apropriacdo da linguagem escrita € uma falsa questéo.

Estudos desenvolvidos por diferentes especialistas revelam que a confrontagéo
tardia da crianca com a linguagem escrita (com intencionalidade educativa subjacente) é

tida como a principal responsavel pelo insucesso na aprendizagem e no

desenvolvimento das competéncias linguisticas. Mais ainda se considerarmos que, aos 6
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anos, ja é demasiado tarde para que a crianga descubra a linguagem escrita e, neste
sentido, as consequéncias poderdo ser dramaticas. Sendo assim, consideramos de
extrema urgéncia “descolarizar” o processo de iniciagdo da escrita.

Porque «a crianga se constroi como ser humano, apropriando-se activamente do
mundo exterior, porque a linguagem intervém nesta construcdo, tendo um papel no
desenvolvimento cognitivo do sujeito» (Rebelo, 1990, p. 67) e porque sabemos que a
taxa de insucesso na area da escrita e da leitura persiste hoje num nivel elevado em
Portugal, consideramos fundamental a conjugacdo de esforcos a todos os niveis para
ultrapassar esta dificuldade dos nossos educandos.

Se pensarmos que todos o0s conteldos programaticos, nos diversos niveis de
escolaridade, se transmitem através da escrita (e da leitura) e que dados actuais da
OCDE nos permitem afirmar que 70% da populacdo portuguesa, entre os 25 e 0s 63
anos, tém apenas como escolaridade até ao 9.° ano, inclusive, e que, para os restantes
paises da OCDE, essa percentagem é de 33%, entdo poderemos considerar este aspecto
muito preocupante.

Concordando com Fernandes (2003), somos de opinido que uma das formas
mais consistentes para combater esta propensao e inverter o panorama nacional, no que
a linguagem escrita diz respeito, reside na prevencdo. Iniciada esta na educagdo pré-
escolar, que se supde de qualidade, poderemos afirmar que a mesma poderéa influenciar
0 sucesso educativo e 0 bem-estar das criancas, sendo determinante, neste processo, 0
papel do educador.

Em Portugal, tém-se realizado inimeros estudos sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem da linguagem escrita e sobre as concepgdes precoces que lhe estdo
subjacentes nas criangas em idade pré-escolar (Alves Martins, 1989; Alves Martins e

Niza, 1998; Matta, 1991; Niza e Alves Martins, 1998). Todavia, a generalidade desses

15



estudos, como pudemos constatar pela revisdo da literatura que realizamos, nao reflecte
a pratica educativa potencializadora do desenvolvimento das concepcdes precoces das
criangas sobre a escrita. Serdo mesmo poucos o0s que reflectem uma pratica adequada e
de qualidade, por parte do educador de infancia, para uma melhor apropriagdo da
linguagem escrita por parte da crianga, ndo podendo nés, no entanto, deixar de enumerar
alguns dos quais tivemos conhecimento: Estevens (2002), Fernandes (2003) e Santos
(2001).

Neste contexto, ndo nos questionamos se deveremos abordar a linguagem escrita
no jardim de infancia porque, para nés, enquanto educadora e supervisora numa
Instituicdo de formacdo, a sua importancia é por demais evidente, ndo apenas por se
tratar de um dominio consagrado nas Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar (Ministério da Educacgdo, 1997), mas também por sabermos que os curriculos
da educacdo pré-escolar tém efeitos consistentes e duradouros no sucesso escolar das
criangas até ao fim da escolaridade obrigatdria (Bairrdo e Tietze, 1995).

No decorrer da nossa pratica educativa, enquanto educadora de infancia, sempre
tentdmos valorizar este dominio com as criancas que acompanhamos, porque, para além
de ser uma area que pessoalmente muito nos atrai, este prazer foi-se intensificando a
medida que nos iamos apercebendo das concepcBes precoces que as criangas tinham
sobre a utilidade e funcionalidade da escrita.

Por outro lado, a nossa fungcdo como supervisora das Praticas Pedagdgicas da
Licenciatura em Educacdo de Infancia, numa Instituicdo de formacéao e os contactos que
fomos estabelecendo com as educadoras cooperantes permitiram-nos verificar que este
gosto pela abordagem a escrita era partilhado também por algumas dessas colegas com
quem tivemos a oportunidade de trabalhar, 0 que nos motivou para estudar o processo

de abordagem a escrita na educacgéo pré-escolar.
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As questdes que se nos colocavam, assim como as educadoras cooperantes com
quem temos vindo a manter contacto, eram sobre “como fazé-1o”. Tendo consciéncia de
que a formacdo inicial dos educadores de infancia ndo é ainda muito clara acerca da
abordagem da linguagem escrita no jardim de infancia, continuam a subsistir sempre
muitas davidas relativamente as préaticas pedagdgicas neste dominio.

Deste modo, reflectindo sobre a nossa propria experiéncia e considerando a
préatica dessas educadoras, nomeadamente no que as representacfes sobre o tema em
causa diz respeito, foram-se-nos colocando algumas questdes as quais tentaremos dar
resposta com a concretizacao deste estudo.

Quando nos referimos as representacdes das educadoras cooperantes sobre a
abordagem da linguagem escrita na educacgdo pré-escolar, aludimos, tal como Teberosky
(2001), ao conhecimento que as educadoras cooperantes detém sobre este dominio e a
forma como esse conhecimento esta estruturado. Neste caso, ndo poderemos deixar de
mencionar a importancia da formac&o inicial e continua de educadores de infancia, uma
vez que esta implica, acima de tudo, desenvolver educadores pessoal e
profissionalmente competentes, nos niveis cognitivo, afectivo, de colaboracéo,
cooperacéo e de trabalho em equipa, ndo esquecendo as competéncias de estruturacéo,
invencdo, organizacgdo e criatividade. Por conseguinte, torna-se necessario promover
uma formacdo humana e cientifica pluridimensional, realista e pratica (Cro, 1998), uma

Vvez que a

«oferta de uma educacéo basica de qualidade para todos os cidadaos &€ um factor
da maior relevancia para a promocéo do individuo enquanto cidaddo e enquanto
pessoa, a0 mesmo tempo que pode constituir-se como um elemento chave da
construcdo de uma sociedade democrética e aberta ao saber e a inovacao»
(Abrantes, 2000, p. 7).
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Todos estes aspectos nos levaram a interrogar sobre o facto das educadoras de
infancia cooperantes estarem a implementar (ou ndo), nas suas praticas pedagogicas,
estratégias significativas de aprendizagem que facilitem o desenvolvimento e a
apropriacdo da linguagem escrita em criancas de idade pré-escolar.

Assim, este estudo ndo pretende, de forma alguma, criticar o modo de actuar das
educadoras de infancia cooperantes, que agirdo em consonancia com as suas
representacbes, nem propor praticas educativas concretas relativamente a
potencializagéo da escrita no jardim de infancia. O seu fim limita-se a procurar conhecer
as representacdes das educadoras cooperantes acerca da abordagem a escrita pelas
criangas, em termos estratégicos e praxicos, designadamente ap6s a publicacdo das
Orientacgdes Curriculares para a Educacgéo Pré-Escolar.

A nossa reflexdo, em torno das nossas supracitadas vivéncias, e 0 nosso contacto
com as educadoras cooperantes fizeram emergir a necessidade de aprofundar
conhecimentos em torno da relagdo dos cinco campos que a seguir se apresentam:

i.  ‘aformacdo recebida sobre a abordagem a escrita tanto na sua formacéo
inicial, como ao longo da sua carreira, assim como o tipo de formacéo
recebida’;

ii. ‘o processo de desenvolvimento, por parte das educadoras, da abordagem
a escrita, nomeadamente no conhecimento que detém (ou ndo) das
concepcdes das criancas com quem trabalham, a justificacdo para o
desenvolvimento de actividades neste dominio na sua pratica educativa e
a importancia que lhe atribuem, o tipo de estratégias utilizadas e a
existéncia (ou ndo) na respectiva sala de um espaco de exploracdo da
linguagem escrita, assim como 0s materiais |4 existentes e, ainda, o

desenvolvimento de determinadas competéncias neste dominio’;
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iii. ‘a atitude das criangas face a abordagem a escrita, nomeadamente na
exploracdo deste tipo de linguagem e os sentimentos a ela inerentes, bem
como os beneficios considerados pelas educadoras, a médio e longo
prazo, como resultado do desenvolvimento deste dominio’;

Iv. ‘aatitude do educador face ao desenvolvimento da abordagem a escrita,
no que a sua atitude diz respeito, perante as tentativas de escrita da
criancga, assim como 0s sentimentos de “pressao” sentidos (ou ndo) como
resultado da accao dos pais e familiares e consequente reacgao’;

V. ‘as mudangas que as educadoras poderdo ter verificado nas praticas
educativas respeitantes a abordagem a escrita, em geral, assim como na
prépria accao, apos a publicagdo das Orientagdes Curriculares’.

No seu conjunto, os dados que obtivemos, relativamente aos diferentes campos,
possibilitaram-nos a identificacdo e compreensdo das representacdes das educadoras
cooperantes protagonistas do estudo.

De caracter essencialmente exploratério, foi 0 mesmo desenvolvido de acordo
com uma perspectiva descritiva e holistica, que entendemos como a que melhor se
adequava a analise dos fendmenos sociais e educativos. Dada a natureza e objecto do
estudo, optamos, pois, por uma metodologia qualitativo-interpretativa como forma de
alcancar os objectivos propostos.

Em termos estruturais, organizamos a dissertacdo em duas partes. A primeira
comporta 0 quadro conceptual que a suporta e a segunda é constituida pela parte
empirica do estudo. Na tentativa de apresentar um todo coerente e sequencial,
integramos, na primeira parte, quatro capitulos e na segunda dois.

No que a primeira parte respeita, apés a introducdo, que deixa antever o

desenvolvimento do estudo, segue-se a revisdo da literatura. Num primeiro capitulo,

19



dedicado a linguagem humana, tentdmos fazer uma abordagem respeitante aos
fundamentos da linguagem e a diferentes perspectivas do seu desenvolvimento. Na
primeira parte deste capitulo, analisaremos os fundamentos psicol6gicos e sociol6gicos
da linguagem, assim como o desenvolvimento desta em interacgdo social. Na segunda
parte, para fundamentar as diferentes perspectivas apresentadas e que enquadram a
nossa perspectiva de aprendizagem e desenvolvimento da crianca em idade pré-escolar,
socorremo-nos das seguintes perspectivas: a behaviourista e a inatista de Skinner e
Chomsky, respectivamente; a genética de Piaget; a historico-cultural de Vygotsky; e,
ainda, a social de Bruner.

O segundo capitulo, intitulado «Desenvolvimento da Linguagem Oral e
Aquisicédo da Linguagem Escrita», aborda, essencialmente, as semelhancas e principais
diferengas entre estes dois tipos de linguagem.

Segue-se o terceiro capitulo, cujo enfoque recai sobre a linguagem escrita sob
varios aspectos: a aprendizagem da escrita enquanto construcdo activa da crianca; as
fases da sua aprendizagem; e as concepgdes precoces subjacentes a essa aprendizagem,
incluindo os conhecimentos funcionais, figurativos e conceptuais acerca da linguagem
escrita.

A linguagem escrita na educagdo pré-escolar constitui a tematica do quarto
capitulo. Nele é clarificada a importancia do desenvolvimento de competéncias
metalinguisticas (a consciéncia fonoldgica, a consciéncia silabica e o conhecimento do
nome das letras), assim como o papel do educador neste dominio, enguanto
intermediario, como modelo e como proponente de situacdes de aprendizagem.

A segunda parte do estudo corresponde a sua dimensdo empirica e integra o
quinto e o sexto capitulos. O quinto capitulo é constituido pela apresentacdo, descricao e

justificacdo de todo o processo metodolégico do estudo. Como tal, explicitam-se 0s

20



pressupostos tedrico-metodoldgicos, apresentam-se as questdes de pesquisa e 0s
objectivos definidos, identificam-se e caracterizam-se as protagonistas do estudo, bem
como se indicam as opcBes metodoldgicas e os procedimentos de recolha, tratamento e
analise dos dados.

No sexto capitulo, procedemos & analise interpretativa dos dados recolhidos e,
procurando-se dar dos mesmos uma visdo holistica, apresentamos, a finaliza-lo, uma
andlise de conjunto.

Por dltimo, nas consideragdes finais, procuramos ndo apenas sintetizar 0s
aspectos mais significativos da investigacéo realizada, mas também reflectir sobre todo
0 processo investigativo desenvolvido, assim como apresentar algumas sugestfes ou

pistas de trabalho para futuros estudos, que se nos afiguraram como pertinentes.

Capitulo I — A Linguagem Humana
21



1. Fundamentos da Linguagem

«Apraz-lhe comunicar, de entrada, que o Unico verdadeiro
veiculo de comunicacdo digno desse nome, o Unico que
realmente faz trazermos a superficie o que temos de melhor em
n6s como forma de chegarmos aos outros, é a voz humana»
(Correia, 2005, p. 171).

O ser humano possui uma capacidade inata que é o seu poder de comunicacao.
A linguagem oral apresenta-se como um sistema de representacdo e de expressdo de
sentimentos, de necessidades, de experiéncias e de conhecimentos. E através da
linguagem que nos exprimimos, que comunicamos com 0s outros, que realizamos
aprendizagens, organizamos e reorganizamos 0 pensamento (Sim-Sim, 1998). Neste
sentido, consideramos importante aclarar os fundamentos da linguagem, tanto na sua
vertente psicoldgica, como sociolégica.

A este prop6sito, Bouton (1977, p. 130), diz-nos que

«a aquisicdo da linguagem ndo pode com efeito explicar-se pela simples
aquisicdo de estruturas cada vez mais complexas. Esta aquisicao é antes de tudo
fungdo do progresso que a crianca realiza na compreensdo do seu meio e das
relagbes que unem os elementos que o constituemy».

Assim, assumindo as teorias desenvolvimentistas, em particular as da psicologia
genética, que constituiram um marco de referéncia na construgdo de uma teoria da
aprendizagem, acreditamos que € através da ac¢do do proprio sujeito que se processa a
obtenc¢éo da aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Neste sentido, a crianga, como
ser activo, é avida de curiosidade, interroga-se e coloca hipdteses acerca daquilo que a

rodeia, ou seja, das pessoas, dos objectos e das situacdes (Silva, 1991).
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De acordo com Bronfenbrenner (1979), sdo as actividades, em que a
participagdo do sujeito é essencialmente activa, que se revelam como potencializadoras

da sua aprendizagem e do seu desenvolvimento.

1.1. Fundamentos Psicoldgicos e Socioldgicos da Linguagem

«A comunicagdo linguistica é uma relagdo psicoldgica e social
gue apresenta grande variedade e diferentes niveis» (Rebelo e
Atalaia, 2000, p. 18).

O instrumento mais importante que utilizamos para comunicar € a linguagem,
sistema de natureza simbolica que nos permite representar a realidade, tornando-a
presente.

Das espécies bioldgicas existentes, a espécie humana é a Unica programada
geneticamente para adquirir os sistemas altamente complexos, especificos e estruturados
que sdo as linguas naturais. Na verdade, os seres humanos adquirem espontaneamente,
com incrivel rapidez e uniformidade, a lingua natural da comunidade em que passam 0s
primeiros anos de vida (Cruz, 2002; O’Grady, 2005; Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997).

Sé&o os primeiros anos de vida que se constituem como muito importantes para a
crianga aprender a falar e, consequentemente, a relacionar-se com os outros. Quando a
crianca comega a saber usar a linguagem para comunicar, fica detentora de um novo
factor de desenvolvimento, pois através da linguagem adquire a experiéncia humana e
social que ira influir poderosamente na sua formacdo mental. E através da apropriagdo
progressiva da linguagem, pela préatica da oralidade e das suas trocas verbais com 0s

adultos que com ela interactuam, que a crianga, no inicio subordinada as directrizes do
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adulto, podera passar a ser capaz de formar imagens das suas ac¢des futuras, dirigindo a
si prépria as directrizes que antes recebia de outrém (Rebelo e Diniz, 1989).

Neste processo de desenvolvimento, a linguagem constitui-se como um
instrumento-chave, criado pelo homem, como forma de organizar o pensamento. Para
Vygotsky, a aquisicdo da linguagem oral configura-se como 0 momento mais
importante do desenvolvimento cognitivo. Ainda para este psicdlogo, a linguagem
apresenta-se como a ferramenta mais importante, um instrumento com muito poder, que
funciona como um mediador que surge primeiro como uma forma de comunicagao entre
a crianca e o0s outros e que lhe permite, posteriormente, organizar o seu préprio
pensamento (Fontes e Freixo, 2004).

De acordo com Cruz (2002, p. 20), esta «visdo psicoldgica torna-se necessaria,
porque a linguagem é um factor de comunicacdo psiquica [da] crianca». A funcdo da
linguagem afigura-se e traduz-se como motor e produto de desenvolvimento e como
instrumento de aprendizagens, incluindo as escolares. Relativamente a outros aspectos
do desenvolvimento infantil, é ainda considerada um fenémeno psicoldgico sobre o qual
exerce influéncia.

Além disso, a linguagem apresenta-se como um dos principais instrumentos de
mediacdo semiotica, que possibilita a crianca, a partir do momento em que a consegue
manejar, uma forma radicalmente diferente de se relacionar com os outros e com o
mundo que a envolve (Peixoto e Monteiro, 1999).

Para Vygotsky, a linguagem € o meio através do qual se realiza a consideragéo e
a elaboracdo da experiéncia e constitui-se como um processo humano altamente pessoal
e, a0 mesmo tempo, profundamente social. Desta forma, a linguagem humana
representa a conduta mais importante relativa ao uso de signos no desenvolvimento

infantil. Através da linguagem, a crianca liberta-se de muitas das suas limitacGes
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imediatas. Prepara-se, com ela, para uma actividade futura; projecta, ordena e controla a
sua propria conduta, assim como a dos que a rodeiam (Cole et al., 1979).

Alguns estudos realizados em Portugal (Peixoto e Menéres, 1997; Ribeiro,
1996) salientam a importancia da linguagem na interaccdo entre pares. Nesta linha de
pensamento, Peixoto e Monteiro (1999) salientam o facto de que, quer em situacdes de
interaccdo adulto-crianga, quer em situagfes de interacgdo crianga-crianga, 0S
comportamentos verbais evidenciados nas diades, cujos individuos apresentam
desempenhos superiores, ap0s a situacdo de interac¢do, sdo comportamentos que
permitem a partilha de informag&o, possibilitando ao outro a consciencializacdo da
existéncia de outras solucdes possiveis, podendo ser o ponto de partida para uma
reformulacdo da representacdo da tarefa e/ou dos procedimentos a ter em conta na sua
resolucéo.

Se pensarmos que a comunicacao verbal é universal, que onde existem homens
ha linguagem, poderemos afirmar, tal como Cruz (2002), que o facto de
compreendermos e transmitirmos informacdo através de um sistema linguistico é
inerente a condicdo do ser humano. Assim, «a especificidade da linguagem, como
comunicacdo verbal, é responsavel pela verificacdo da universalidade do processo de
aquisicdo da linguagem, qualquer que seja o grupo social e geografico de origem das
criangas» (op. cit., p. 24).

No que a linguagem verbal se refere, Bouton (1977) faz a distin¢éo entre lingua
e fala. Para este autor, «a lingua é pois um conjunto de convencdes complexas, que
supde aptiddes idénticas de producdo e de recepcdo, aceites e interpretadas de uma
maneira semelhante, realizadas de uma maneira igualmente semelhante por dois ou mais
individuos» (op. cit., p. 25), enquanto que a fala pode ser entendida como o agregado

dos «mecanismos de producdo e de compreensdo verbais de que dispde qualquer
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individuo para realizar ou interpretar, em funcdo de convencdes particulares adquiridas
(que constituem o seu conhecimento da lingua), um discurso em situacdes de
comunicacgédo ou de expressao muito diversas» (op. cit., p. 45).

O que pretendemos ressalvar, com esta explicacdo, é que, para que a linguagem
verbal aconteca, € necessario um ambiente social e a interac¢do entre dois ou mais
sujeitos. Neste sentido, tentaremos compreender, de seguida, a importancia do meio

social na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem.

1.2. Desenvolvimento da Linguagem em Interaccéo Social

«Tudo o que antecede [a linguagem] supde evidentemente uma
interacgdo continua do meio em que a crianga vive» (Bouton,
1977, p. 123).

Nos dias de hoje, ndo restam davidas que a aquisicdo da linguagem humana é o
resultado de um programa que € transmitido geneticamente. No entanto, a
materializacdo desse programa parece nao ser possivel de acontecer se a crianga nao
crescer imersa num ambiente social em que as trocas linguisticas ocorram, ou seja, onde
falem com ela e a sua volta (Sim-Sim, 1998).

Ainda neste sentido, se a hereditariedade é de suma importancia, porque
caracteriza a espécie a nivel geral, e do ponto de vista genético transmite certas
caracteristicas de pais para filhos, a interacgdo que se estabelece entre a crianca, que €
um ser activo, e 0 meio social em que se desenvolve apresenta-se, assim, como um
factor decisivo para o seu futuro. Ao contrario dos outros mamiferos, o humano nasce
com o cérebro imaturo, que ird actualizando uma parte das suas possibilidades sob a

accdo do meio circundante (Rebelo e Diniz, 1989).
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Neste plano, O’Grady (2005) coloca uma questdo, que é o facto das criangas,
desde que nascem, conseguirem aprender centenas de palavras sem ouvirem qualquer
explicagdo sobre o significado das mesmas, sendo ainda capazes de produzir e de
compreender frases de uma complexidade impressionante. Segundo o autor, aqui reside
0 mistério da aquisi¢do da linguagem, que s6 é possivel através da interac¢do social,
como o descreveremos de seguida.

Sabe-se que, em casos onde ndo € possivel estabelecer uma relacdo socialmente
saudavel, a evolucdo intelectual, a aquisicdo da linguagem, a capacidade de
comunicacgédo e o desenvolvimento global se véem afectados (Margenat, 2002), porque
sdo os estimulos que a crianca apreende do seu meio circundante que a despertam para a
vida social e, consequentemente, para a aquisi¢do da linguagem, que ndo é transmitida
pela hereditariedade, mas sim pela sociedade.

O senso comum leva muitas pessoas a dizer que as criangas aprendem a falar
imitando os adultos, traduzindo, afinal, a constatacdo de que as criancas s6 aprendem a
falar se viverem numa sociedade civilizada e que aprendem o idioma que ouvem no seu
dia a dia, a sua lingua materna.

Exemplos tipicos sdo as criangas abandonadas, vitimas de descuido parental,
que, privadas de parcial ou total interaccdo verbal, poderdo apresentar défices em
termos de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem (Cruz, 2002; Sim-Sim, 1998). Em
casos extremos, surgem as denominadas “criancas selvagens” que, privadas do convivio
dos homens, ndo aprendem a falar (O’Grady, 2005; Rebelo e Diniz, 1989; Sim-Sim,
1998).

Neste contexto, O’Grady (2005) explica que existem dois factos sobre a
aquisicdo da linguagem que confirmam que a imitacdo ndo é a explicacdo para a forma

como as criangas aprendem a produzir frases:
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a) as criangas ndo sdo muito boas a imitar frases que contenham palavras
que para elas sdo desconhecidas. Normalmente, repetem apenas aquilo
que lhes é conhecido e que conseguem de facto verbalizar;

b) talvez porque tenham consciéncia de que ndo s&o muito boas nisso, as
criangas nem tentam imitar frases completas, muitas vezes.

Ainda de acordo com este autor (op. cit.), as criancas também ndo aprendem a
falar se alguém (nomeadamente os pais) as ensinar explicando-lhes coisas relacionadas
com a linguagem oral ou corrigindo-as quando cometem erros na construcdo de frases.
Pelo que observou de conversas entre pais e filhos, concluiu que as correcgGes (por
parte dos pais) sdo mais relevantes como forma de relembrar as criancas a maneira
correcta de usar termos por ela ja conhecidos, do que no sentido de aprender novas
formas (correctas) de o fazer. Se assim é, entdo as correc¢Ges ndo ajudam as criangas a
aprender a linguagem. Ajudam-nas, sim, a fazer melhor uso daquilo que ja apreenderam
efectivamente.

Esta ideia parece-nos razodvel. Se as correccdes fossem a chave para a
aprendizagem da linguagem, entdo seria de esperar que umas criangas tivessem mais
sucesso ao nivel da linguagem oral do que outras, supondo que eram mais corrigidas
(oralmente) pelos seus pais.

Na verdade, as criancas apreendem a linguagem com sucesso Ssob uma
diversidade de condicGes. Existem culturas em que as criangas nao sdo tratadas como
companheiros de conversa (conversational partners) enquanto ndo conseguem produzir
frases correctamente e sem ajuda. As correccdes, para estas criangas, sdo consideradas
um luxo, mas, mesmo assim, elas conseguem aprender a sua linguagem sem dificuldade
ou atraso na mesma. Neste sentido, parece que as correc¢des sdo um auxilio, mas néo

s80 necessarias na aprendizagem da linguagem.
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O’Grady (2005, p. 178) afirma que existe, pelo menos, uma condicdo externa
necessaria, que tem que estar presente na vida da crianca antes da aquisicdo da
linguagem: «Children need to hear sentences they can understand without knowing a
lot about the language they re trying to learn».*

Cada um de nds concorda, certamente, com o facto de que o ser humano é
especialmente dotado para aprender a linguagem oral, que se revela inacessivel a
espécies animais que ndo possuem o tipo de ouvidos e os centros de audi¢do (auditory
centers) no cérebro, tal como o humano tem. Entdo, onde € que tudo isto nos leva? Pelo
menos, a que sd0 necessarias determinadas capacidades que tornem possivel a
aprendizagem da linguagem.

Quando o autor (op. cit.) se refere ao cérebro humano, quer dizer um cérebro
construido com as instrugdes contidas no nosso ADN, o mesmo é dizer que a
capacidade de produzir uma linguagem oral faz parte da nossa heranca genética.

Reforgcando esta ideia, Sim-Sim (1998) defende a teoria de que o crescimento
linguistico da crianca pequena obedece a uma evolugdo que se encaixa nos principios
genéticos do desenvolvimento do ser humano e que se operacionaliza em aquisi¢des que
geram alteragbes qualitativas de desempenho. Estas alteragdes sdo o resultado da
interac¢do entre a programacao genética e a imersdo num meio linguistico.

S4o estas situagdes que nos levam a considerar o desenvolvimento da linguagem
em interaccdo social, que tentaremos explanar melhor, fundamentando-o com as

diferentes perspectivas de desenvolvimento que a seguir se apresentam.

2. Perspectivas acerca da Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem

! «As criancas necessitam de ouvir frases que consigam compreender mesmo sem conhecerem bem a
propria linguagem que tentam aprender» (Traducéo propria).
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«(...) procuraremos equacionar os factores biol6gicos que
fazem do homem um animal linguistico, ndo esquecendo que
para que a heranca genética se materialize é imprescindivel a
imersdo num meio em que as trocas linguisticas tenham lugar»
(Sim-Sim, 1998, p. 45).

Os principais pressupostos tedricos em gue assenta o presente trabalho remetem-
nos para um quadro tedrico-conceptual de cariz cognitivista, onde se impdem 0s homes
de Piaget, Vygotsky e Bruner, entre outros tedricos, que nos possibilitam uma melhor
compreensdo dos processos da aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, assim como
da sua importancia.

Ao aludir ao processo de construcdo da linguagem, mencionamos a sua
aquisicdo e desenvolvimento. Neste contexto, tal como nos explica Sim-Sim (1998), ao
falarmos de aquisicdo da linguagem, estamos a referir-nos ao processo de apropriacao
subconsciente de um sistema linguistico, através da exposi¢cdo a0 mesmo, sem que para
tal seja necessario um ensino formal. O desenvolvimento serd o resultado da
programacdo genética que determina a maturacdo do sujeito em condic¢des propicias do
meio. Assim, a apreensdo e mestria de uma lingua ocorre através da imersdo nessa
mesma lingua, de forma passiva (ouvindo os outros falarem entre si) e de forma activa
(quando falam connosco). Com efeito, «as alteragdes no conhecimento da lingua que
ocorrem durante o periodo de aquisi¢cdo da linguagem chamamos de desenvolvimento
da linguagem» (op. cit., p. 28).

Neste sentido, e segundo uma perspectiva socioconstrutivista, a crianga constroi
a sua linguagem numa interacc¢do activa com o seu meio, a0 mesmo tempo e da mesma
maneira que constréi todas as suas abordagens cognitivas, num processo que se
apresenta como intrinsecamente ligado as experiéncias com o mundo (Piaget, 1975;

Brofenbrenner, 1979; Vygotsky, 1978/1979).
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Segundo Piaget (1975), o desenvolvimento cognitivo guia as condutas
comunicativas da crianga, sendo um pré-requisito para a sua apari¢do. Assim, a
construgcdo da linguagem na crianga apresenta-se como parte de um processo de
desenvolvimento cognitivo alargado. De acordo com Piaget e Inhelder (1969),
«children, it is now generally believed, must participate actively in the learning process
through exploration, experimentation, problem solving, and social negotiation,
especially in projects involving literacy activities»? (cit. por Morrow e Rand, 1993, p.
181).

Vygotsky, que se opOs as teorias prevalecentes na altura, designadamente a
reflexologia e a psicanalise, ira descrever os fendbmenos numa oOptica evolutiva. A sua
perspectiva «enfatiza a mediacdo histdrico-cultural dos fendmenos psicoldgicos,
sublinhando que a caracteristica principal da actividade especificamente humana é ser
socialmente mediada» pela linguagem (Matta, 2001, p. 72).

Os quadros tedricos de Piaget e Vygotsky, embora advenham de correntes bem
diferentes, assemelham-se, no sentido em que ambos defendem que o desenvolvimento
do ser humano passa por momentos diferentes e que a interac¢do do individuo com o
meio envolvente determina o processo de evolugdo psicolédgica (Fernandes, 2003).

Também para Bruner, tal como para Piaget e Vygotsky, a crianga € um sujeito

activo no seu proprio processo de desenvolvimento e aprendizagem.

2.1. Perspectivas behaviourista e inatista de Skinner e de Chomsky

2 «de um modo geral, acredita-se, agora, que as criangas devem participar activamente no seu processo de
aprendizagem através da exploragdo, experimentacdo, resolugdo de problemas e negociacdo social,
especialmente em projectos que envolvam actividades de literacia» (Tradugdo propria).
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«A perspectiva [psicogenética] encontra também as suas raizes
tedricas na gramatica generativa de Chomsky e na psicologia
genética» (Veldsquez, 2004, p. 118).

A aquisicdo e desenvolvimento da linguagem significam a progressao de um
estado zero do conhecimento linguistico até a mestria da idade adulta. A existéncia de
algo inato na capacidade para percorrer este trajecto, o papel e o contributo do meio e os
processos (ou mecanismos) especificos ou comuns a outras capacidades da mente sdo 0s
trés grandes alicerces que tém fundamentado as teorias que procuram a explicacdo de
como € que, num curto espago de tempo, o ser humano atinge o dominio de um dos
sistemas mais sofisticados do conhecimento, a linguagem (Sim-Sim, 1998).

Sem querermos entrar em grandes especificacBes, até porque tal ndo é o
objectivo primordial deste trabalho, faremos uma breve abordagem a duas das teorias
que servem de base a inUmeras investigacdes que sobre este assunto se tém debrucado, a
perspectiva behaviourista e a inatista, referindo-nos, especifica e respectivamente, a
Skinner e a Chomsky.

Segundo a perspectiva behaviourista, no processo de aquisi¢cdo da linguagem os
adultos exercitam as criancas nas habilidades linguisticas com base no condicionamento
operante e na imitacdo. Neste sentido, a aprendizagem € vista como uma modificacdo de
comportamento. Sendo a aprendizagem o ponto central da perspectiva behaviourista e
considerando-se a linguagem um comportamento verbal, insere-se esta na perspectiva
geral da aprendizagem humana, sem processos ou mecanismos especificos, pelo que o
desenvolvimento da linguagem é tido como o resultado de um conjunto sistematizado
de aprendizagens que se realiza por imitacdo de modelos.

Segundo esta perspectiva, as criancas ganham a mestria do comportamento

verbal através da interaccdo com o meio, imitando os adultos e outras criancas a sua
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volta. Neste sentido, o papel do meio e, em particular, dos pais, numa primeira
instancia, assume um peso preponderante, pois 0 desenvolvimento da linguagem esta
dependente de varidveis ambientais, sendo determinado pela pratica da oralidade e ndo
pela componente genética (Sim-Sim, 1998).

Desta forma, esta perspectiva defende, pois, que a crianga possui capacidades
gerais de aprendizagem, onde esta incluida a linguagem enquanto comportamento
verbal, regulado e reforgado pelos adultos que interagem com a crianca e que lhe
servem de modelo (Cruz, 2002). Assim, a principal preocupagdo dos behaviouristas
assenta na realizagéo verbal conseguida pela crianca, uma vez que, segundo a sua teoria,
se sao os estimulos ambientais que condicionam as aprendizagens, predizendo-as, 0
conhecimento linguistico do individuo ndo se torna o seu objecto de interesse (Sim-Sim,
1998). Concomitantemente, esta teoria tem dificuldade em explicar as emissdes de fala
da crianca, originais, inovadoras e assentes em regras por ela criadas.

De forma critica, Chomsky (1959, p. 55) questiona o facto de que «ndo faz
muito sentido especular sobre o processo de aquisicdo sem um melhor e mais profundo
conhecimento do que é realmente adquirido». O objectivo de Chomsky era construir
uma teoria da linguagem.

Enquanto que para os behaviouristas a &nfase era colocada na aprendizagem e na
influéncia do meio (empirismo), para 0s inatistas, a crianga nasce com uma
predisposicdo inata (programacao genética) para adquirir a linguagem, que se traduz na
capacidade de extrair regras gramaticais a partir daquilo que ouve.

A essa capacidade Chomsky chamou Language Acquisition Device (LAD),
enunciado como um dispositivo para a aquisi¢cdo da linguagem, constituido por um
conjunto de componentes basicos ou principios gerais e de procedimentos que permitem

descobrir como estes principios se aplicam a lingua especifica da comunidade em que a
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crianga estd inserida. Tais componentes, principios e procedimentos encontram-se
inscritos no potencial genético humano (Aimard, 1986; Martins et al., 1986; Sim-Sim,
1998).

Este novo olhar proposto por Chomsky veio revolucionar a explicagdo dada a
aquisicdo da linguagem, criando o inatismo linguistico e a consequente avalanche de
pesquisas baseadas nesta perspectiva tedrica. Impressionado com a extraordinéria
rapidez das aquisicOes linguisticas das criangas pequenas, considerou que ndo se podia
tratar de uma aprendizagem, mas da emergéncia de estruturas pré-formadas, pré-
programadas, argumentando ainda que «existe qualquer coisa de inato, especifico a
espécie humana, gracas a que o homem fala» (Aimard, 1986, p. 18).

Criticando Skinner, Chomsky afirma que a crianga, ao adquirir a linguagem
através da observacdo, reconstréi para si a gramatica da lingua a que € exposta. Essa
aquisicdo é realizada num curto espacgo de tempo e ocorre de modo idéntico em todas as
criangas, ndo dependendo do seu nivel de inteligéncia.

A sequencializacdo de etapas deste processo €, sem ddvida, um dos exemplos
explicativos mais poderosos do inatismo linguistico, que se verifica em todas as
criangas, independentemente da lingua a que sdo expostas. Outro exemplo que prova
que a aquisicdo da linguagem assenta na apreensdo de regras extraidas do meio
linguistico envolvente sdo as regularizacdes infantis, do género fazi ou jornales (para as
excepgOes fiz e jornais), ou ainda criacbes como comilosos (comildes e gulosos).
Qualquer destas producfes, que ndo existem na linguagem adulta, jamais foi ouvida
pelas criancas portuguesas, assentando, no entanto, em regras existentes no Portugués
(Sim-Sim, 1998).

Em suma, ao contrario dos behaviouristas que argumentam que O

desenvolvimento da linguagem se resume a aprendizagem de respostas, através da
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imitacdo e da pratica, os defensores do inatismo linguistico defendem que o
desenvolvimento da linguagem se materializa na aquisi¢do da gramaética da lingua e se
justifica pela capacidade inata e pela existéncia de mecanismos especificos da mente
para a aquisicdo da linguagem que, por sua vez, explicam a universalidade do processo

de desenvolvimento (op. cit.).

2.2. A Perspectiva de Piaget e a Teoria Genética do Desenvolvimento

«O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é aquele
gue procura activamente compreender o mundo que o rodeia e
trata de resolver as interrogagfes que este mundo provocax»
(Ferreiro e Teberosky, 1999, p. 29).

A teoria genética de Piaget inclui-se na perspectiva cognitivista. O seu objectivo
era o de perceber a génese dos conhecimentos cientifico e l6gico-matematico (Matta,
2001). Tendo como ponto de partida 0 método psicogenético e o método histérico-
critico, tentou descobrir quais 0s mecanismos usados na aquisicdo e evolugdo dos
conhecimentos.

Piaget (1975) refere que o conhecimento é construido activamente pelo sujeito, a
partir de accdes fisicas ou mentais sobre 0 mundo, num processo de interac¢ao sujeito-
meio que leva a construcdo de esquemas progressivamente mais complexos e integrados
em estruturas de conjunto. E através das suas interacgdes com os problemas que o meio
Ihe coloca, que a crianga vai construindo (construtivismo) por processos de adaptacéo
(assimilagcdo/acomodacdo) esquemas cada vez mais complexos, que lhe permitem
respostas cada vez mais elaboradas. Para este psicologo, «o conhecimento ndo esta nos
objectos nem no interior do sujeito, mas é construido activamente sobre o sujeito, a

partir das acgdes fisicas ou mentais sobre 0 mundo» (Matta, 2001, p. 61). Neste sentido,
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a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem apresentam-se como o resultado da
interaccdo entre a hereditariedade e o meio propiciador de experiéncias (Sim-Sim,
1998).

A progressdo do conhecimento vai-se operando através de conflitos cognitivos: a
crianga, face a objectos ndo assimiléveis, nomeadamente a linguagem, estara perante um
conflito cognitivo e serd forcada a realizar uma acomodacgdo para incorporar o tal
objecto ndo assimilavel. Esta acomodacéo seré realizada com sucesso em determinados
momentos evolutivos do seu desenvolvimento (Fernandes, 2003).

Neste processo de internalizacdo, o papel dos adultos que rodeiam a crianga,
pais, familiares e, nomeadamente, o educador, sdo por demais importantes. Devem
introduzir novos conceitos, métodos ligeiramente diferentes de resolucdo de problemas
e teorias um pouco mais abrangentes, induzindo o processo de equilibracdo e
proporcionando apoio psicoldgico e pessoal durante os periodos de transicdao, de modo a
evitar a frustracdo, a ansiedade e os distlrbios.

Neste sentido, Matta (2001, p. 95) refere que «o conflito é soéciointeractivo
porque ocorre, simultaneamente, a dois niveis: no plano social, porque se trata de
confrontacdo entre sujeitos, e no plano cognitivo, porque se trata de confrontacdo de
diferentes hipoteses de resolucao».

Deste modo, um processo de aprendizagem que proporciona um desajustamento
moderado entre a nova informacdo e as percepcdes interiores promove O
desenvolvimento gradual de estruturas e de capacidades racionais de resolucdo de
problemas qualitativamente mais complexos e mais eficientes (Piaget, 1975).

Em suma, para este psicélogo, a crianca apresenta-se como 0 centro do Seu
processo de aprendizagem, e ndo como quem, supostamente, conduz essa

aprendizagem, pois esta € o resultado das suas actividades (Ferreiro e Teberosky, 1999).
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Piaget (2000) sustenta, igualmente, que a inteligéncia surge muito antes da
linguagem, ou seja, muito antes do seu pensamento interior que pressupde o emprego
dos sinais verbais (linguagem interiorizada). E aquela a que este autor denominou de
inteligéncia totalmente prética, sensério-motora, que incide na manipulacdo dos

objectos. Neste sentido,

«0 periodo que decorre entre o nascimento e a aquisicdo da linguagem é
marcado por um desenvolvimento mental extraordinario (...) que consiste numa
conquista, através das percepgdes e dos movimentos, de todo o universo pratico
que rodeia a crianga (...) — “assimilagdo sensorio-motora” do mundo exterior»
(Piaget, op. cit., pp. 18-19).

Ainda para este psicologo, é com o aparecimento da linguagem que as condutas
sdo profundamente modificadas sob o seu aspecto intelectual e afectivo, pois sem outros
instrumentos que as percepces e 0s movimentos, em primeira instancia, parece que a
linguagem modificou profundamente esta inteligéncia, transformando-a em actos, e que
Ihe acrescentou 0 pensamento. Assim, foi gracas a linguagem que a crianca se tornou
capaz de se libertar do campo meramente perceptivo sensorialmente. Foi também gracas
a linguagem que, para a crianca, «0S objectos e 0s acontecimentos ja ndo sdo somente
atingidos na sua imediaticidade perceptiva, mas também inseridos num quadro
conceptual e racional que enriquece o0 seu conhecimento» (op. cit., p. 120).

Deste modo, Piaget considera que o desenvolvimento linguistico da crianca esta
directamente relacionado com o seu desenvolvimento cognitivo, pois a linguagem
apresenta-se como um instrumento do pensamento que, tal como ja referimos, tem
inicio antes do aparecimento da linguagem. Depreende-se, entdo, que, para Piaget, o
nivel de linguagem utilizado pela crianca, assim como as suas aquisi¢des linguisticas, se

encontram relacionados com o nivel de desenvolvimento das estruturas cognitivas da

crianca (Cruz, 2002).
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Piaget utilizou um método a que chamou método clinico que consistia em
«deixar falar a crianca e em anotar a maneira pela qual se desenvolve o seu pensamento.
A novidade, aqui, ndo é limitar-se a registar a resposta que a crianga da a pergunta que
Ihe foi feita, mas sim deixa-la falar» (Claparede, 1956, cit. por Fernandes, 2003, p. 8),
pelo que analisava as respostas das criancas para além daquelas que seriam apenas as

primeiras aparéncias.

2.3. A Perspectiva Histérico-Cultural de Vygotsky

«A funcdo primordial da fala é a comunicagéo, o intercdmbio
social» (Vygotsky, 1934/1998, p. 6).

A linguagem constitui-se como um excelente exemplo do uso de signos que,
uma vez realizada a sua internalizacdo, se converte numa parte importante dos
processos psicoldgicos superiores, que se apresentam como exclusivamente humanos
(Moll, 1996). A linguagem actua para organizar, unificar e integrar os aspectos distintos
da accdo das criancas, tais como a percep¢do, a memoria e a resolucdo de problemas
(Cole et al., 1979).

A teoria de Vygotsky da énfase ao papel da cultura no desenvolvimento e a
natureza intrinsecamente social do desenvolvimento. Este € visto como um produto da
interaccdo social: a crianga recebe dos que a rodeiam um conjunto de instrumentos
socioculturais, entre eles a linguagem, dos quais se vai apropriando, duma forma
progressiva, por um processo de internalizacdo. De entre os instrumentos resultantes da
evolucdo histdrica e das conquistas culturais a que a crianga tem acesso através da sua

experiéncia social, Vygotsky da especial importancia a linguagem, enquanto
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instrumento de comunicacdo e também de mediagdo semidtica (Garton e Pratt, 1998;
Matta, 2001).

O conceito de mediacdo semidtica foi uma das preocupagdes centrais de
Vygotsky. Para este psicologo, a mediacdo semidtica influencia directamente a natureza
dos processos mentais superiores, uma vez que defendia que «o conhecimento dos
signos culturais passa pela transformacao dos processos mentais do individuo e que o
funcionamento mental superior é de origem e natureza sociais» (Fernandes, 2003, p. 9).

Nesta linha de pensamento, «tal como Piaget, Vygotsky atribui uma grande
importancia a experiéncia sensério-motora do bebé (...) que ira permitir a construgdo
das funcbes elementares e onde se encontram as raizes da descoberta de instrumentos e
da linguagem» (Matta, 2001, p. 74).

Insistindo nas origens sociais da linguagem e do pensamento, pelo que nos é
dado conhecer, Vygotsky foi o primeiro psicélogo moderno que mencionou oS
mecanismos através dos quais a cultura se converte numa parte da natureza do
individuo. Além disso, ao postular que as funcdes psicologicas superiores sao um
produto da actividade cerebral, converteu-se no primeiro defensor da combinagdo da
psicologia cognoscitiva experimental, com a neurologia e a fisiologia (Cole et al.,
1979).

Piaget ndo atribui a linguagem um importante papel na organizacdo das
actividades da crianga, mas assume que ela se reveste de alguma importancia, na
medida em que «se sucede as aquisicOes cognitivas basicas que a crian¢a realiza no
plano sensorio-motor» (Cruz, 2002, p. 64). No entanto, para Vygotsky, a linguagem
desempenha um papel essencial na organizacdo das funcgdes psicologicas superiores,
pois, para a crianca pequena, a linguagem ndo s6 acompanha a actividade pratica, como

a ajuda a atingir os seus objectivos, pelo que, com a ajuda da linguagem, as criancas
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tornam-se sujeitos e objectos da sua conduta e, através desta, compreendem o mundo a
sua volta (Cole et al., 1979).

Segundo Fontes e Freixo (2004, p. 21), para Vygotsky, a linguagem é

«a ferramenta mais importante, um instrumento com imenso poder, e funciona

como um mediador que surge primeiro como uma forma de comunicacgéo entre a

crianga e 0s outros e permite depois organizar o pensamento da crianca. A

linguagem € pois fundamental na relacdo entre a aprendizagem e o

desenvolvimento».

Para este psicdlogo, o desenvolvimento humano é produto da interaccdo social,
em funcdo da qual a crianca recebe dos que a rodeiam uma série de instrumentos
socioculturais, dos quais se vai apropriando progressivamente por um processo de
internalizacdo. Esta ideia remete-nos para a genese social do pensamento, em que as
funcBes superiores aparecem primeiro ao nivel social ou interpessoal, durante a
interaccdo com 0s agentes sociais, e somente mais tarde serdo individuais ou
intrapsicoldgicas, por internalizacdo dos processos interactivos.

Neste sentido, os adultos e as outras criangas sdo fundamentais na relacdo entre a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) — possibilidades de resolucdo em interac¢do
com o adulto ou a crianca mais competente — e a zona de desenvolvimento real —
possibilidades de resolucdo individuais. Vygotsky (1934/1998, pp. 128-129), explica-
nos que «a discrepancia entre a idade mental de uma crianga e o nivel que ela atinge ao
resolver problemas com o auxilio de outra pessoa indicam a zona do seu
desenvolvimento proximal».

De acordo com Moll (1996), podem considerar-se quatro estadios da Zona de
Desenvolvimento Proximal:

a) Estadio | — o desempenho é assistido por sujeitos mais capazes — antes

das criangas serem capazes de funcionar como actores independentes,
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b)

d)

dependem do educador ou de pares mais capazes, para a regulacdo
externa do seu desempenho. A crianga, aos poucos, vai percebendo como
é que as partes de uma actividade se relacionam umas com as outras, até
assumir o desempenho da tarefa;

Estadio Il — o desempenho é auto-assistido — a crianga é capaz de
desempenhar uma tarefa sem auxilio de outrém, o que ndo quer dizer que
0 desempenho esteja desenvolvido ou automatizado;

Estadio 1l — o desempenho € desenvolvido, automatizado — o que
significa que a execucgdo das tarefas foi interiorizada, ja ndo ha, para
aquela tarefa, necessidade de assisténcia do adulto;

Estadio IV — a desautomatizagdo do desempenho — neste sentido, para
qualquer sujeito, ao longo da vida, a aprendizagem segue as mesmas
regras e sequéncias da ZDP: vai da assisténcia externa a auto-assisténcia,
e essas regras vao-se repetindo para o desenvolvimento de novas
competéncias. Para cada crianga haverd, em momentos diferentes da sua
aprendizagem, uma mistura de regulacdo externa, auto-regulacéo e de

processos automatizados.

Esta teoria de aprendizagem, que nos mostra a importancia do auxilio externo a
crianca, no decorrer do seu processo de aprendizagem, para que ela avance pela Zona de
Desenvolvimento Proximal, tem sido confirmada por inimeros estudos empiricos
(Fontes e Freixo, 2004; Vygotsky, 1934/1998). Assim, para Vygotsky, uma boa
educacdo é aquela que adianta o desenvolvimento (Alves, 1991), servindo-lhe de guia,
devendo voltar-se ndo tanto para as capacidades e competéncias adquiridas, mas sim

para aquelas que estdo na eminéncia de o ser.
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O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal veio revolucionar a ideia de
ensino, em que se considerava que sO se poderia ensinar a crianga aquilo que estivesse
de acordo com o seu nivel de desenvolvimento e se ela tivesse as suas estruturas
mentais e cognitivas devidamente maduras para o efeito. Todavia, e segundo Fontes e
Freixo (2004, p. 20), «a sua aplicacdo ndo é ainda uma rotina porque os professores ndo
foram formados para desenvolverem as suas capacidades de prestar assisténcia ao
desempenho dos seus alunos, ou seja, 0 desempenho assistido ndo esta suficientemente
presente ainda nas nossas escolas».

Pareceu-nos importante aclarar, neste contexto, o conceito de ZDP e as suas
potenciais implicacdes pedagdgicas, porque 0 mesmo é ndo despiciendo no contexto do

presente trabalho.

2.4. A Perspectiva Social do Desenvolvimento de Bruner

Na sequéncia dos estudos de Vygotsky, Bruner (1983) ira focalizar a sua atencao
nos problemas do desenvolvimento cognitivo humano na sua relacdo com a
aprendizagem, com o processo educativo e com 0 enquadramento social de uma
determinada cultura, sendo esta apresentada ndo s6 como condicionante, mas também
como determinante do proprio processo de desenvolvimento do ser humano. Neste
contexto, para Bruner (op. cit.) € impossivel conceber o desenvolvimento humano como
algo de diferente de um processo de assisténcia, de colaboracdo entre a crianca e 0
adulto, o adulto agindo como mediador da cultura.

Bruner (1965, cit. por Garton e Pratt, 1998), também ele um socioconstrutivista,
define a expressdo growth of mind como a construgcdo do conhecimento que a crianga

elabora atraves da colocacao de hipdteses e a sua confirmacdo ou ndo confirmacdo na
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testagem dessas hipOteses, ou seja, a construcdo activa do conhecimento sobre a
realidade envolvente.

Para definir as trocas de informagédo entre a crianga e as pessoas que consigo
interagem, Bruner (1990, cit. por Garton e Pratt, 1998, p. 51) introduziu a terminologia
transaccodes, ou seja, a base de pressupostos e de crengas sobre como funciona o0 mundo
e a mente. Ora, este tipo de transaccOes sO é possivel através da linguagem que, de
acordo com Bruner, é o instrumento mental que permite a representacdo do mundo.
Assim, para este autor, «the development of language enables more flexible thinking,
allowing for planning, hypothesizing and thinking in abstractions».®

Com efeito, tal como Vygotsky, também Bruner defende a ideia de que, para
que a aprendizagem aconteca, tém que acontecer, necessariamente, interacgdes sociais e
que € através destas interaccBes sociais que o desenvolvimento da linguagem acontece.
A estas, Bruner denominou-as de scaffolding (Garton e Pratt, 1998; Vasconcelos, 1999).

Relativamente a esta terminologia, VVasconcelos (1999, p. 12) salienta o facto de

que

«a metafora “por andaimes” (...) tem sido utilizada na psicologia do
desenvolvimento da linha vygotskyana para indicar situacGes apoiadas pelos
adultos em que as criangas podem estender as suas competéncias e saberes
presentes a niveis mais altos de competéncia e saber (...) permitindo um
trabalho na Zona de Desenvolvimento Proximo».

Ainda nesta linha de pensamento, Vygotsky e Bruner (cit. por Garton e Pratt,

1998, p. 60) salientam o facto de que «spoken and written language should develop in a

% «o desenvolvimento da linguagem torna mais flexivel o pensamento, tendo em consideracéo o plano, a
colocagdo de hipoteses e 0 pensamento abstracto» (Tradugao prépria).
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natural way trough children’s interaction with the people of the culture in wich they are

growing up»*

* «a linguagem oral e a linguagem escrita devem ser desenvolvidas de forma natural, na interaccéo da
crianga com as pessoas da sociedade em que estas se desenvolvem»(Traducéo prépria).
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Capitulo Il — A Linguagem Oral e a Linguagem Escrita

1. O Desenvolvimento da Linguagem Oral e a Aquisi¢do da Linguagem

Escrita

«Porque a crianga se constréi como ser humano, apropriando-
se activamente do mundo exterior [e] porque a linguagem
intervém nessa construgdo, [esta assume] um papel no
desenvolvimento cognitivo do sujeito» (Rebelo, 1990, p. 67).

Na natureza do ser humano, € inato o seu poder de comunicacdo. Tanto a
linguagem oral, como a linguagem escrita, se constituem como dois sistemas de
representacdo e de expressao: de sentimentos, de necessidades e de experiéncias.

Como anteriormente ja afirmamos, é através da linguagem gue nos exprimimos,
gue comunicamos com 0s outros, que realizamos aprendizagens, que organizamos e
reorganizamos o pensamento (Sim-Sim, 1998). E também através da linguagem que
exercemos 0 nosso direito de cidadania. Neste sentido, o0 dominio da lingua € o veiculo
de transmissdo (Matta, 2001) que permite a interaccdo entre 0 nosso interior e as
estruturas do mundo que nos envolve, 0 que nos permite dar um sentido ao real interior
e exterior (Sim-Sim, 2001).

Sempre se teve a nogdo de que a linguagem oral antecede a linguagem escrita, a
nivel de desenvolvimento, tanto histérica como culturalmente, o que é facilmente
comprovado se pensarmos que a humanidade sé comecou a escrever uns largos milhdes
de anos depois de ter comecado a falar (Lopes, 2004). Alem disso, o facto de qualquer
sujeito (salvo deficiéncia grave) aprender a falar por mero contacto com outros sujeitos

falantes (como o mostramos no Capitulo anterior), e que apenas um reduzidissimo
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namero aprende a escrever na auséncia de ensino directo, permite-nos afirmar que
existe uma inter-relacéo entre estas duas formas de linguagem.

Em qualquer dos casos, a estrutura da lingua deve ser apreendida e aplicada com
sucesso (Pinto, 1998), para que exista comunicacdo mutua (incluindo a compreensao)
entre duas pessoas que falem a mesma lingua. Neste contexto, consideramos pertinente
0 testemunho de Cruz (2002, pp. 2-3), em que esta Educadora de Infancia salienta o
facto de, enquanto profissional de educagéo e tendo doze anos de trabalho com criancas

em risco, numa instituicdo de acolhimento, se ter

«apercebido de um conjunto de problemas que as afectam, nomeadamente o
grande indice de insucesso escolar em areas como a leitura e a escrita, que
poderia ser minimizado através do conhecimento das dificuldades da
linguagem oral destas criancas, como forma de sensibilizacdo para a
necessidade de uma intervencdo precoce, com o0 objectivo de evitar o referido
insucesso escolar».

Um estudo efectuado por Martins et al. (1986), com criangas portuguesas, vem
confirmar, de forma empirica, as teorias aqui apresentadas: trabalhando com dois
grupos de criancas de dois meios sdcio-econdmicos e culturais diferenciados, estas
investigadoras pretendiam caracterizar, comparativamente, a linguagem oral na
educacdo pré-escolar (no dltimo ano de frequéncia desta) e a linguagem escrita no
primeiro ano de escolaridade do 1.° ciclo. Através da situacdo de entrevistas, as criangas
foram testadas quanto a sua competéncia oral na educacédo pre-escolar e quanto ao nivel
de aprendizagem da escrita no fim do 1.° ano de escolaridade. Embora ndo pudessem
tirar conclusdes definitivas relativamente aos dados obtidos, puderam as mesmas, no
entanto, afirmar que «se 0s dois grupos ndo apresentam diferencas ao nivel da produgéo

oral no ano pre-primario, aparece uma clivagem muito marcada ao nivel da producéo

escrita no fim do primeiro ano de escolaridade» (op. cit., p. 133).
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Também Wells (1981) realizou um amplo estudo longitudinal sobre as
caracteristicas da linguagem e a comunicagdo que se produziam no seio de familias de
distintos grupos sociais, assim como das caracteristicas da comunicag&o e a linguagem
utilizadas em meio escolar. Os resultados deste estudo permitiram-lhe concluir que as
diferencas, em termos de sucesso escolar, eram devidas a um problema de linguagem:
ndo na linguagem oral, mas sim na linguagem escrita. Confirmou que a diferenga mais
acentuada em termos de sucesso escolar residia na distinta experiéncia que as criangas
de diferentes estratos sociais tinham com a linguagem escrita. Desta forma, as criancas
de classe social mais baixa tinham menos oportunidades de contacto com a linguagem
escrita, devido as condigcbes de trabalho dos pais e ao pouco valor social que lhe era
atribuido. Nas suas conclusdes, refere ainda que um dos mais evidentes preditores do
éxito escolar da crianca € a sua experiéncia em actividades com a linguagem escrita.

Assumindo, na concepcdo deste estudo, uma visdo da crianga como sujeito
activo no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, partilhamos a tese de Riley
(2004), segundo a qual tanto a linguagem oral como a linguagem escrita sdo
apreendidas gracas a curiosidade das criancas e ao seu desejo inerente de querer
conhecer o mundo. Riley (op. cit., p. 42) salienta ainda o facto de que cada forma de
linguagem (oral e escrita) apoia, de modo inequivoco e eficaz, o desenvolvimento da
outra, existindo, portanto, uma inter-relacdo entre elas e que, «através de um crescente
controlo da oralidade e, posteriormente, da literacia, as criangas adquirem formas de
aceder ao conhecimento, assim como as ferramentas com as quais pensam e aprendemy.

Também neste sentido, Kavanagh (1991, cit. por Pinto, 1998) salienta o facto de
que, ha alguns anos, a linguagem oral e escrita eram tidas como duas capacidades
separadas e distintas uma da outra ou, ainda, como processos paralelos em diferentes

modalidades. No entanto, para os autores dos seis capitulos que constituem a obra em
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que este autor defende a sua teoria, existe um continuo de linguagem (language
continuum). Kavanagh (op. cit.) é ainda de opinido que as capacidades de escrever e de
ler (literacia) sdo construidas tendo por base uma boa linguagem oral adquirida na

infancia e nos primeiros anos de vida

1.1. Relagéo entre Linguagem Oral e Linguagem Escrita

«Se héa ensefiado a los pequenos a trazar letras y a formar
palabras a partir de las mismas, pero no se les ha ensefiado el
lenguage escrito» ° (Vygotsky, 1978/1979, p. 159).

Segundo Garton e Pratt (1998), existem duas razdes pelas quais a linguagem oral
e a escrita devem ser estudadas conjuntamente. De acordo com estes autores, 0
desenvolvimento da linguagem escrita esta ligado ao desenvolvimento da linguagem
oral, pois esta é precedente daquela. Assim como o desenvolvimento da linguagem
escrita influencia a habilidade da linguagem oral, ou seja, uma nova estrutura e fungéo
da lingua sdo apreendidas para que se possa escrever, 0 que, por sua vez, é adoptado na
fala. Uma pessoa letrada tem habilidade para falar, escrever e ler e o desenvolvimento
da literacia emergente envolve as capacidades de saber como falar, escrever e ler de
uma forma competente.

A segunda razdo apresentada por estes autores tem a ver com o facto de que
muitos dos processos envolvidos na aprendizagem da linguagem oral e escrita sdo
idénticos. Geralmente, poder-se-a pensar que as criangas aprendem a falar de uma forma
muito mais “natural” do que aprendem a escrever, de onde se depreendera que sera

necessario um ensino formal para que as criancas aprendam a escrever. Esta visdo e,

% «Ensinou-se as criangas pequenas a desenhar letras e a formar palavras a partir destas, mas néo se lhes
ensinou a linguagem escrita» (Tradugao propria).

48



porém, simplista e reducionista, pois, para os dois tipos de linguagem, a oral e a escrita,
a crianca precisa de assisténcia, ou seja, do modelo de um adulto ou de outra crianga
mais competente. Assim, «a linguagem oral adquire-se, é certo, mas também se deve
aprender. Isto é, deve ser cultivada e enriquecida, a fim de preparar uma “instalagdo”
ulterior em “solo” firme da leitura e da escrita» (Pinto, 1998, p. 128).

Embora os mecanismos de aprendizagem possam ser diferentes, existe um
elemento comum a estas aprendizagens, que é o facto delas serem realizadas em
interaccdo com adultos e com outras criangas, ou seja, em interaccdo social. Desta

forma, Rigolet (2000, p. 99), afirma que

«€ primordial atribuir a linguagem oral a importancia que representa: sem uma

correcta compreensdo desta linguagem oral como sem a sua inteligivel e fluente

expressdo, a crianga pequena nao dispora de um precioso instrumento capaz de a

introduzir progressivamente no dominio do raciocinio abstracto e na esfera

psicossocial alargada do relacionamento com os outros. Da mesma forma ainda,
sem um razoavel dominio da sua lingua materna, a crianca sera incapaz de entrar
na linguagem escrita».

Ainda nesta linha de pensamento, Pinto (1998, p. 129) refere que «a leitura e a
escrita, que conhecem um periodo proprio para a iniciacdo a sua aprendizagem,
resultante sobretudo de desenvolvimentos intelectuais e cerebrais que lhes sao
caracteristicos, nunca deveriam ser iniciados precocemente em detrimento de uma
consolidacdo razodvel do oral», para além de que «um dominio satisfatério do oral
contribuird para despertar na crianga a consciéncia linguistica indispensavel ao sucesso
de novas aprendizagens ligadas a linguagem (leitura e escrita)».

Sim-Sim (1998) afirma também que o conhecimento e 0 uso das estruturas da
lingua de escolarizagdo e a capacidade de reflexdo sobre esse conhecimento

demonstraram 0 qudo determinantes se apresentam na aprendizagem da linguagem

escrita. Desta forma, quanto melhor for o desempenho linguistico da crianga e quanto
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maior for a sua capacidade de se distanciar dessa lingua para “brincar” e reflectir sobre
as regras gramaticais que a sustentam, maior se revelara a facilidade na aprendizagem e
no desenvolvimento das competéncias de escrita (Barbeiro, 1999).

Concomitantemente, se pensarmos a medio e a longo prazo, no que ao sucesso
academico das criancas diz respeito, o facto de ndo terem a mestria da sua lingua
materna podera conduzi-las ao insucesso escolar, uma vez que todas as disciplinas
utilizam a linguagem oral e escrita para transmitir conhecimentos (Barbeiro, 1999;
Cruz, 2002; Lopes, 2004; Martins et al., 1986; Pinto, 1998; Rigolet, 1998; Sim-Sim,
1998).

No entanto, gostariamos ainda de ressalvar, tal como Rebelo (1990), que a
aprendizagem da escrita € uma operacdo complexa, em que as criangas empenham a
totalidade da sua experiéncia e saberes anteriores (desde que devidamente valorizados
no processo de ensino/aprendizagem). A realizagdo do acto de escrita, em que a crianga
se vé confrontada com uma funcdo complexa, que se caracteriza por uma pluralidade de
factores (fonéticos, semanticos, espaciais e motores), vai exigir bastante dela, que se
encontra habituada ao mundo da oralidade, pelo que, «para passar da oralidade a escrita,

teré de reorganizar toda a sua experiéncia verbal, o que ndo e facil» (op. cit., p. 102).

1.2. Principais Diferencas entre a Linguagem Oral e a Linguagem Escrita

«Enquanto a fala é biologicamente priméria e universal, a
escrita € um produto de convencdes sociais que utiliza
diferentes estratégias: representacdo fonémica, silabica ou de
morfemas» (Velasquez, 2004, p. 102).

Apesar de existir uma inter-relacdo entre linguagem oral e linguagem escrita, e
de termos aludido, no ponto anterior, & importancia da relacéo entre estas duas vertentes

da lingua, nomeadamente no que a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem escrita

50



diz respeito, sabemos, de igual modo, que existem diferengas entre estas duas formas de
linguagem (na sua forma, funcdo e maneira de apresentacéo).

Em primeiro lugar, existem diferencas fisicas na forma de falar e de escrever.
Falar implica, geralmente, uma relacdo directa entre interlocutores, enquanto que tal ndo
é condicdo necessaria na linguagem escrita. Falar implica também que alguém nos ouca
e responda (ou ndo), pelo que se revela um processo algo dindmico entre o0s
interlocutores. A escrita € um processo mais lento, solitario e duravel, algo que fica
registado, 0 mesmo n&o acontecendo com a oralidade (a ndo ser a fala que se grava).

A linguagem oral e escrita tm também funcdes distintas. S6 o conhecimento
das situacBes poderd determinar se a forma mais apropriada de se transmitir a
informac&o serd a oral ou a escrita.

Além disso, a escrita implica uma planificacdo prévia sobre aquilo que se vai
escrever. Quem escreve deve preocupar-se com a construgdo do discurso de uma forma
mais elaborada, tendo em conta a estrutura do mesmo e o seu significado, uma vez que
o(s) leitor(es), em principio, ndo ter&(do) o escritor junto de si para poder explicitar
melhor qualquer interpretacdo menos correcta. Na oralidade, para além desta poder ser
acompanhada de diferentes entoagdes, com 0 recurso a gestos ou a pausas no discurso, o
interlocutor pode, de imediato, tentar clarificar a mensagem junto de quem a esta a
emitir. Além disso, Garton e Pratt (1998) referem igualmente que as regras gramaticais
sdo mais elaboradas (ou mais cuidadas) na linguagem escrita do que na linguagem oral.
Assim, a linguagem oral pode ser mais ou menos formal, dependendo do contexto e da
capacidade literaria da pessoa, 0 mesmo nao se verificando na linguagem escrita que,
em principio, tende a ser mais formal, o que pressupde uma organizacdo diferente do

discurso.
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De acordo com Sim-Sim (1998, p. 24), a fala e a escrita, enquanto linguagem,
sdo distintas da seguinte forma: «a fala € a producdo da linguagem na variante fénica,
realizada através do processo de articulagdo de sons, enquanto que a escrita é a
materializacdo da producéo linguistica na forma gréfica».

A escrita também é apreendida em segunda ordem de apresentacdo (Paz e
Lebrero, 1996), ou seja, se as criangas aprendem primeiro a falar (como ja foi referido
anteriormente), numa fase posterior irdo aprender que os simbolos escritos sdo a
representacdo dos simbolos orais (Garton e Pratt, 1998) e, de acordo com Bentolila
(1994, cit. por Pinto, 1998, p. 239), «quanto melhor a crianca dominar a linguagem oral
menos dificuldades encontrara quando passar a pratica do codigo escrito».

Ja Vygotsky (1934/1998) nos explicava que a linguagem escrita € uma funcéo
particular da linguagem, que se desenvolve por diferenciacdo a partir da linguagem
falada, considerando, ainda (1978/1979), que os simbolos escritos sdo de segunda
ordem, uma vez que funcionam como designacdes dos simbolos verbais. Explica-nos
este psicélogo que a compreensdo da linguagem escrita se realiza, em primeiro lugar,
através da oralidade.

Diversos linguistas e psicdlogos sustentam que a aprendizagem da linguagem
oral facilita a aprendizagem da linguagem escrita (facto que deixamos claro no ponto
antecedente), no entanto a mensagem escrita ndo estabelece correspondéncia directa
com os sons da fala. Os aspectos que resultam na diferenca entre a escrita e a fala sdo o
produto de um complexo conjunto de factores que implicam situacbes diferentes
durante a emissdo. Mas ndo soO, pois também as condicOes psicologicas, sociais e
intelectuais fazem parte desse conjunto de factores. Na fala, a crianca liga-se
directamente a acc¢do, enquanto que, na escrita, se gera uma distanciacdo entre o sujeito

e 0 objecto real (Rebelo, 1990).
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Neste sentido, Smith (1971/1975), assegura, igualmente, que, apesar da crenca
divulgada em sentido contrario, € possivel afirmar que a linguagem escrita nao
representa, primariamente, os sons da fala de uma forma directa, pois, para a transcricao
na escrita do que é falado, é necessaria a presenca de um intermediério, o significado, e
que «a fala e a escrita sdo formas variantes ou alternativas da mesma linguax.

Também Sim-Sim et al. (1997) corroboram estas opinides ao acentuarem o facto
de que a linguagem é primariamente oral e que a escrita, enquanto sistema
representativo do oral, se apresenta como sistema secundario. Sim-Sim e suas
colaboradoras (op. cit.) explicam a sua teoria, apresentando-nos duas razfes para esse
facto:

a) Porque o processo de aquisi¢do da linguagem termina no conhecimento,
de uma forma intuitiva, da lingua materna do sujeito, o que justifica que
0 que é espontaneamente adquirido € a linguagem oral, pois a linguagem
escrita, na sua emergéncia e desenvolvimento, ndo constitui um produto
directo do processo de aquisicdo, pelo que se torna necessario o seu
ensino formal;

b) Por outro lado, todas as sociedades humanas conhecidas dispem (ou
dispunham) de uma lingua natural, mas nem todas desenvolveram
sistemas de representacéo escrita dessa mesma lingua.

Em investigacdes realizadas por Vygotsky (1934/1998, p. 122), foi evidenciado
que a escrita se podera tornar um processo dificil para a crianca em idade escolar, «a
ponto de, em certos periodos, existir uma desfasagem de seis a 0ito anos entre a sua
“idade linguistica” na fala e na escrita». Este facto poderia ser explicado pela novidade
da escrita: enquanto fungédo nova, teria que repetir os estadios de desenvolvimento da

fala. No entanto, a sua investigacdo (op. cit.) demonstrou que a aquisicdo e 0
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desenvolvimento da escrita ndo repetem a aquisi¢édo e o desenvolvimento da fala. A
escrita apresenta-se como uma funcdo linguistica distinta, diferente da linguagem oral,
tanto na sua estrutura como no seu funcionamento.

Como reforgo do conceito apresentado no pardgrafo anterior, Alves Martins e
Niza (1998) referem que a linguagem oral é codificada na escrita e que 0 nosso sistema
de escrita, que € um sistema alfabético, requer um elevado nivel de reflexdo sobre o
oral, pelo que, desde cedo, as criancas fazem esta reflex&o; ou seja, interrogam-se e
pdem hiplGteses sobre o escrito que as rodeia, sobre as suas funcBes, as suas
caracteristicas formais e as suas relagdes com a linguagem oral. Essas hipoteses
colocadas pelas criangas e as suas representacdes sobre a utilidade da linguagem escrita

denominam-se concepcdes precoces sobre a linguagem escrita.
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Capitulo 111 — Linguagem Escrita

1. A Linguagem Escrita

«Desde que o Homem sentiu necessidade de se comunicar e
expressar, tornando visiveis e mesmo duradouros 0S Sseus
sentimentos, recordacGes, desejos, anseios e temores, ou
simplesmente de relatar os factos do seu quotidiano, procurou
meios de o fazer. Entdo o cérebro orientou a médo para
transmitir essas mensagens. Essa estreita associagdo entre
cérebro e a mao, representa a esséncia da nossa condicdo de
Homo sapiens» (Sousa e Brito, 2005, p. 122).

Gostariamos de iniciar este Capitulo com uma questdo: o que seria a nossa
sociedade, tal como a conhecemos, sem a escrita? Certamente que nio existiria. E-nos
impossivel imaginar uma sociedade civilizada, logo alfabetizada, como a nossa, sem a
escrita. Se assim fosse, tinhamos que imaginar uma sociedade sem livros, sem livrarias
ou bibliotecas, sem jornais, sem cartas, sem impostos, sem cheques, sem documentos de
identificacdo, sem etiquetas nos produtos comerciais, sem avisos, sem receitas médicas,
sem educacdo sistematica, sem dicionarios ou enciclopédias, sem legislacdo e até, quase
impensavel, sem Constituicdo ou Historia! Enfim, a sociedade é impensdvel sem a
escrita.

A importéncia social, de controlo, de governo e de administracdo da escrita é
tal que, como forma social de organizacdo, era desconhecida nas sociedades orais
(Teberosky, 2001). Basta para tal pensarmos naquelas sociedades ou tribos mais

remotas do interior de Africa ou da América, que apenas transmitiam a sua cultura

atraveés da oralidade, que passava de geracdo em geracdo, para depreendermos que, um
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dia extintas, nenhum testemunho ficara, pois ndo haverdo registos das suas vidas
passadas.

A forma de registo € uma das func¢des apontadas por Teberosky (op. cit.) para a
escrita, que, desde os seus primordios, € utilizada para fixar e arquivar a memoria de
tempos passados. Para além desta, a autora enumera outras fungdes para a escrita: a
comunicacdo a distancia, tanto no espaco, como no tempo; o distanciamento, que
permite que as pessoas estejam afastadas fisicamente e tenham acesso a mensagem
gréafica; a regulacdo e controlo social da conduta, dado que as nocdes de leis, de direito,
de normas e correccdo estdo associadas a escrita; e, finalmente, a funcdo estética, pois
grande parte da literatura, sobretudo alguns géneros, sdo impensaveis sem a escrita.

No entanto, também por meio da escrita, sabemos que esta nem sempre existiu
da forma como hoje a conhecemos. Nas suas formas mais primitivas, 0S grupos
humanos utilizaram métodos embrionarios para comunicar 0 seu pensamento ou para
registar a memoria, utilizando, para o efeito, esculturas em madeira ou n6és em cordas,
assim como a representacdo grafica registada nas paredes das cavernas e/ou em pedras.

Tal como nos explica Sousa e Brito (2005, p. 122), podemos considerar

«como primeiras formas de expressdo gravada os impressionantes desenhos

executados pelo homem do Paleolitico Superior (ha cerca de 20 000 anos), nas

paredes de cavernas em Espanha (Altamira) (...) ou riscadas na rocha como em

Foz-Coa (Portugal), bem como as inscricbes em pedras e 0ssos, datando de 10

000 a 6500 a.C.».

Um outro aspecto interessante, em relacdo a escrita, € que, nos dias de hoje,
sabemos, por vivermos numa sociedade alfabetizada, que é atribuido ao ensino da
escrita e da leitura um papel primordial, uma vez que, como é reconhecido por

praticamente toda a gente, se trata de uma condicdo sine qua non para a realizagdo de

todas as aprendizagens subsequentes, nomeadamente as escolares (Lopes, 2004), mas
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nem sempre foi assim. Segundo Addo (1997, p. 11), no século XVI, em Portugal,
«aprender a ler e a escrever era entdo privilégio reservado a um grupo restrito da
populacdo». Ainda segundo esta investigadora (op. cit.), s6 a partir de meados do século
XVIII, saber ler e escrever comegou a ser uma necessidade para (apenas) alguns
sectores da populacdo portuguesa. Nos dias de hoje, a escrita faz parte do nosso
quotidiano, inclusivamente das criangas, pelo que nem sequer nos dedicamos a este tipo
de conjecturas.

Desta forma, no desenvolvimento da alfabetizagdo, a linguagem escrita surge
como resultado de um ambiente sociocultural cujo desenvolvimento esta directamente
relacionado com as pessoas, com 0s seus padrdes de comunicacao, e a linguagem escrita
é utilizada como forma de mediar as actividades da vida quotidiana (McNamee, 1996).

Cabe aqui uma ressalva. Consideramos importante frisar que ndo é o ambiente
que alfabetiza, nem t&o pouco o facto da crianga ver mensagens escritas expostas ou
através da sua interac¢do com o texto escrito, que produz por si um efeito alfabetizador.
Segundo Weisz (1999, p. viii), «essa expressdo designa, de maneira condensada, um
ambiente pensado para propiciar inimeras interac¢cbes com a lingua escrita, interac¢des
mediadas por pessoas capazes de ler e escrever».

E neste ambiente alfabetizador, que circunda a crianca, e com o qual ela
interage, que, a partir do momento em que possui o controlo da sua motricidade fina,
nomeadamente o0 conseguir agarrar no lapis, a crianga, quase instintivamente vai,
também ela, reproduzir tracos graficos com a intencéo de registar e/ou comunicar algo.
O mundo que rodeia a crianga €, também ele, um ambiente grafico (Curto et al., 2000).

No entanto, enquanto marca grafica, desde cedo que a criancga distingue desenho
de escrita. Tendo por base o estudo efectuado por Ferreiro e Teberosky (1999), numa

fase inicial de aquisicdo da linguagem escrita, as criancas socorrem-se do desenho,
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enquanto marca grafica, para apoiar a interpretacdo ou “leitura” da sua mensagem,
referindo ainda, nas palavras das proprias autoras, que «a maioria das criangas faz uma
distingdo entre texto e desenho indicando que o desenho serve “para olhar” ou “para
ver” enquanto que o texto serve “para ler”» (op. Cit., p. 52).

Tendo a nocdo de que a aprendizagem da escrita requer ensino formal, o que
acontece quando a crianca ingressa no 1.° ciclo, também sabemos que a crianc¢a, nesta
altura, ja possui diversos conhecimentos sobre a linguagem escrita, ou seja, 0 processo
de aquisicdo da linguagem escrita inicia-se muito antes da crianga ingressar na escola,
como veremos adiante. A este propdsito, Gee (1987) define aquisicdo como um
processo em que se adquire algo subconscientemente pela exposi¢cdo a modelos e a um
processo de julgamento e erro, sem um processo de ensino formal. Este processo

acontece em locais naturais que sejam significativos e funcionais.

1.1. Aprendizagem da escrita como construgéo activa da crianga

«Primero el lenguage escrito luego la escritura del lenguage»
®(Teberosky, 2001, p. 59).

Tal como deixamos expresso no Capitulo Il, assumindo uma perspectiva
desenvolvimentista e socioconstrutivista, acreditamos, tal como Piaget, Vygotsky e
Bruner, que a crianca € um sujeito activo no seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento.

A teoria piagetiana postula que a crianga € um ser activo na construgdo do seu
conhecimento, isto é, ela conhece e compreende o mundo através da sua ac¢éo sobre 0s

objectos. No entanto, 0 meio ndo actua directamente sobre a crianga, uma vez que 0s

® «Primeiro a linguagem escrita, depois a escrita da linguagem» (Traducéo Prépria).
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estimulos sdo transformados pelos seus sistemas de assimilacdo e é essa transformacéo
que leva a que a crianga interprete os estimulos que o meio ambiente Ihe proporciona
(Matta, 2001).

Também Vygotsky da especial importdncia ao meio socio-cultural, pois,
segundo este autor, € este que influencia e mediatiza os processos mentais superiores do
sujeito (Fontes e Freixo, 2004; Vygotsky, 1978/1979). Para este psicélogo, o
desenvolvimento da crianga € caracterizado por mudangas radicais no seu
comportamento, mudancas nas respostas, mudancas a nivel do uso de instrumentos de
comportamento e pela substituicdo da sua fungéo por outras (Vygotsky, 1934/1998).

Ainda segundo Vygotsky (op. cit.), a primeira infancia é considerada a pré-
histéria do desenvolvimento cultural, realgando a sua importancia no desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores e defendendo que é desde muito cedo que a crianga
comeca a distinguir as duas formas fundamentais do comportamento cultural: a
utilizagdo dos instrumentos e a linguagem humana.

Tal como Vygotsky, também Bruner (1983) ir4 centrar a sua atengdo nos
problemas do desenvolvimento cognitivo e humano, na sua relagdo com a aprendizagem
e com o engquadramento social numa determinada cultura, sendo esta encarada como
elemento determinante no processo de desenvolvimento do ser humano.

Destacamos o0 papel activo da criangca no seu processo de aprendizagem e
desenvolvimento e, vivendo nds numa sociedade alfabetizada, ndo nos é dificil
depreender que vivemos, igualmente, numa sociedade em que a linguagem escrita nos
circunda. Assim, desde cedo que as criancas se interrogam sobre o que as circunda,
nomeadamente a linguagem escrita, que faz parte do seu dia a dia.

Continuando a aludir a Vygotsky (1987), explica-nos ele que a crianca vai

construindo o0 seu conhecimento através de perguntas e respostas, em interac¢cdo com 0s
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outros e com o0 meio envolvente, através de problemas que tem de resolver no seu
quotidiano. Estas aprendizagens ndo podem ser ignoradas, nem na educacéo pré-escolar,
nem no 1.° ciclo, pois toda a crianga tem uma pré-historia, que somente psic6logos
miopes podem ignorar.

Desde pequenas que as criangas se interrogam e colocam hipdteses sobre o
escrito que as rodeia, as denominadas concepgdes precoces sobre a linguagem escrita.
Todas as investigacdes que se tém centrado nas concepgdes precoces sobre a linguagem
escrita enfatizam o papel activo da crianga na apreensdo das caracteristicas do codigo
alfabético (Alves Martins e Silva, 1999).

Assim, partilhamos da concepcdo de Ferreiro e Teberosky (1999, p. 32),
segundo a qual um sujeito activo intelectualmente, ndo é aquele que faz muitas coisas,
mas sim o que «compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, formula hipoteses,
reorganiza, etc., em accao interiorizada (pensamento) ou em accéo efectiva (segundo o
seu nivel de desenvolvimento)», 0 que, em termos préaticos, corresponde a definir o
sujeito como ponto de partida de toda e qualquer aprendizagem.

Nesta linha de pensamento, damos énfase a crianca enquanto principal actor das
descobertas que faz, construindo progressivamente os seus conhecimentos sobre a
linguagem escrita, nas suas tentativas de assimilacdo da informacéo que lhe é fornecida
pelo meio envolvente. As hipdteses conceptuais que a crianca realizou, ao serem
confrontadas com nova informacéo, irdo ser revisitadas de maneira a integrar esses
novos dados ou, entdo, de forma a dar consisténcia interna as conceptualizacbes
entretanto elaboradas (Alves Martins e Silva, 1999).

Se as criangas aprendem a falar, falando e ouvindo falar os sujeitos que com elas
interagem, do mesmo modo e, numa fase inicial, as criancas aprendem a escrever,

escrevendo e interagindo com adultos ou pares mais competentes que com a linguagem
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escrita interagem. Importante é que a escrita seja vista e utilizada pela crianca como
algo interessante e com propositos sociais que ela préopria tenha idealizado (McLane,
1996; Vygotsky, 1934/1998).

De acordo com Almeida et al. (1998), € quando as criangas entram para o 1.°
ciclo que sdo sujeitas a um ensino formal da linguagem escrita. E este 0 momento
privilegiado para que a crianca aprenda e se aproprie de um conjunto de regras e
contedos que determinam a escrita das palavras. Para Viana (2002, p. 11), «a
aprendizagem da leitura (e da escrita) € um dos principais desafios que se colocam as
criangas no inicio da escolaridade». No entanto, para que as criangas aprendam a
escrever e a ler de forma convencional, os conteddos e as regras que regem a linguagem
escrita ttm que lhes ter sido transmitidos socialmente.

Sabemos que as criangas, nesta altura, ja fizeram inUmeras descobertas, de
reflexdo e exercicio sobre o funcionamento da linguagem escrita, enquanto seres activos
e sociais que sdo. Neste sentido, a relacdo da crianca com a escrita € marcada pela sua
descoberta, numa fase inicial, e pela aprendizagem formal, numa fase posterior. Esta
descoberta iniciou-se muito antes da entrada para o 1.° ciclo, através do contacto com as
producdes escritas, visiveis, desenhaveis, manipulaveis e rasgaveis, pela ac¢do da
propria crianca (Barbeiro, 1999; Almeida et al., 1998), tornando-se a educacdo pré-
escolar e, nomeadamente o educador, elementos preponderantes em todo este processo.

A linguagem escrita, enquanto produto social, é também construida activa e
socialmente pela crianca. Desta forma, se todas as aprendizagens ocorrem,
necessariamente, num contexto social (Vasconcelos, 1999) e se o desenvolvimento do
ser humano so é possivel na existéncia de uma sociedade em que a crianca se relaciona

(Margenat, 2002), entdo a escola assume, assim, um papel fundamental enquanto
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contexto social de desenvolvimento, nomeadamente na apreensao e desenvolvimento da

linguagem escrita.

Partilhamos, deste modo, da perspectiva tedrica de Ferreiro e Teberosky (1999),

relativamente ao estudo da aquisicdo da escrita, que as leva, partindo duma concepcao

psicogenética piagetiana, a adoptar as seguintes posicoes:

a)

b)

d)

Assumem a crianga como sujeito activo das suas aprendizagens, pois, tal
como ja o referimos, esta interage com o meio desde que nasce. Numa
sociedade alfabetizada, a linguagem escrita faz parte desse meio, pelo
que é impensavel que a crianga ndo construa as suas proprias concepcoes
sobre a mesma, tal como o faz em relacdo ao meio fisico e social que a
rodeia.

Para que se possa entender como a crianca aprende a escrever, é
necessario indagar sobre a génese do conhecimento que esta possui
acerca da linguagem escrita, génese essa que comeca antes do processo
formal de ensino.

Durante o processo de construgdo do conhecimento sobre a linguagem
escrita, sera de esperar que a crianca elabore as suas proprias concepgoes,
que ndo tém, necessariamente, de coincidir com as concepgoes
elaboradas pelo adulto, nem devem ser consideradas como simples erros
na sua relagdo com o pensamento adulto.

O processo de constru¢do do conhecimento sobre a linguagem escrita
seguira, naturalmente, as linhas de interac¢do entre o conhecimento sobre
as hipoteses infantis e as propostas do meio. Desta forma, os conflitos

cognitivos que dai advém levardo a uma (re)acomodacdo ou a
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reformulacdo dessas hipdteses até que a crianga chegue a compreenséo
adulta das leis que regem a linguagem escrita.

Também em funcdo das correntes tedricas de Piaget e Vygotsky, assim como
dos principios decorrentes da actual reforma educativa em Espanha (algo semelhante a
nossa), Chillén e Valencia (1997) definiram quatro postulados na forma como entendem
a relacdo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita: a sua significancia, a sua
funcionalidade, a sua exploracdo e a ajuda.

Para estes autores, significancia remete-nos para significativo, pelo que se pode
recorrer as propostas de Ausubel, nomeadamente no que as aprendizagens significativas
diz respeito. Neste sentido, uma aprendizagem tornar-se-a significativa para o sujeito
que aprende se esta se vincular a aprendizagens anteriores. Desta forma, tal como os
autores, insistiremos, no decorrer deste trabalho, na necessidade do educador prestar
atencdo aos conhecimentos prévios das criancas sobre a linguagem escrita, para que
possa actuar na Zona de Desenvolvimento Potencial (Vygotsky, 1934/1998) e para que
0S novos conhecimentos se acomodem as estruturas cognitivas ja estabelecidas. Por
outro lado, realgamos, também, a importancia da escrita real e significativa para a vida
da crianca.

No que a funcionalidade diz respeito, referem-se a uma aprendizagem que supde
que o conhecimento apreendido possa ser utilizado de forma efectiva quando as
circunstancias assim o exigirem, ou seja, 0 conhecimento adquirido pela crianga sobre a
linguagem escrita tem que ser Gtil e eficaz, no sentido de que esta seja capaz de
mobilizar competéncias neste dominio, quando necessario. No que ao papel do
educador diz respeito, deve 0 mesmo promover a interaccdo e utilizagdo da linguagem
escrita na educacdo pre-escolar, para que, aos olhos da crianga que aprende activamente,

essa linguagem lhe seja Util, necessaria e prazenteira para conviver em sociedade.
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A exploracdo, do ponto de vista destes autores, significa «actuar en un medio
desconocido com el fim de descubrirlo y conocerlo»’ (op. cit., p. 294). Ao pensarmos na
crianga como um ser explorador e avido de conhecimento, é facil depreendermos que,
interiormente, vai organizando 0s Sseus esquemas mentais, organizando a informacéo
que o meio lhe transmite, que a ajudam a estruturar o seu pensamento e a dar respostas
as suas questdes sobre a construcdo da realidade. Certo € que a linguagem escrita que
circunda a crianca ndo lhe é indiferente e que, também sobre esta, a crianga actua,
explorando-a e reflectindo sobre ela. Ainda sobre o conceito de exploracgdo, referem os
autores considerados que, em termos didacticos, deve o educador, face & linguagem
escrita: permitir as atrevidas incursdes da crianga na exploracdo da escrita; facilita-las,
colocando ao seu dispor espacos para que esta as explore, criando um ambiente rico e
estimulante em termos de linguagem escrita; e estimula-las, mostrando-lhes sempre
novos horizontes prometedores, o0 mesmo é dizer, actuando na sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1934/1998).

Por ultimo, no respeitante a ajuda, foram os estudos de Vygotsky que colocaram
em evidéncia a importancia do papel do adulto como factor-chave no desenvolvimento
infantil. Se é importante a ajuda recebida pela crianga no seio da sua familia, de muito
mais relevo se revestem as aprendizagens efectuadas no meio explicitamente criado
para o efeito, a escola. Ao eleger o termo ajuda, os autores ressalvam o seu caracter
subsidiario, uma vez que, nas suas palavras, «tan cierto es que el nifio necessita nuestra
intervencion como que es el quien aprende. Ayudar es orientar, facilitar, y también
promover el aprendizage»® (op. cit., p. 206).

Em suma, ao entendermos, tal como Chillon e Valencia (1997) e Ferreiro e

Teberosky (1999), a aquisicdo da escrita como resultado de uma construcdo activa por

" «actuar num meio desconhecido com o objectivo de o descobrir e de 0 conhecer» (Tradugéo propria).
8 «é tAo certo que a crianga necessita da nossa intervengdo, como é certo que é ela que aprende. Ajudar é
orientar, facilitar e também promover a aprendizagem» (Traducao prépria).
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parte da crianca, ndo podemos ignorar as etapas de estruturacdo do conhecimento que
estdo subjacentes a essa aquisicdo e que passaremos a desenvolver no decorrer deste

Capitulo.

1.2. Fases de aprendizagem

«Para aprender a ler e a escrever, as criangas tém que aprender
que a linguagem escrita serve determinadas intengOes
comunicativas bem como descobrir a forma como um dado
sistema de escrita codifica a linguagem oral» (Alves Martins e
Niza, 1998, p. 18).

Vérios autores consideram que, para a aquisicdo de qualquer destreza, o ser
humano tem que passar por trés fases distintas: a cognitiva, a de dominio e a de
automatizacao (Alves Martins e Niza, 1998; Neves e Alves Martins, 1994; Niza e Alves
Martins, 1998).

A fase cognitiva é respeitante a construcdo de uma representacdo sobre o
objectivo dessa aprendizagem (neste caso, para que serve saber escrever), assim como a
estruturacdo de uma ideia geral sobre a natureza da tarefa e 0s meios necessarios para a
realizar.

A fase de dominio é constituida pelo periodo de treino e de aperfeicoamento na
realizacdo da tarefa, ou seja, ao treino das diferentes operagdes cognitivas que a crianga
tem de realizar no acto da escrita.

Na fase de automatizacdo, a aprendizagem ja estd consolidada e, como tal, a
crianga ja ndo tem que efectuar um controlo consciente para poder escrever

fluentemente.
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De entre os varios autores que estdo em acordo sobre este assunto, Downing
(1990) refere que a crianga, quando estd a aprender a escrever, passa igualmente por
estas trés fases, considerando ainda que, para que haja uma boa aprendizagem da
escrita, a fase cognitiva tem que ser bem ultrapassada, pois muitas das dificuldades na
aprendizagem da linguagem escrita resultam da constancia da confusdo cognitiva, ou
seja, ligam-se a incertezas conceptuais por parte das criangas quanto aos objectivos e a
natureza da linguagem escrita.

Segundo Garton e Pratt (1998), a aprendizagem da escrita envolve uma
diversidade de capacidades e de processos de compreensdo. Deste modo, a
aprendizagem da escrita é encarada como uma tarefa cognitiva, em que a crianca tem
que primeiramente adquirir conceitos para, numa fase posterior, apds dominar
perfeitamente a realizacdo da tarefa, os poder transformar em procedimentos
automatizados (Alves Martins e Niza, 1998).

Segundo uma perspectiva desenvolvimentista e socioconstrutivista, aquelas
criangas a que sdo dadas inimeras oportunidades de interaccdo com a escrita e
encorajamento nas suas tentativas de escrita aprenderdo muito mais sobre a escrita e 0s
processos que a envolvem do que aquelas criangas que ndo tenham este tipo de
interaccdo e de oportunidades. Ainda de acordo com esta ideia, Clay (1991, cit. por
Garton e Pratt, 1998) refere que as criancas a quem sdo dadas este tipo de
oportunidades, mostrardo um interesse crescente em escrever muito antes de se
aventurarem a tentar ler, até porque, segundo a perspectiva de desenvolvimento da
propria humanidade, é impensavel um acto de leitura sem um anterior acto de escrita.

Assim, tal como a vontade de exercicio por parte da crianga em relacdo ao acto
de escrever, a escrita apresenta-se como prévia a leitura, o que nos leva a considerar que

0 desenvolvimento da escrita é tido como um meio de acelerar o processo de leitura.
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1.2. Concepc0es precoces sobre a linguagem escrita

«As concepcles das criancas em idade pré-escolar acerca da
linguagem escrita tém grande importancia na aprendizagem da
escrita e da leitura» (Alves Martins e Niza, 1998, p. 43).

Muitos sdo os autores que tém realizado estudos sobre o desenvolvimento e a

aprendizagem da linguagem escrita e sobre as concep¢des precoces que lhe estdo

subjacentes, nas criancas em idade pré-escolar (Alves Martins, 1989; Alves Martins e

Niza, 1998; Ferreiro e Teberosky, 1999; Garton e Pratt, 1998; Matta, 1991; Neves e

Alves Martins, 1994; Niza e Alves Martins, 1998; Silva, 1991).

Sabemos que, desde muito cedo e antes de frequentar a escola, a crianga pequena

comeca a ter contacto com o cddigo escrito na sua vida quotidiana em diversos

contextos e atraves de diferentes formas (Alves Martins, 1996; Curto et al., 2000;

Ferreiro e Teberosky, 1999; Garton e Pratt, 1998; Matta, 2001; Niza e Alves Martins,

1998; Riley, 2004), tal como o Quadro 1 no-lo mostra:

Quadro 1
Contextos e formas de contacto com a escrita

Publicidade Luminosa, placares, cartazes. ..

Simbolos Transito, WC, diarios, pictogramas, musica, bandeiras. ..

Filmes Titulos, legendas, tradugdes, comentarios, explicagoes. ..

Cultura Religiosa, tradi¢des, patrimonio, transmissoes televisivas...

Utilidade Horéarios, montras, produtos, lojas, precos, endere¢os, numeros de

funcional diaria

autocarros, relogios, despertadores, mapas, recibos, facturas de pagamento,
ementas, recados. ..

Informacao util

Receitas médicas e forma de tomar os medicamentos, documentos, editais,
leis, regulamentos, receitas culinérias, documentos de identificagdo, regras
de funcionamento, cartas...

Ensino formal

Todas as disciplinas implicam a transmissdo de linguagem escrita, até a
educagao fisica, os trabalhos manuais e a carta de condugao...

Lazer

Leitura de livros e de revistas de varios estilos, contetidos, tamanhos,
formas e texturas...

(Adaptado de Rigolet, 2000).
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Atraveés da leitura do Quadro 1, facilmente depreendemos que a crianca, desde
pequena, tanto em casa como no exterior, contacta com diversos suportes de escrita,
designadamente vendo a publicidade (luminosa, cartazes), contactando com simbolos
em locais publicos e, em casa, vendo filmes, livros, revistas e jornais. Além disso,
quando ingressar no ensino formal, todas as disciplinas utilizardo a linguagem escrita
para a transmissao de conhecimentos.

Segundo Pinto (1998, p. 94), «vivemos na realidade, rodeados de material
escrito e a escrita permite-nos aceder as mais variadas modalidades de conhecimento,
independentemente das suas caracteristicas proprias».

Esta escrita envolvente pode fornecer a crianga pequena as bases para a
aprendizagem sobre o processo de escrita, principalmente se tiver a oportunidade de
observar outros (adultos e criancas) em interaccdo com o codigo escrito ou, melhor
ainda, se ela propria se envolver nesse tipo de interaccbes (Garton e Pratt, 1998).

De acordo com Niza e Alves Martins (1998), o interesse que as criangas
pequenas demonstram pela linguagem escrita varia em funcdo da qualidade, da
frequéncia e do valor atribuido as actividades de escrita e de leitura, que sdo
desenvolvidas pelos que convivem mais de perto com elas.

E também desde cedo que a crianca comega a desenvolver concepgdes precoces
acerca da linguagem escrita. De acordo com Vygotsky (1977, p. 39), «a aprendizagem
escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-
historia». Também Ferreiro e Teberosky (1999, p. 40) explicam, na sua obra, que «aos 6
anos, a crianga ja possui toda uma serie de concepcOes sobre a escrita, cuja génese €
preciso procurar em idades mais precoces.

Desde a idade pré-escolar que as criangas se interrogam, pdem hipoteses sobre o

escrito circundante, questionam as relagdes da escrita com a oralidade, as suas funcgdes,
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assim como as suas caracteristicas formais. Em suma, o processo de aquisi¢do da
linguagem escrita comega muito antes das criangas entrarem na escolaridade obrigatoria
(Alves Martins, 1996; Ferreiro e Teberosky, 1999; Teberosky, 2001; Matta, 2001;
Riley, 2004).

Estas concepgdes que a crianca de idade pré-escolar tem acerca da linguagem
escrita adquirem um papel fundamental na posterior aprendizagem da mesma. As
investigacOes feitas por muitos autores vém, por outro lado, comprovar que a
aprendizagem da escrita, no decorrer de todo o percurso escolar da crianga, iniciando-se
este na educacao pré-escolar (e aqui o papel do educador é primordial), tem um papel
fundamental no combate a iliteracia (Pereira, 2001) que, como se sabe, é preocupante na
populagéo adulta portuguesa (Sim-Sim, 2001).

Neste sentido, € falsa a ideia de que antes do ensino formal do ensino da escrita e
da leitura as criancas ndo puseram hipdteses e ndo construiram representacdes sobre a
linguagem oral e a escrita, ou seja, ndo foram capazes de pensar sobre a linguagem
(Alves Martins, 1996; Chillén e Valencia, 1997; Curto et al., 2000; Ferreiro e
Teberosky, 1999; Garton e Pratt, 1998; Matta, 2001; Neves e Alves Martins, 1994; Niza
e Alves Martins, 1998; Silva, 1991; Teberosky, 2001).

Teberosky (2001) considera mesmo que as criangas, COmMO possuem
conhecimentos sociais sobre a escrita, antes de saberem formalmente ler e escrever, séo
letradas antes de serem alfabetizadas, ou seja, as criancas possuem conhecimentos sobre
a linguagem escrita antes de saberem escrever e ler de forma convencional.

Mais do que algo que é produzido, para a crianca de idade pre-escolar a
aprendizagem sobre a escrita e a sua relagdo com a linguagem oral € um processo

construtivo de aprendizagem (Barbeiro, 1999; Haney, 2002; Silva, 1991).
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De entre os varios autores e estudos efectuados nesta area, destacamos o trabalho
desenvolvido por Ferreiro e Teberosky (1999), pois é considerado como um dos mais
relevantes. Estas autoras dedicaram-se, sobretudo, ao estudo da escrita, tentando
compreender a sua génese, ou seja, 0 processo de construcdo dos conhecimentos da
linguagem escrita. Tomaram como ponto de partida a concepgdo psicogenética de
Piaget, cuja aplicacdo a linguagem escrita se pode resumir nos seguintes postulados:

a) A crianga, como sujeito activo da sua aprendizagem, interage com o
meio desde que nasce. Numa sociedade alfabetizada, a linguagem escrita
faz parte desse meio, pelo que serd impensdvel que a crianca ndo
construa as suas proprias concepg¢des sobre 0 mesmo, tal como o faz com
o meio fisico e social que a rodeia.

b) Para que se possa compreender como a crianga aprende a escrever, ha
que averiguar a génese do seu conhecimento sobre a linguagem escrita,
génese essa que comeca antes do processo formal de ensino.

c) Durante o processo de constru¢do do conhecimento sobre a escrita, é de
esperar que a crianga construa as suas proprias concepgdes, que ndo tém
que ser coincidentes com o pensamento do adulto, nem devem ser
consideradas como simples erros na relacdo com este pensamento.

d) O processo de construcdo do conhecimento sobre a escrita seguira as
linhas de interaccdo entre as hipoteses infantis e as propostas oferecidas
pelo meio. Desta forma, os conflitos cognitivos levardo a uma
(re)acomodacéo ou a reformulacdo das ditas hipoteses, até que a crianga
chegue a compreenséo adulta das leis que regem a escrita convencional.

Com estas premissas, as duas autoras realizaram diversas investigacoes,

seguindo o método da entrevista clinica de tipo piagetiano, o que lhes permitiu, entre
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outros resultados, estabelecer os passos que a crianga segue na sua conceptualizagédo
sobre a escrita. Para a realizagdo do seu estudo, observaram e analisaram as respostas
que uma amostra de criangas de 4 a 6 anos, da América do Sul, pertencentes a classes
sociais média e baixa, as quais colocaram questdes que possibilitaram tirar conclusdes
acerca das caracteristicas que um texto deve apresentar para poder ser lido ou escrito, da
relacdo entre letras e numeros ou entre letras e signos de pontuagdo, da evolucao e
utilidade dos processos de escrita e leitura, entre outros aspectos. Alguns dos resultados
obtidos nesta investigagdo e outras investigagdes, nomeadamente realizadas em

Portugal, dentro do mesmo ambito, serdo apresentados seguidamente.

1.2.1. Os conhecimentos funcionais sobre a linguagem escrita

De acordo com Alves Martins e Niza (1998), as consequentes descobertas, por
parte da crianga, sobre a funcionalidade da linguagem escrita, sdo fundamentais para o
processo de alfabetizacdo. Estas descobertas, associadas a atribuicdo de sentido e de
razOes para se aprender a escrever e a ler, apresentam-nas as autoras como sendo 0
projecto pessoal de leitor/escritor.

Ora, a construcdo e o desenvolvimento deste projecto pessoal de leitor/escritor e
0 consequente interesse pela linguagem escrita vao depender directamente da qualidade
e da quantidade de interacgfes com a mesma que sejam proporcionadas a crianga. Neste
sentido, a familia, no seu contexto, e o educador, no jardim de infancia, desempenham
um papel primordial (Alves Martins e Niza, 1998; Estevens, 2002; Fernandes, 2003;
Fernandes, 2004/2005; Ferreiro e Teberosky, 1999; Garton e Pratt, 1998; Morrow e

Rand, 1993; Niza e Alves Martins, 1998; Niza e Soares, 1998; Oliveira, 1997; Pereira,

71



2001; Pinto, 1998; Rigolet, 2000; Santana e Neves, 1998; Santos, 2001; Sim-Sim, 2001;
Spodeck e Saracho, 1993; Teberosky, 2001).

Se muitas criangas chegam a escola com a experiéncia de inimeras situacGes de
interaccdo com a linguagem escrita (porque em casa 0s pais ou outros familiares Ihes
léem historias, porque viram os seus familiares em interac¢do com o cddigo escrito — a
escrever recados, listas de compras, a ler revistas e jornais -, porque os pais falam das
suas leituras e do quanto a escrita e a leitura podem ser interessantes), outras criancas ha
que, em casa, ndo tiveram estas oportunidades, logo ndo lhes foi dada a possibilidade de
construirem o seu projecto de leitor/escritor, ou seja, ndo construiram saberes e
representagdes sobre a utilidade da linguagem escrita. Assim, relacionada com as
oportunidades que foram concedidas a crianca de interaccdo com a escrita, estd a
funcionalidade atribuida por ela a este tipo de linguagem, isto €, por exemplo, que a
escrita serve para trabalhar, para estudar (aprender e ensinar) e/ou para comunicar
(Oliveira, 1997).

Numa fase inicial, as criangas ndo entendem a linguagem escrita como a
representacdo da linguagem oral; consideram que a linguagem escrita € uma forma de
representar a realidade, tal como o desenho ou as imagens (Niza e Alves Martins, 1998).

Para alguns autores, tais como Curto et al. (2000), Ferreiro (1989, cit. por Matta,
2001) e Garton e Pratt (1998), ainda nesta fase, em que a crianca comeca a revelar um
interesse crescente em escrever, normalmente utiliza diferentes formas de representar a
realidade, nomeadamente o desenho, em conjunto com a escrita, e ndo faz a distingéo
(graficamente) entre estas duas formas de representar o real. No entanto, desde os dois
anos e meio ou trés anos que a crianca entende perfeitamente a diferenca entre uma
tentativa de escrita e uma tentativa de desenhar (Ferreiro e Teberosky, 1999).

Posteriormente, aprendera a distinguir letras de nimeros. Porém, enquanto a criancga nas
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suas produgdes mistura letras e nimeros, isso ndo quer dizer que ndo os distingue, mas,
sim, que podera estar a fazer o melhor uso das suas competéncias para representar
graficamente aquilo que pretende.

Para além do conhecimento sobre a sua funcionalidade, as criancas que tém a
oportunidade de interaccionar com diferentes suportes de escrita na sua vida quotidiana,
cedo formulam hip6teses sobre a correspondéncia a diferentes contetidos e mensagens

escritas (Alves Martins e Niza, 1998; Teberosky, 2001).

1.2.2. Os conhecimentos figurativos sobre a linguagem escrita

O facto das criancas em idade pré-escolar ndo saberem ler, ndo significa que ndo
tenham ideias bem precisas sobre as caracteristicas que deve possuir um texto escrito
para que permita um acto de leitura (Ferreiro e Teberosky, 1999; Teberosky, 2001).
Desta forma, os conhecimentos figurativos sobre a linguagem escrita estdo directamente
relacionados com o modo como as criangas percepcionam 0s aspectos de natureza
figurativa deste tipo de linguagem.

Dos varios trabalhos de investigacdo nesta area, destacamos o de Ferreiro e
Teberosky (1999), em que estas investigadoras estudaram as formas como as criangas
de idade pré-escolar identificam actos de leitura. Neste sentido, verificaram que existem
dois critérios exigidos pelas criangas para um acto de leitura: que exista uma quantidade
suficiente de letras (no minimo trés) e que haja variedade de caracteres (por exemplo, a
construcdo AAA néo e passivel de ser lida). Tal significa que a presenca de letras por si
s0 nao é condicdo suficiente para que algo possa ser lido e que, apesar de possuir a
quantidade minima exigida, se a mesma letra for repetida, tdo pouco se pode ler.

A este respeito, Alves Martins e Niza (1998, p. 60) acrescentam ainda que
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“estes critérios de quantidade e de variedade que orientam a forma como muitas
criancas ordenam o universo grafico devem-se, certamente, a existéncia de um
modelo cognitivo abstracto sobre o que € a palavra escrita, modelo esse
construido pelas criangas a partir da observacao dos escritos presentes no meio
ambiente”.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) permitiram verificar que,
independentemente da classe social de origem das criancas de quatro anos, estas
conseguem distinguir o universo grafico proprio do desenho representativo e o universo
gréfico préprio da escrita.

Investigacdes recentes (Fijalkow, 1983; Mata, 1988 e Sulzby, 1985) tém
demonstrado que 0s conhecimentos das criancas acerca dos aspectos figurativos da
linguagem escrita, antes da entrada para a escola, ttm uma grande importancia na forma
como elas aprendem a ler e a escrever e que 0s resultados em leitura e escrita no final

do 1° ano de escolaridade se relacionam com 0s conhecimentos que as criancas tém

acerca dos aspectos figurativos da linguagem escrita, antes de serem alfabetizadas.

1.2.3. Os conhecimentos conceptuais sobre a linguagem escrita

Os conhecimentos conceptuais sobre a linguagem escrita sdo o conjunto de
ideias, teorias e hipdteses que a crianga elabora sobre esta forma de linguagem, em
interaccdo com ela, para entender como se escreve (Oliveira, 1997/1998).

Ferreiro e Teberosky (1999) estabeleceram uma série de etapas por que todas as
criangas passam, independentemente da idade, na sua conceptualizagdo sobre a escrita,
sendo estas as suas principais caracteristicas:

Primeiro nivel — escrever é produzir os tracos tipicos da escrita. A crianca
escreve uma série de tracos ondulados (letra cursiva) ou grafismos separados (letra de

imprensa). A intencdo subjectiva do sujeito que escreve é atribuir significado ao seu
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escrito. Pode haver intencOes de estabelecer correspondéncia entre 0s aspectos
quantificAveis do referente e aspectos quantificaveis da escrita, 0 que se podera
interpretar como uma proximidade conceptual entre a escrita e 0 desenho. Este é um
ponto interessante, segundo as autoras, exemplificando do seguinte modo: «a crianga
espera que a escrita dos nomes de pessoas seja proporcional ao tamanho (ou idade)
dessa pessoa, e ndo ao comprimento do nome correspondente» (op. cit., p. 194). Ainda
neste nivel, quando a criancga escreve, seguindo um modelo de letra de imprensa, utiliza
duas hipéteses bésicas: a escrita tem que apresentar grafias variadas e quantidade
minima de caracteres. A leitura do escrito é sempre global. O critério quantitativo esta
directamente relacionado com o numero de letras que a crianca de idade pré-escolar
considera que uma palavra tem de ter para que possa ser lida. Estudos, realizados em
Portugal (Alves Martins, 1989; Oliveira, 1998), comprovam que a crianga, nesta fase,
considera que a palavra escrita tem de ter uma quantidade minima de letras,
«normalmente um tamanho médio superior a duas ou trés letras» (Alves Martins, 1989,
p. 422). Relativamente ao critério qualitativo, foi também comprovado por esta autora
(op. cit.) que, em Portugal, a crianca exige uma variedade de grafemas para que a
palavra possa ser lida. Neste contexto, a crianga considera que se existirem duas (ou
mais) letras iguais seguidas, esse texto ndo é passivel de ser lido.

Segundo nivel — a hipotese central deste nivel é a de que, para que Vvarios
suportes de textos escritos signifiquem coisas diferentes, tem que haver uma diferenca
objectiva na escrita. Chamam a atencéo para o facto de que, segundo esta hipdtese, para
significados diferentes, as criangas, utilizando um numero limitado de grafismos,
trocam a sua ordem para poderem escrever diferentes palavras, ou seja, utilizam uma
combinacdo diferente de acordo com os grafismos que conhecem. Ao colocar a

mensagem por escrito, a crianga toma consciéncia de que realmente a escrita contém
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uma mensagem que pode ser lida por outros e, ao fazé-lo, enfrenta a tarefa de como
colocar a mensagem por escrito, com todas as regras que esta accdo implica. Assim,
comega a tomar consciéncia de que 0 que a escrita envolve € a representacdo da
mensagem oral, que € linear e literal (Niza e Alves Martins, 1998). No entanto, ainda
nédo consegue fazer a correspondéncia fonema-grafema, o que 0 nosso sistema de escrita
(alfabético) vem dificultar um pouco, tal como nos explicam Alves Martins e Niza

(1998, p. 21):

«A simplicidade das formas gréficas utilizadas parece no entanto ndo facilitar a

tarefa de aprendizagem da linguagem escrita, ja que alguns trabalhos de

investigacao (...) evidenciaram que as criangas parecem ter mais facilidade em
distinguir formas graficas complexas do que formas graficas simples».

Para além disso, é frequente, nesta fase, que as criancas reproduzam formas
fixas, nomeadamente o seu home, na auséncia de um modelo. A escrita do seu proprio
nome, segundo Haney (2002, p. 101), pode ser das experiéncias mais significativas que
as criangas pequenas podem ter no contacto com a escrita, porque «a personal name is
meaningful not only because it constributes to identity or sense of self as a distinct from
others but also as a labeling tool for denoting personal property»°. Ainda em relagdo a
este conceito, quando as criancas ja sdo capazes de escrever 0 seu proprio nome, julgam
ndo ser capazes de o fazer em relagdo a outra crianca que se chame exactamente da
mesma forma, pois 0 nome aparece como indissociado da prépria pessoa. Além disso,
quando a crianca ja escreve 0 seu nome proprio, julga poder ler no mesmo tambeém os

apelidos, independentemente da ordem que possa dar as letras, pois o que Ihe interessa é

que todas as letras que o constituem estejam presentes (Niza e Alves Martins, 1998).

% «0 nome préprio tem muito significado ndo sé porque contribui para a identificagdo propria que a
distingue dos outros, mas também porque serve como instrumento para identificar objectos pessoais»
(Tradugdo propria).
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Terceiro nivel — surge aqui uma tentativa e intencdo de atribuir um valor sonoro
a cada uma das letras que compdem a escrita. Esta intencdo concretiza-se na tentativa de
correspondéncia de uma letra a cada silaba — hipotese silabica — cuja importancia as
duas investigadoras destacam, uma vez que fazem referéncia a um conflito cognitivo, ou
seja, a um salto qualitativo com vista a escrita convencional. Quando as criancas
comecam a trabalhar com a hipdtese silabica, duas das exigéncias anteriores podem
desaparecer momentaneamente: a quantidade minima e a variedade de caracteres. Esta
hipoGtese esta presente tanto na escrita de palavras como na de frases, sendo que, neste
ultimo caso, a analise da crianga pode apresentar diversas formas: em vez de segmentar
a cadéncia oral em silabas e atribuir-lhes um equivalente gréafico, pode segmenté-la nos
seus componentes sintacticos principais. A crianca descobriu que 0s sons tém uma
representacdo convencional na escrita e inicia a denominada escrita fonética, «em que
comecam a surgir limitagcbes na escolha das letras a utilizar, pois estas passam a
representar um valor sonoro identificado na silaba» (Matta, 2001, p. 354).

Quarto nivel — ¢ um momento de transicdo, devido fundamentalmente ao
conflito criado entre as hipdteses construidas pela crianca e os modelos que lhe oferece
0 meio, entre eles formas fixas, como € o caso do seu proprio nome. Esta situacdo de
conflito manifesta-se nas davidas que se apresentam na hora de escrever.

Quinto nivel — a crianca alcangou ja a hipotese alfabetica, de modo que
compreende o fundamental do nosso sistema de escrita, o alfabético. Nesta fase,
«algumas criangcas ja sdo capazes de representar na escrita todos os fonemas
constituintes das palavras, produzindo um escrita alfabética» (Niza e Alves Martins,
1998, p. 61).

Outra consideracdo importante deste estudo pioneiro, de Ferreiro e Teberosky

(1999), foi acerca do desenvolvimento do processo quando as criangas entram na
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escolaridade obrigatéria e comecam a aprendizagem formal da linguagem escrita. As
autoras colocaram em evidéncia que, independentemente das propostas apresentadas
pela educacdo pré-escolar, todas as criangcas seguiam o processo evolutivo atrds
descrito.

Importa ainda salientar que na crianca pequena estes aspectos ndo séo
compartimentos estanques que acontecem isoladamente. Existe, alias, uma consideravel
relacdo entre eles e ndo se consideram idades definidas universalmente para a aquisi¢cao
de cada um deles, estando directamente relacionados com o estadio de desenvolvimento
de cada crianca e com as oportunidades de interacgdo com o codigo escrito que lhe séo
proporcionadas. No entanto, como estratégia de delimitacdo e para uma melhor
compreensdo destas fases, a maioria destes autores considera, neste contexto, as
criangas entre os 3 e 0s 7 anos de idade.

Sabemos, todavia, que as que estdo mais proximas da compreensdo dos
objectivos e da natureza do nosso sistema escrito terdo a entrada no processo formal de
alfabetizacdo facilitado. A educacdo pré-escolar e o 1.° ciclo podem desempenhar um
papel fundamental na eliminacdo destas diferencas, contribuindo para que todas as
criangas possam entrar, de forma aprazivel, no universo cultural da linguagem escrita

(Alves Martins e Niza, 1998).
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Capitulo IV — A Linguagem Escrita na Educacéo Pré-Escolar

1. A Aquisicdo da Linguagem Escrita na Educacéo Pré-Escolar

O educador deve favorecer «o aparecimento de compor-
tamentos emergentes de leitura e escrita» na sua préatica
pedagdgica. (Decreto-Lei n.° 241/2001, p. 5573).

Foi por influéncia dos quadros teodricos de Piaget e Vygotsky que surgiram as
actuais perspectivas sobre a aquisicao e aprendizagem da linguagem escrita, em que, de
forma inequivoca, a educacdo pré-escolar e, designadamente, o educador, possuem um
papel de especial importancia.

Foi também o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, proposto por
Vygotsky (1934/1998), que veio revolucionar a concep¢do do ensino que considerava
que sO se deveria ensinar aquilo que estivesse de acordo com o nivel de
desenvolvimento (pré-requisitos e conceito de maturacao) das criancas. Este psicélogo,
através da sua teoria, veio-nos alertar para a ineficacia de tal sistema de ensino, que s6
considerava uma boa prética aquela que precede o nivel de desenvolvimento em que as
criangas se encontram.

No gue a abordagem a escrita diz respeito, salientamos, pois, a importancia do
educador conhecer as concepgdes precoces das criangcas com quem trabalha, para que
possa actuar na sua Zona de Desenvolvimento Proximal, ndo esquecendo que Vygotsky
(1934/1998) também critica 0 ensino da linguagem escrita perspectivado como uma
imposicdo do adulto a crianga, sem fundamento, a maior parte das vezes, nas
necessidades reais da crianca e na sua propria actividade, o que se torna completamente

desprovido de significado para ela. O facto da escrita ser encarada por muitos como
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uma competéncia quase exclusivamente motora e, desta forma, se revestir de um
caracter mecanicista, é também debatido pelo autor, defendendo o mesmo que, neste
caso, se ensina as criangas a desenhar letras e a construir palavras com estas, mas néo se
ensina a linguagem escrita. Afirma, ainda, que ndo se pode ensinar ninguém a escrever.

Da mesma forma, Marques (1991) refere que a educacdo pré-escolar, na maior
parte das vezes, ndo envolve as criancas em actividades que visem o desenvolvimento
de competéncias de aquisicdo da linguagem escrita. Neste sentido, afirma que a
«utilizacdo de uma abordagem fonica associacionista com criancas em idade pré-
escolar, tendo como suporte fichas de trabalho, ¢ motivo de “stress” e angustia para
muitas delas» e que «obrigar criangas de cinco anos a copiar letras do alfabeto e a
associarem, artificialmente, as letras aos sons, ndo parece trazer quaisquer vantagens»
(op. cit., p. 46).

Também Ferreiro e Teberosky (1999) que, como ja anteriormente referimos,
basearam o seu estudo na perspectiva psicogenética de Piaget, afirmam que copiar ndo é
escrever € que, ao “obrigar” a crianga a escrever, estamos a impedi-la de aprender,
precisamente porque 0s erros que ela da no processo de aquisi¢do da escrita e na sua
posterior aprendizagem, esta de caracter formal, sdo construtivos. Ao evitar esses erros,
0 educador estd a impedir a crianca de pensar, afirmam. Estas autoras (op. cit., p. 296)
explicam ainda que foi gracas a teoria de Piaget que puderam descobrir «um sujeito que
reinventa a escrita para fazé-la sua, um processo de construcdo efectivo e uma
originalidade nas concep¢des que nos, adultos, ignoravamos».

A este proposito, o estudo efectuado por Fernandes (2003, p. 169), com criangas
em idade pré-escolar e respectivos educadores de infancia, permitiu-lhe concluir que «a
promogéo da descoberta/aprendizagem da leitura e escrita no jardim de infancia sé faz

sentido se for funcional, interessante, lUdica e desafiadora».
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Ora, pegando nas suas palavras, relativamente aos aspectos da aquisicdo da
linguagem escrita de forma ludica, desafiadora e interessante para a prépria crianca,
somos remetidos para aquilo que deve ser pratica comum no jardim de infancia: o
brincar muito com a linguagem oral!

N&o queremos com isto dizer que deva existir um ensino formal na educacao
pré-escolar, mas que, através de actividades ludicas, se preste mais atencdo as
competéncias de segmentacdo da linguagem oral e, mais acentuadamente, nos casos de
dificuldades de aprendizagem. O desenvolvimento de actividades fonoldgicas deve ser
parte integrante das préaticas pedagdgicas na educacao pré-escolar. Além disso, devem
também fazer parte do processo de ensino, as regras de correspondéncia fonema-
grafema, em que a crianca deve aprender a descodificar a letra escrita em contextos
significativos.

Os objectivos educacionais, presentes nas planificagdes, na educacdo pré-
escolar, relativamente a estes contetdos, devem ser definidos tendo em vista a
classificacdo de palavras por sons, as actividades de isolar, misturar, substituir,
aumentar sons e a segmentacdo de palavras por sons, entre outras. Este tipo de
actividades podem ser desenvolvidas através de cancgdes, lengalengas, rimas, trava-
linguas, poesias e adivinhas, por exemplo. O que importa ressalvar é que, com este tipo
de estratégias, de uma forma ludica, interessante e estimulante para as criangas, €
chamada a sua atencéo para as unidades mais pequenas da sua linguagem oral e para um
aspecto critico da sua linguagem, a base fonoldgica (Defior Citoler, 1993).

A mesma autora (op. cit.) defende ainda a ideia de que os metodos de ensino
com enfoque fonético parecem ser os mais recomendados como métodos iniciais,
porque o dominio das regras de correspondéncia grafema-fonema permitem chegar de

forma mais rapida e facil ao reconhecimento das palavras. Ressalva ainda que, como se
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deram importantes avancgos no conhecimento dos processos implicados na leitura, no
campo do processamento fonoldgico, é necessario aprofundar a origem das diferencas
individuais no desenvolvimento da consciéncia fonologica.

Neste contexto, € consensual que, na educagdo pré-escolar, ndo se deve
promover um ensino formal da escrita e da leitura, mas é dever do educador, segundo o
descrito nas OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, «facilitar a
emergéncia do codigo escrito» (Ministério da Educacdo, 1997, p. 65), através do
contacto com as diferentes fungbes do mesmo. Neste sentido, chamamos a atencéo,
mais uma vez, para a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
explicita no processo de aprendizagem da linguagem escrita, destacando a importancia
do papel do educador no desenvolvimento dessa consciéncia, para a posterior
aprendizagem da escrita.

Ressalvamos, desde j&, que ndo pretendemos, com estas afirmaces, criar
modelos de boas préticas na educacdo pré-escolar, porque consideramos nao ser
possivel copiar modelos em educacdo. No entanto, gostariamos que se tornassem um
contributo de reflexdo dos profissionais de educacédo pré-escolar, sendo que o caminho a
tracar é pertenca de cada um.

Constatamos, enquanto educadora e supervisora das praticas pedagdgicas, que,
na educacdo pré-escolar, e de uma forma generalizada, ainda é dada demasiada
importancia aos aspectos propedéuticos da escrita, aos grafismos, as fichas pre-
elaboradas, em suma, as actividades de papel e lapis, em detrimento das actividades que
desenvolvem efectivamente a consciéncia fonoldgica.

De acordo com McLane (1996), os educadores que adoptam uma abordagem
tradicional, orientada para o produto, evidenciam constantemente aspectos técnicos da

escrita e ddo pouca atengdo aos propdsitos comunicativos de quem escreve. Daqui
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resulta que, para muitas criangas, a escrita exercita tdo somente mecanismos formais,
separados do conteudo e das inten¢des pessoais.

Neste sentido vai um estudo desenvolvido por Costa (1998), cujas conclusfes
evidenciam que as concepgdes dos seus protagonistas (educadores) sobre a forma como
se aborda a linguagem escrita na educacdo pré-escolar ndo parecem valorizar as
situacbes funcionais de exploracdo e utilizacdo da escrita, mas sim aspectos mais
técnicos e mecanicistas ligados ao dominio de uma pericia — as actividades
propedéuticas.

Da mesma forma, Alves Martins e Niza (1998) referem que, tradicionalmente (e,
infelizmente, ainda hoje, nalgumas préticas), o ensino da escrita s se inicia a partir do
momento em que as criangas manifestam um certo grau de maturidade relativo a
aptiddes psicologicas gerais, como a lateralizagdo, a motricidade fina e a estruturacéo
espacial e temporal.

Em suma, tentamos, desta forma, enfatizar o resultado das mais recentes
investigagbes, que nos mostram a importancia do desenvolvimento da consciéncia
metalinguistica, nomeadamente a respeitante a consciéncia fonol6gica, como relacdo

causal da aquisicao e aprendizagem da escrita.

1.1. O desenvolvimento de competéncias metalinguisticas

«Hoje considera-se que (...) compete a instituigdo escolar
ensinar 0 que é a linguagem escrita em todas as suas
dimens@es» (Estevens, 2002, p. 24).

Um dos campos de investigacdo, na area da linguagem escrita, que mais tem

atraido investigadores, na actualidade, tem sido o desenvolvimento da consciéncia
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metalinguistica. Uma vez que a linguagem escrita implica estabelecer uma relacéo entre
a linguagem oral e o sistema gréafico que a representa (como o expusemos no Capitulo
I11) que, na nossa cultura, é o sistema alfabético, muito se tem estudado sobre até que
ponto a aprendizagem da linguagem escrita exige um desenvolvimento das
caracteristicas fonoldgicas da linguagem (Chillén e Valencia, 1997).

Alguns investigadores (Alves Martins e Silva, 1999; Bértolo, 2004; Defior
Citoler, 1993; Fernandes, 2004/2005; Rebelo, 1990; Rosa, 1998; Veldsquez, 2004)
explicam igualmente que o enfoque nas actividades de abordagem a escrita, na
educacdo pré-escolar, deve ser relativo aos aspectos psicolinguisticos, ao invés da
énfase colocada nos aspectos perceptivos da aquisicdo e aprendizagem da escrita, com
predominancia das actividades de papel e lapis.

Segundo as perspectivas mais tradicionais, 0s conceitos de pré-requisitos e
maturacdo eram aspectos que caracterizavam bem o processo de aquisicdo e
aprendizagem da linguagem escrita. Sem nos determos muito nestas teorias, pois tal ndo
é 0 proposito deste capitulo, explicitaremos um pouco melhor estas ideias.

N&o querendo entrar muito numa perspectiva mais histérica da aquisicdo da
linguagem escrita, estas concepg¢Bes remetem-nos para o conceito de maturidade fisica e
psicoldgica que anteriormente se defendia. Ou seja, esta teoria defendia a ideia de que
eram necessarios determinados pré-requisitos, fundamentalmente de carécter
neuroldgico, que as criangcas deveriam alcangar, em determinado nivel de
desenvolvimento, para que fosse possivel, por parte destas, a aquisicdo e posterior
aprendizagem da linguagem escrita, assim como o seu ensino formal (Chillon e
Valencia, 1997).

Segundo Rosa (1998), a pesquisa tem demonstrado que bons preditores de

problemas no futuro poderdo ser: um baixo nivel de consciéncia metacognitiva nas
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criangas de idade pré-escolar, uma experiéncia pequena ou irregular com livros e uma
aprendizagem insuficiente de descodificagdo e recodificacdo fonoldgica. Este
investigador refere, de igual forma, a énfase que tem sido colocada no facto de, antes de
iniciarem a escolaridade formal, as criangas precisam de aprender que existem
diferencas entre 0 que se diz e 0 que se escreve, que a escrita e as imagens tém funcoes
diferentes, que as letras e 0s nimeros se tornam relevantes quando agrupados segundo
algumas convencdes e de que também elas poderdo construir sequéncias escritas e/ou
numericas, com sentido.

Este panorama vai ao encontro do investigado por Defior Citoler (1993) que,
estudando embora a realidade espanhola, mostrou que, na educacdo formal,
nomeadamente no 1.° ciclo, as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita
representam 4 a 10% das dificuldades de aprendizagem em geral. A leitura é uma
aquisicdo basica, fundamental para as aprendizagens posteriores, de tal forma que os
problemas especificos nela sobrevindos condicionam o progresso escolar destas
criangas. Assim, na escola, a fase inicial de «aprender a ler» deve transformar-se
rapidamente em «ler para aprender», sendo isto também verdade para a aprendizagem
da escrita. A crianca que tem dificuldades na aprendizagem da leitura ou da escrita tera
dificuldades na progressao escolar e, por certo, sofrerd consequéncias a nivel social,
nomeadamente uma baixa auto-estima e um baixo auto-conceito.

Também Alves Martins e Silva (1999, p. 49), investigadoras portuguesas,
corroboram esta tese, afirmando que «a alfabetizagdo ndo apenas condiciona todo o
posterior percurso académico, como igualmente vai moldar o acesso a novos contetdos
e processos intelectuais, determinando, em parte, os limites daquilo que é a liberdade

individual de cada um».
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No que as dificuldades na aprendizagem da linguagem escrita diz respeito, as
ultimas investigacdes apontam para problemas de natureza linguistica, ao invés de
problemas neuro-perceptivo-motores, como as anteriores teorias defendiam. Neste
sentido, € curioso notar que, no século XVIII, em Portugal, de acordo com Adao (1997,
p. 230), «a aprendizagem da escrita iniciava-se pelas técnicas da posicdo da mao e dos
dedos, pela postura correcta do corpo e pelo talhe da pena, aspectos estes que ocupavam
inimeras paginas dos compéndios».

Na conceptualizacdo de Defior Citoler (1993), sdo apresentadas algumas
possiveis causas para as dificuldades de aprendizagem na linguagem escrita, todas elas
direccionadas para problemas de ordem visuomotor e/ou visuoperceptivo. Talvez dai a
importancia dada, ainda hoje, por muitos educadores e professores, a lateralidade, ao
esquema corporal, a organizacdo e orientacdo espacial e a discriminacdo visual na
aquisicdo e aprendizagem desta forma de linguagem.

InvestigagOes mais recentes consideram as competéncias metalinguisticas como
mais relacionadas com a competéncia de ler do que o quoficiente de inteligéncia (Q.I.)
nos niveis iniciais de aprendizagem da linguagem escrita.

Existem inGmeras posicGes sobre a definicdo de consciéncia metalinguistica.
Chillon e Valencia (1997) definem-na como um sub-dominio da metacognicao
relacionada com a linguagem que se fala. Este sub-dominio compreende actividades de
reflexdo sobre a linguagem e a sua utilizagdo, assim como actividades de consciente
controlo e de planificacdo intencional dos procedimentos de tratamento linguistico (nas
vertentes de compreenséo e producdo). Por sua vez, Fazenda (1997) apresenta-a como a
tomada de consciéncia relativa a lingua materna, cuja estrutura e regras de
funcionamento fazem parte do conhecimento implicito do falante. Esta tomada de

consciéncia permite-nos identificar e explicitar os elementos estruturais das
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palavras/enunciados, para aléem de que também nos permite reflectir sobre eles e
manipula-los. Em suma, a consciéncia metalinguistica pode ser definida como uma
reflexdo sobre a oralidade da nossa lingua materna, indispensavel a aquisicdo e
aprendizagem da linguagem escrita.

Fazenda (op. cit.) refere ainda que, para que se produza conhecimento
metalinguistico, ou consciéncia metalinguistica, sera necessario o conhecimento da
lingua materna enquanto instrumento de comunicacdo, pois ndo se pode reflectir sobre
algo que ndo se conhece. SO posteriormente se podera reflectir sobre a sua estrutura,
nomeadamente no que a consciéncia fonoldgica diz respeito, aspecto que

desenvolveremos de seguida.

1.1.1. Consciéncia fonoldgica

«O primeiro nivel de conhecimento da linguagem detectavel na
crianga caracteriza-se pelo uso espontaneo e pelo dominio
implicito e inconsciente das regras que regulamentam a lingua
materna do falante» (Sim-Sim, 1998, p. 221).

E certo que as duas formas de linguagem, a oral e a escrita, tém caracteristicas
diferentes e comuns. Tém em comum o facto de ser necessario, em ambos 0s casos, 0
reconhecer as palavras, analisar as frases e compreender a mensagem; caso contrario, a
comunicacdo seria impossivel. Uma componente central desse sistema de
processamento que se usa na linguagem é a working memory, ou memoria operativa
temporal, cuja informagéo se codifica em formas de representacdo fonolégica. No nosso
sistema de escrita, o alfabético, os signos escritos sdo os fonemas e a consciéncia
linguistica requerida para a aprendizagem da leitura é a mais exigente neste sistema de
escrita, por ser muito abstracto.
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Na oralidade, os falantes e ouvintes produzem e compreendem sons, que sabem
ser os fonemas e ndo necessitam de estar conscientes deles de uma forma explicita, no
entanto, na escrita e na leitura é necessaria uma consciéncia fonologica explicita.

A consciéncia fonologica, segundo Chillén e Valencia (1997), pode ser
entendida como a consciéncia sobre as diferentes unidades fonicas (fonemas e silabas),
assim como os distintos graus de consciéncia, de acordo com uma tarefa que se realiza
ou procura, de reconhecimento, segmentacdo, combinacdo, adicdo ou subtraccdo de
fonemas e/ou silabas. Da mesma forma, Alves Martins e Silva (1999, p. 51) consideram
que este conceito pode ser definido «genericamente como a capacidade de
conscientemente manipular (mover, combinar ou suprimir) os elementos sonoros das
palavras».

Existem ruidos que sdo especificos da oralidade e que ndo pertencem ao sistema
da lingua, tornando-se indispensavel seleccionar, nas realizagdes sonoras, 0s sons que
fazem parte da lingua. Estas unidades fénicas ndo tém significado préprio, mas
funcionam na mensagem que se pretende transmitir. Sao os denominados fonemas, que
se apresentam como elementos que ndo se podem decompor, mas que, por substitui¢do
na oralidade, poderdo alterar o sentido da mensagem (Rebelo, 1990).

Sendo 0 nosso sistema de escrita alfabético, Alves Martins e Niza (1998)
referem que as caracteristicas proprias deste sistema de escrita necessitam de um tipo de
reflexd@o (sobre a linguagem oral, sobre a linguagem escrita e as suas relac6es), diferente
da que um outro sistema de escrita envolveria.

Nesta linha de pensamento, deve o educador estar consciente da importancia que
o desenvolvimento de determinadas estratégias tem na apropriacdo dessa consciéncia
fonologica, que surge como preditora do sucesso (ou ndo) da aprendizagem da escrita e

da leitura nas criancas em idade pré-escolar. Essas estratégias sdo, como ja referimos, as
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canc0es, as rimas, as adivinhas, as lengalengas, os trava-linguas, entre outras, ou seja, 0
educador deve proporcionar as criangas inumeras actividades que potenciem, ao
maximo, as suas competéncias linguisticas orais, em detrimento, arriscamo-nos a
afirmar, das actividades com uma visdo mais tradicional e reducionista que tém como
objectivo 0 desenvolvimento de competéncias visuomotoras e visuoperceptivas, tais
como a importancia dada a lateralidade, a orientacdo e estruturacdo espacial e ao
desenvolvimento da motricidade fina, entre outros aspectos relacionados com essas
competéncias. Neste contexto, Chillon e Valencia (1997, p. 102) explicam que estas sao
«actividades que inducen al descubrimiento de las caracteristicas esenciales del
lenguage escrito». *°

N&o retiramos, enquanto educadora e supervisora das praticas pedagogicas em
educacdo de infancia, a importancia devida as actividades que tém como objectivo o
desenvolvimento dos aspectos visuomotores e visuoperceptivos como factores algo
importantes na aquisicdo, por parte das criangas, da linguagem escrita, mas o que
destacamos, neste contexto, € a maior importancia que deve ser dada a consciéncia
fonoldgica explicita.

Diversos autores (Alves Martins e Silva, 1999; Defior Citoler, 1993/1998;
Fernandes, 2004/2005; Silva, 2004; Velasquez, 2004) reforcam a importancia da
consciéncia fonologica na aprendizagem da linguagem escrita. De acordo com Defior
Citoler (1998), as criangas, enquanto aprendizes de uma linguagem escrita alfabética,
terdo de passar do uso inconsciente das representacdes fonologicas (suficientes para a
percepcao e producdo da fala) para um conhecimento explicito e um uso meditativo,

designado consciéncia fonologica.

10 «actividades que conduzem & descoberta das caracteristicas essenciais da linguagem escrita» (Tradugo
propria).
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Outros autores vém acentuar a importdncia dos anos pre-escolares no
desenvolvimento das competéncias metalinguisticas, sobretudo da consciéncia
fonoldgica, e do papel do educador ao desenvolver, nas criancas, a sensibilidade as
silabas, rimas e fonemas iniciais das palavras (Bradley and Bryant, 1983; Bryant et al.,
1989; Bryant et al., 1990; Fernandes, 2004/2005; Liberman et al., 1974; Treiman,
1992). Ainda no @mbito de estudos afins, diversas investigacGes (Bryant e Bradley,
1987; Bryant et al, 1990; Goswamy e Bryant, 1992) revelaram que as actividades
desenvolvidas em tarefas fonoldgicas, antes do ensino formal, estdo fortemente
correlacionadas com os niveis de sucesso apresentados em tarefas de leitura apds o
ensino formal da linguagem escrita.

De acordo com Silva (2004, p. 189), «esta demonstrado que as criancas chegam
a escola com graus diversos de consciéncia fonoldgica em funcdo da estimulacéo [a]
que tiveram acesso», a0 que nds acrescentamos que sera também em funcdo da

sensibilidade e conhecimento do educador nesta area de desenvolvimento.

1.1.1. Consciéncia silabica e conhecimento do nome das letras

«A comparagdo entre as pré-medidas e 0 sucesso na leitura, no
final do primeiro ano, permitiu concluir que o melhor preditor
no sucesso da leitura é o conhecimento do nome das letras»
(Velasquez, 2004, p. 125).

Ao destacarmos a importancia da consciéncia fonoldgica, enquanto competéncia
metalinguistica fundamental para a aprendizagem da linguagem escrita, ndo nos
podemos esquecer de atribuir a devida importancia a outras competéncias, também elas
essenciais para 0 avango das conceptualizagdes infantis: a consciéncia silabica e o
conhecimento do nome das letras.
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Investigadoras portuguesas, particularmente Silva (2004) e Valente e Alves
Martins (2004), explicam que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica ndo é
suficiente para a descoberta do principio alfabético da escrita. Da mesma forma,
Velasquez (2004, p. 114) reforca esta ideia quando afirma que a consciéncia fonolégica
é «uma condi¢do necesséaria mas ndo suficiente porque, além disso, a crianga precisa de
saber que letras, e de que forma, correspondem a fonemas» e, de igual modo, que o
conhecimento das letras «e dos seus valores sonoros, apesar de ndo assegurar 0 SUCeSSO
na leitura, parece ser uma condicdo necesséria a este mesmo sucesso, sendo, nos
estadios iniciais, mais importante do que a inteligéncia ou as habilidades gerais de
linguagem» (op. cit., p. 129).

Os resultados de diversas investigacbes vém mesmo reforcar a ideia de que é
necessaria a combinacgdo entre a consciéncia fonolégica e o conhecimento do nome das
letras no sistema alfabético (Byrne, 1992; Byrne e Fielding-Barnsley, 1989; Byrne e
Fielding-Barnsley, 1990; Tunmer et al., 1988).

Um estudo efectuado por Alves Martins e Silva (1999) evidenciou que as
criangas em idade pré-escolar, que se encontram na fase silabica, beneficiam da
apresentacdo de materiais com certas caracteristicas fonoldgicas que permitam a
correspondéncia entre o oral e o escrito, 0 nome das letras (apreendido através da escrita
do proprio nome), para que levem mais longe a sua analise dos sons da linguagem oral,
permitindo-lhes, ainda, a producdo de escritas em que consigam representar
adequadamente esses sons.

Torna-se desejavel que os educadores, na posse destes conhecimentos teoricos,
figuem sensibilizados para a importancia que poderd ter o “jogar/brincar” com a

linguagem de uma forma ludica, interessante, estimulante e enriquecedora para o
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processo de aquisicdo da linguagem escrita na educacdo pré-escolar (actividades de
exceléncia que o educador tem a sua disposi¢cdo no processo de ensino/aprendizagem).
Neste sentido, devem o0s educadores potencializar a manipulacdo e a
experimentacdo, o brincar e a utilizagdo quotidiana funcional da linguagem porque
«para nés educadores tornar estas coisas “sérias”, brincadeiras divertidas também néo
nos é dificil, tendo em conta os mundos de fantasia em que conseguimos transformar a

nossa pratica» (Silva e Pinto, 2005, p. 37).

2. O papel do educador

«Entender mejor para actuar mejor» ** (Chillén e Valencia,
1997, p. 23).

Como ja deixdmos expresso em capitulos anteriores, o jardim de infancia
configura-se como o local ideal, por exceléncia, de interac¢des sociais para a crian¢a em
idade pré-escolar, tanto com os pares, como com os adultos. Assumindo uma
perspectiva socioconstrutivista como base do desenvolvimento e da aprendizagem da
crianca, importa realgar o papel do educador neste mesmo processo, nomeadamente no
que a apropriagédo da linguagem escrita diz respeito.

As criancas poderdo manifestar dificuldades de aprendizagem, designadamente
na apropriacdo da linguagem escrita, se a distancia entre a forma como pensam e aquilo
que lhes e transmitido for demasiado grande, ou seja, ndo serdo capazes de integrar nos
seus esquemas de pensamento o que lhes ensinam. No entanto, se essa distancia for
relativamente pequena sera mais facil para as criangas adquirirem, construtivamente, 0s

novos saberes (Alves Martins e Niza, 1998).

1 «Entender melhor para actuar melhor» (Tradugéo propria).
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Um estudo realizado por Estevens (2002, p. 226), permitiu-lhe concluir, a
propdsito, que, «sendo o educador o construtor e gestor do curriculo, tendo como
referéncia as Linhas de Orientagdes Curriculares, impde-se a elaboracdo de um
curriculo que potencie os principios que valorizam a aprendizagem da lingua escrita em
todas as suas dimensdes».

De igual forma, Niza e Alves Martins (1998), assim como Mata (1999),
acentuam o pressuposto de que se torna cada vez mais necessario que os educadores e
professores conhegam as concepcdes das criangas sobre a linguagem escrita, para que
possam facilitar a sua evolugéo para formas mais avancadas de conceptualizacédo e de
representacéo.

Segundo a opinido de diversos autores, 0 acto educativo deve ser organizado a
partir das experiéncias reais e concretas das criangas, da experiéncia de vida de cada
uma e de acordo com o0s conhecimentos, capacidades, interesses e necessidades que o
educador lhes reconhega (Silva, 1991).

Até ha algumas décadas atréas, julgava-se que so se poderia pedir as criangas que
escrevessem depois de serem alfabetizadas. No entanto, hoje sabe-se que, muito antes
de entrar para a escola, as criangas tentam imitar a escrita dos adultos fazendo garatujas,
formas parecidas com letras, ou sequéncias de letras a que atribuem significado (Niza e
Alves Martins, 1998).

Ora, é dever do educador estar atento e valorizar essas tentativas de escrita, pois,
quando as aceita e conversa com a crianga acerca do que ela quis escrever, esta a fazer a
traducdo da garatuja da crianga para uma escrita correcta. Esta também a ajuda-la a
aprender a escrever e a incentiva-la para que o faca mais vezes (Niza e Alves Martins,

1998).
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Neste contexto, julgamos oportuno, dada a sua pertinéncia, transcrever as

seguintes palavras de Chillon e Valencia (1997):

«a veces, la conversacion permite desvelar los conocimientos que [a crianca]

tiene sobre esse complicado objecto que es el lenguage escrito. Para la maestra

es un dialogo sério — plagado de sonrisas — y por eso les pide explicaciones,
sino para fomentar que el nifio vaya articulando un pensamiento cada vez mas

elaborado sobre lo que hace y un discurso cada vez méas eficaz»*? (p. 33).

Em Portugal, Niza e Alves Martins (1998, p. 40), corroboram esta tese,
afirmando que «sabe-se hoje que o conhecimento das concepgdes infantis sobre a
linguagem escrita € fundamental para se perceber as formas como as criancas vao
integrando o ensino da leitura e da escrita.

Tal como refere o0 Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto (Artigo 3.°, Anexo
n.° 1), «no ambito da expressdo e da comunicagdo, o educador de infancia (...) favorece
0 aparecimento de comportamentos emergentes de leitura e escrita, através de
actividades de exploracdo de materiais escritos».

Felizmente que hoje se valorizam, cada vez mais, as primeiras tentativas de
escrita que as criancas fazem antes do inicio do ensino formal e é a partir dessas
tentativas que as criangcas podem ser ajudadas a construir novos conhecimentos sobre a
escrita (Niza e Alves Martins, 1998).

De acordo com o Ministério da Educacéo (1997, p. 65), na educacao pré-escolar,
«ao fazer, neste dominio, referéncia a abordagem a escrita, pretende-se acentuar a

importancia de tirar partido do que a crianca ja sabe, permitindo-lhe contactar com as

diferentes fungdes do codigo escrito.

12 «as vezes, a conversa permite desvendar os conhecimentos que [a crianga] tem sobre esse objecto
complicado que ¢ a linguagem escrita. Para a educadora é um didlogo sério — cheio de sorrisos — e, por
isso, pede explicagdes para fomentar na crianca a articulacdo de um pensamento cada vez mais elaborado
sobre o que ela faz e um discurso cada vez mais eficaz» (Tradugdo propria).
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2.1. O educador como intermediario

O educador deve «saber que aprender é um processo afectivo, e
que se deve dar prioridade as emocgbes envolvidas na
aprendizagem» (Marujo et al., 2004, p. 41).

Tal como ja foi explicado anteriormente, existe uma relagcdo muito proxima entre
a linguagem oral e a linguagem escrita. Neste sentido, deve o educador desenvolver o
papel de intermediario ao criar situacGes potencializadoras da compreensdo, por parte da
crianca, da relacdo entre estas duas formas de linguagem, ou seja, estas duas formas de
expressao e comunicacao (Alves Martins e Niza, 1998).

De igual modo, Gee (1985), entre outros autores, acentua a ideia de que deve
existir um continuo entre a linguagem oral e a linguagem escrita, nas praticas
desenvolvidas na educacdo pré-escolar.

O que se pretende é que o educador desenvolva, na sua pratica quotidiana,
situacGes em que dé a conhecer oralmente as criancas aquilo que esta escrito e que estas,
sozinhas, ndo sdo capazes de decifrar. O contelido destas situacbes de relacdo entre a
linguagem oral e a linguagem escrita pode ser mais ou menos formal, sendo vejamos:
quando o educador | para as criangas uma histéria, uma poesia, uma peca de teatro ou
uma noticia num jornal, esta a fazer uma abordagem mais formal da linguagem escrita
uma vez que, necessariamente, se trata de uma linguagem mais elaborada; agora quando
Ié correspondéncia escolar que estabelece com outro jardim de infancia, quando I€ a
mensagem que uma crianga lhe ditou e que o educador registou, quando regista as
vivéncias das criangas duma saida efectuada ao exterior, esta a fazer uma abordagem

mais informal a estas duas formas de comunicagao.
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Mas o que importa salientar neste tipo de actividades é o papel de mediador
desenvolvido pelo educador, enquanto leitor e escritor das vivéncias que dizem
directamente respeito as criangcas com quem interage, como forma de lhes proporcionar
situacGes em que as criangas se apercebam informalmente da relagéo entre a linguagem
oral e a escrita.

Alves Martins e Niza (1998, p. 30) asseguram que, quando no jardim de infancia
se regista a oralidade das criancas, «potencializam-se 0s processos de interac¢do entre a

linguagem escrita e a linguagem oral».

2.2. O educador como modelo

“O educador deve assumir perante o grupo 0 estatuto de um
modelo de actos literacitos: lendo, escrevendo, pensando e
demonstrando prazer com tudo isto” (Fernandes, 2005, p. 10).

Muito se tem estudado acerca da literacia e das competéncias, nesta area, das
criangas em idade pré-escolar, nomeadamente no que diz respeito a sua motivagdo para
a aprendizagem da leitura, a forma como aprendem a ler e o que podera contribuir para
a sua motivagdo, nomeadamente o contacto com materiais escritos e a leitura destes por
adultos significativos para a crianga, em contextos informais, associados a experiéncias
de prazer por parte destas (Alves Martins, 1996; Chillon e Valencia, 1997; Fernandes,
2004/2005; Gromer e Weiss, 1996; Hannon, 2000; Morais, 1997; Neuman e Dickinson,
2002; Paz e Lebrero, 1996; Rebelo, 1990; Sim-Sim, 1998; Spodeck e Saracho, 1993;
Velasquez, 2004).

O educador serve de modelo para a crianga quando escreve a sua frente. Nestas

actividades, a crianca vai-se apercebendo de que existe uma forma convencional de
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escrita, isto €, que no nosso sistema alfabético se escreve da esquerda para a direita, de
cima para baixo e que as unidades da fala oral correspondem unidades na escrita, por
outras palavras, que a escrita representa o oral.

Desta forma, segundo Niza e Alves Martins (1998, p. 46), quando os educadores
registam, a frente da crianca, a sua oralidade, quando vao «pronunciando as palavras a
medida que as vao escrevendo, quando Iéem apontando da esquerda para a direita 0 que
escreveram (...), os educadores e os professores estdo a ajudar as criangas a evoluir nas
suas concepgoes».

Importa salientar, também, que esta escrita deve ser estimulante para a propria
crianga, ou seja, deverd estar directamente relacionada com as suas experiéncias do dia
a dia, da sua vida real, dos seus interesses intrinsecos e ndo extrinsecos, que de forma
alguma, possam ser “impostos” pelo educador, isto é, devem, sim, decorrer de situacoes
significativas para a prépria crianca (Matta, 2001; Niza e Soares, 1998; Vygotsky,
1978/1979). Da mesma forma, Morrow e Rand (1993, p. 181) explicam que
«experiences for learning are created with deep respect for the social, emotional,
physical, and intellectual development of the child»*.

Para além de servir como modelo quando escreve a frente das criangas, também
o faz quando I&. Segundo Tough (1977/1983) e Bus (1994) (cit. por Garton e Pratt,
1998), quando o educador |é historias as criangas, estas comegam, desde cedo, a
entender a linguagem dos livros, desenvolvem o conceito de historia (que tem principio,
meio e fim), adquirem competéncias de literacia, como a orientagdo do sentido da
escrita, e aprendem a virar a pagina e, talvez mais importante ainda, percebem que o

sentido da historia pode ser retirado das paginas impressas.

13 «experiéncias de aprendizagem sdo criadas com o devido respeito pelo desenvolvimento social,

emocional, fisico e intelectual da crianga» (Tradugdo propria).
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Estes autores (op. cit., p. 67), ainda reforcam a ideia de que «hearing stories
seems to be one of the most important ways children learn about language as a system
of representation, wich then facilitates their use and understanding of both writing and

reading»**.

2.3. O educador como proponente de situacdes de aprendizagem

«Com a consciéncia plena do que ha para aprender, o educador
devera construir oportunidades de manipulagdo, sistematizacéo
e fruicdo do impresso» (Fernandes, 2004, p. 10).

Para que o educador possa activar as potencialidades de cada crianga, é
necessario, antes de mais, criar um ambiente educativo estimulante e agradavel que
possa favorecer a apropriagdo da linguagem escrita por parte da crianca, duma forma
informal, agradavel e ludica, pois sabe-se que o espaco fisico e os materiais
proporcionados as criancas influenciam os seus comportamentos ludicos e pedagdgicos
(Dempsey e Frost, 2002; Estevens, 2002; Fernandes, 2004/2005; Fernandes, 2003; Ladd
e Coleman, 2002; Pessanha, 1997; Rebelo, 1990; Riley, 2004; Santos, 2001; Seifert,
2002; Wieder e Greenspan, 2002).

Ora, este tipo de ambiente educativo é facilmente organizado pelo educador na
sua sala de actividades. Sem termos a pretensdo de aqui apresentar esteredtipos, até
porgue, a nosso ver, ndo existem em educacao, pois cada sala € uma realidade especifica
e cada contexto diferente do outro, assim como a forma de trabalhar do educador,

normalmente as salas de actividades no jardim de infancia estdo organizadas por areas

14 «ouvir contar histérias parece ser uma das formas mais importantes das criangas apreenderem a

linguagem como um sistema de representacéo, o que facilita a sua “utiliza¢do” e compreensdo da escrita e
da leitura» (Tradugdo propria).
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ou espacos: da casinha, das ciéncias, dos jogos, da biblioteca (normalmente também € a
area da conversa em grande grupo), da garagem, da expressdo pléstica, da escrita
(comummente chamado de escritorio), entre outros possiveis.

Dempsey e Frost (2002) justificam a organizagdo da sala de actividades por
diferentes areas, pelo facto das criangas brincarem e interagirem de diferentes formas,
conforme a area em que se encontram. Referem ainda que 0s equipamentos e 0s
materiais colocados nessas areas influenciardo, de forma directa, os tipos especificos e a
qualidade do comportamento ludico das criancas, para além de que o educador «solicita
e obtém o tipo de jogo desejado, ndo apenas através da organizacdo do espaco em areas
de aprendizagem, mas através da sua escolha de materiais e equipamento» (op. cit., p.
692).

Se, em todos estes espacos ou areas da sala, a escrita estiver presente (com listas
de palavras, nomes dos objectos, textos produzidos pelas criancas e escritos pelo
educador, escrita livre das criancas, livros, jornais, revistas, mapas de tarefas, do tempo
e das presengas, por exemplo) e 0 material para que a crianga possa produzir escrita
livremente também (blocos, folhas, lapis, esferogréficas, agendas, lista telefonica,
panfletos), através desta organizacdo, o educador estard, com certeza, a criar um
ambiente estimulante e proporcionador de actividades de escrita livre por parte da
crianga.

Fernandes (2003, p. 169) partilha também desta ideia ao afirmar que, nas salas
de jardim de infancia, devem estar presentes «suportes de escrita reais e devem ser
utilizados nas actividades porque podem promover, ndo s6 o desenvolvimento da
funcionalidade da linguagem escrita, mas tambem os aspectos figurativos e conceptuais

da mesman.
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InvestigacOes recentes demonstram que a aquisicdo precoce da linguagem
escrita beneficia do impacto directo de determinadas condices, tais como:

a) A existéncia de diferentes areas lGdicas na sala de actividades, como
forma de criar um ambiente com materiais e objectos utilizados no dia a
dia, que estejam relacionados com a escrita, seleccionados a partir de
textos, escritos e impressos;

b) SituacGes criadas pelo educador como motivacgao e orientacdo de jogos
de “faz de conta”, prevendo a utilizacdo adequada de materiais de escrita;

c) Capacidade das criancas utilizarem a escrita de uma forma realista e
funcional durante as suas brincadeiras, descobrindo a sua utilidade em
situagcBes praticas da vida quotidiana (Pessanha, 1997/2001; Riley,
2004).

Assim, em contexto de jardim de infancia, poderemos falar de “ambientes
alfabetizadores”, tal como 0s denominam Ferreiro e Teberosky (1999) e Moll (1996),
pois, segundo estes autores, estamos a referir-nos a ambientes propicios a interac¢ao da
crianca com a linguagem escrita, interaccdo essa que deve ser mediada por pessoas que
saibam escrever.

Para além da organizacdo do ambiente educativo, devemos, de igual forma,
aludir ao jogo, pois este constitui-se como a estratégia por exceléncia a que o educador
pode recorrer como forma de desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

Pellegrini e Boyd (2002, p. 225) referem mesmo que «0 jogo € um conceito
quase sagrado para os educadores de infancia.

E através do jogo dramatico que as criancas exteriorizam sentimentos, fazem
aprendizagens, desenvolvem interacgdes sociais, desenvolvem a linguagem, consolidam

aprendizagens do seu mundo envolvente e lidam com diferentes situacfes do seu dia a
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dia. Este jogo dramatico, que a crianca desenvolve espontaneamente, podera
proporcionar experiéncias, duma forma muito natural, onde a linguagem escrita tera um
papel fundamental.

A este proposito, tanto Vygotsky (1978/1979) como Bruner (1976) (cit. por
McLane, 1996) explicam que o facto da crianga brincar com a escrita — jogar com
formas e convencdes, utilizando a escrita em contexto de jogo dramatico — podera servir
para abrir a actividade da escrita ao pensamento e a exploracdo, para além de que,
através do jogo e da utilizacdo da linguagem escrita no mesmo, as criangas podem sentir
que sdo escritoras muito antes de dominarem as habilidades e os conhecimentos
necessarios a esta pratica, de forma convencional.

Assim, fazendo alusdo ao ambiente criado na sala de actividades do jardim de
infancia, parece certo que, ao proporcionar-se a crianca a possibilidade de crescer num
meio onde os materiais de escrita existem em abundancia, observando, lendo e tentando
escrever, ela desenvolvera um enorme potencial de competéncias no campo da literacia,
para além de que as aprendizagens ndo formais sobre a linguagem escrita vao surgindo
de forma natural, muito antes da entrada no 1.° ciclo, onde se iniciard o respectivo
ensino formal (Pessanha, 2001).

Ainda segundo esta autora, a actividade ludica faz parte integrante do
comportamento infantil e surge como uma manifestacdo espontanea e frequente,
parecendo ser uma atitude natural e indispensavel ao seu normal e saudavel
desenvolvimento (Pessanha, 1997).

Tém sido desenvolvidas experiéncias, curriculos e actividades escolares
inovadores por Universidades que valorizam a eficiéncia da actividade ludica na
aprendizagem da escrita e da leitura. Estd cientificamente provado que a crianca

desenvolve mais facilmente competéncias de literacia se as situacdes de aprendizagem
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tiverem um sentido e uma finalidade que Ihe digam directamente respeito. No entanto,
esta actividade ludica deve ser salvaguardada como fonte de prazer e de espontaneidade
da crianca e néo ser utilizada como panaceia do educador (Pessanha, 1997).

Em suma, na organizacdo e gestdo do ambiente educativo, assim como na
organizacdo das actividades em que a linguagem escrita esteja presente, o educador
deve ter em atencdo a motivacdo intrinseca da crianca, sendo o aspecto ladico uma

referéncia para a sua accao.
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Capitulo V — Metodologia

Introducéo

Uma investigacdo educativa «parte sempre de uma situacdo
problematica a qual o professor ou investigador ndo sabe dar
resposta com 0s conhecimentos que sobre essa situacao possuli.
Esta curiosidade por conhecer novos dados sobre um aspecto
do conhecimento constitui o problema de investigacdo, e o
esforgo posterior — desenvolvimento do processo de in-
vestigacdo — estara encaminhado a resolvé-lo» (Bravo et al.,
1998, p. 70).

De acordo com Cohen e Manion (1990) a investigacéo é, simultaneamente com
a experiéncia e o raciocinio, um dos trés meios que o Homem tem ao seu dispor para se
envolver com 0 seu meio ambiente e entender a natureza dos fendmenos que se
desenrolam perante os seus sentidos. No campo concreto das ciéncias da educacéo, a
investigagdo traduz-se numa procura de entendimento de toda a complexidade associada
aos contextos de ensino-aprendizagem.

Desde ha décadas que a possivel existéncia de uma crise paradigmatica nas
perspectivas classicas de investigacdo (usualmente identificadas como positivistas,
quantitativas, experimentais, empirico-analiticas), em convergéncia com a génese de
opcodes orientadas para a ruptura — até radical —, com o seu procedimento metodoldgico,
vém suscitando um crescente interesse por formas de conhecimento que ampliem e
diversifiquem os estilos e as vias de acesso as realidades educativas. Esta situagéo
coincide com a emergéncia de praticas e representacdes em que o proposito de analisar
e/ou compreender os factos educativos se torna indissociavel da sua modificagdo no

espaco das novas necessidades e pesquisas sociais.
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O questionamento sobre a “tradicdo” investigativa em educagdo responde a
necessidade de uma mudanga nos dialogos que os investigadores estabelecem com as
realidades que estudam, agregando vérias perspectivas, tanto na delimitacdo dos seus
problemas e questdes, como na procura e na tentativa de lhes atribuir respostas
(Marques, 2003).

N&o h& muito tempo atrés, a investigacdo no campo das ciéncias da educacdo era
traduzida, quase exclusivamente, no desenvolvimento de uma abordagem fundamentada
na tese da ciéncia universal, decalcada do postulado da uniformidade da natureza
(Erickson, 1986), mediante critérios que apelavam a neutralidade, a experimentagdo, ao
controlo e & predicao.

A razéo instrumental subjacente a esta postura influenciou as teorias educativas,
0 que levou a aplicacdo de uma perspectiva puramente técnica a fendmenos
intimamente associados a intengbes humanas complexas, levando, por conseguinte, a
eliminacdo de elementos significativos do real, enquanto particular (Estrela, 1992;
Fernandes, 2000).

Para Eisner (1985), esta visdo nomotética da educacdo e do papel do educador,
visto como técnico, repercutiu-se na investigacdo educativa, colocando a tonica na
predicdo e no controlo, assim como no desejo de descobrir leis gerais e, ainda, no
crescente interesse pela medicao e pela eficacia do ensino.

Contudo, da natureza multidimensional do real educativo fazem parte vertentes
que ndo serdo nunca convertiveis nessa logica cientifica. Na verdade, o acto educativo é
uma «construcao pessoal criada em funcdo de recursos sociais existentes» (Stenhouse,
1985, p. 106), sendo, de igual forma, como nos explica Estrela (1992, p. 18), «face a um
horizonte de significacdo que o processo de pesquisa adquire sentido». Esta visdo

implica que se saliente o real como «todo um conjunto de relacdes, contextualizadas no
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tempo histérico e em fungdo de concepcdes particulares de espaco» (Hargreaves, 1994,
p. 42), aspectos que seriam insuficientemente apreendidos numa logica positivista
estrita.

Por outro lado, as mudancas que se tém verificado nas formas de abordagem do
real, determinam uma rotura epistemol6égica com o positivismo (Bachelard, 1986).
Realmente, uma visdo pds-moderna do conhecimento, associada a um novo paradigma
qualitativo-interpretativo, que lida com valores e ndo os entende separadamente dos
factos, pGe em causa uma verdade objectiva Unica e indiscutivel, que defende «so ser
possivel conhecer algo tendo como referéncia uma determinada perspectiva» (Bogdan e
Biklen, 1994, p. 45).

Ora, se a realidade é complexa e mutavel e as estratégias para a captar e
compreender ndo se afiguram sendo como meras tentativas de aproximacéo, realizadas
por um individuo, que é ele proprio indissociavel dessa realidade, e, consequentemente,
por ela influenciado, entdo a «confirmacdo» dos factos nunca pode ser considerada
como absoluta e definitivamente certa, pois estes factos assentam em interpretacdes e
em interpretacOes dessas interpretacdes (Evers e Lakomski, 1991, p. 89).

Além disso, a adequacdo dos procedimentos investigativos utilizados deve ter
em conta 0 contexto e o objecto que sdo passiveis de investigagdo, assim como as
caracteristicas e finalidades que lhe sdo inerentes. Tal como Erickson (1986) e Bogdan e
Biklen (1994) referem, os estudos em educacdo ndo tém como objectivo alcancar a
generalizacdo que € defendida pelos estudos quantitativos, mas, sim, a procura de
“significados” das ac¢des humanas e a compreensdo do que é Unico e particular.

Com base no conjunto de pressupostos explicitados e tendo presente a
problemaética em estudo, o presente trabalho enquadra-se no contexto do paradigma

“pensamento do professor”, entendido como processo e resultado da acg¢dao do
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pensamento (Shulman, 1986). O presente estudo situa-se, de igual modo, na corrente
“ecologica” que, com base nos postulados “ecossistémicos”, toma em considera¢do a
situacdo em si, tal como o contexto em que esta se desenrola, a fim de situar a
elaboracdo e a (re)construcdo do conhecimento num quadro complexo e em evolugéo
(Bronfenbrener, 1979/1989; Shulman, 1987).

Situado conceptualmente o processo de pesquisa, no presente capitulo iremos
definir os objectivos a atingir, explicitar as questfes de pesquisa que nos orientaram,
caracterizar as protagonistas do estudo e apresentar as opgOes e os procedimentos

metodolégicos adoptados, aspectos que passamos, de seguida, a abordar.

1. Natureza do estudo

A presente investigacdo constitui-se como um estudo exploratorio, a
desenvolver de acordo com uma perspectiva descritiva e holistica, que consideramos
como a que melhor se adequa a analise dos fendbmenos sociais e, particularmente, dos
educativos. Considerando, ainda, a natureza do seu objecto e os objectivos a atingir, este
estudo assume-se como de natureza qualitativa, centrando-se em procedimentos
interpretativos e heuristicos de anélise e interpretacdo dos dados, sem prejuizo de, sob o
ponto de vista metodoldgico, recorrer a procedimentos estatisticos para maior
evidenciacdo e reforco de sentido e significado desses mesmos dados, designadamente
dos que serdo recolhidos através de questionario.

Assume-se, assim, a logica de continuum metodoldgico, preconizada por
Huberman e Miles (1991), uma vez que procedimentalmente consideramos que estas
perspectivas se “auxiliam” mutuamente. Assim sendo, apos reflexdo acerca dos métodos

e técnicas de investigacdo a usar, fomos conduzidos a simultaneidade complementar da
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sua utilizacdo, no plano metodolégico. Também Gongalves (1997, p. 96) argumenta
neste sentido, quando explica que «as posi¢les quantitativa e qualitativa (...) continuam
a ser colocadas em confronto, quando, do nosso ponto de vista, deverdo ser tidas como
complementares».

Os estudos qualitativos de cariz fenomenoldgico, campo onde este se situa,
tentam entender como as pessoas “véem as coisas”, no contexto € nas situagdes onde
elas se encontram (Taylor e Bogdan, 1998) e, de acordo com Erickson (1986), ndo é seu
objectivo obter generaliza¢cdes mas, antes, na sua opinido, e também na de Bogdan e
Biklen (1994), tentar conhecer o processo através do qual o0s sujeitos constroem
significados e aceder a compreensdo destes, percebendo no que é que 0S mesmos
consistem.

Enquanto Supervisora das Préaticas Pedagogicas da Licenciatura em Educacao de
Infancia, da Escola Superior de Educacdo da Universidade do Algarve, pudemos
aperceber-nos de que algumas educadoras valorizavam a abordagem a escrita, na sua
pratica educativa, através do desenvolvimento de actividades e de espacos proprios
construidos nas suas salas.

Assim, e em termos genéricos, colocou-se-nos a seguinte grande questao:

e Que beneficios entendem os educadores que a abordagem a escrita, na
educacéo pré-escolar, podera, a médio e longo prazo, trazer as criangas?

A proposito da questdo enunciada, que se constitui como pergunta de partida, foi
nossa preocupacao exprimir, 0 mais exactamente possivel, o objecto da investigacao,
isto &, identificar o que se procura compreender melhor, tendo subjacente uma reflexao
tedrica fundamentada acerca dos modelos que poderdo servir de matriz a anélise e

interpretacéo dos dados.
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Tendo a preocupacdo de recolher dados que nos levassem a compreensao das
representacdes das educadoras de infancia cooperantes sobre a abordagem a escrita na
educacao pré-escolar, recorremos a utilizacdo de duas técnicas, em dois momentos

distintos, a saber: a entrevista e o questionario.

2. Questoes orientadoras do estudo

A questdo de partida, atras enunciada, levou-nos a colocar as questfes seguintes,
que dao corpo as interrogacfes que configuram o nosso interesse investigativo e que
nortearam o desenvolvimento deste estudo.

e Que representacdes tém as educadoras de infancia cooperantes sobre a
abordagem a escrita na educacao pré-escolar?

e Que intencionalidade educativa estd subjacente a pratica pedagdgica
desenvolvida no dominio da abordagem a escrita?

e Sera que as educadoras de infancia cooperantes conhecem as concepcées
precoces das criancas, que acompanham, acerca da escrita?

e Que praticas educativas desenvolvem as educadoras de infancia
cooperantes que possam favorecer a apropriacao da escrita?

e Sera que as mesmas consideram que a sua pratica educativa, no que a
abordagem a escrita diz respeito, se modificou apos a publicacdo das
OrientacOes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar?

Estas foram as questdes que se nos colocaram e que estdo subjacentes ao estudo
empirico que desenvolvemos, as quais foram, por isso, determinantes na construcao do
quadro conceptual e tedrico que sustenta este trabalho e, necessariamente, ao do seu

quadro tedrico-metodoldgico.
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3. Objectivos do estudo

Tendo em consideracdo 0 objecto deste estudo e a sua natureza, definem-se

como objectivos do presente trabalho:

Conhecer as representagdes das educadoras de infancia cooperantes sobre a
abordagem a escrita na educacdo pre-escolar;

Identificar algumas das actividades desenvolvidas pelas educadoras de infancia
cooperantes que possam favorecer o desenvolvimento das concepgdes sobre a
escrita, nas criancas em idade pré-escolar;

Identificar os beneficios que as educadoras de infancia cooperantes
perspectivam sobre a abordagem a escrita na educacao pré-escolar;

Compreender se a posicdo das educadoras de infancia cooperantes,
relativamente a importancia que atribuem a apropriacdo da escrita, se modificou

apos a publicacdo das Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar.

4. Protagonistas do estudo

A escolha das protagonistas do estudo teve a ver, sobretudo, com o facto das

mesmas serem todas supervisoras cooperantes do 3.° ano da Pratica Pedagdgica da

Licenciatura em Educacdo de Infancia, fazendo parte do grupo de educadoras que,

semanalmente, contactavam com a investigadora, ou seja, que faziam parte do seu

“contexto de trabalho”, isto ¢, em consonancia com Bogdan e Biklen (1994), o ambiente

natural, considerado, por estes autores, fonte directa de dados da investigacdo

qualitativa. Consideramos, assim como Loureiro (2001, p. 105), que «as praticas e 0s
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modos de ver dos sujeitos s6 adquirem sentido através do seu papel, isto é, da sua

funcdo, na estrutura social do grupo ao qual pertencemy.

Quadro 2

Numero de anos de servico docente

Educadora Anos de servico docente
El 3
E2 11
E3 5
E4 14
E5 4
E6 10
E7 15
E8 5
E9 5
E10 7
Ell 32
E12 21
E13 20
El4 16
E15 17
E16 19
E1l7 13
E18 9
E19 11
E20 16
E21 5
E22 20
E23 22
E24 13
E25 17
E26 13
E27 19
E28 12

Salientamos, ainda, o clima de confian¢a mutua existente entre a investigadora e
as protagonistas do estudo, para o qual concorre, de acordo com Gongalves (1997, p.
97), «a validade da investigagao [que devera] ser prevenida pelo estabelecimento (...)
de um clima de confianca, que possibilite [ao sujeito] expressar-se livremente e sem
constrangimentos», 0 que devera comecar com a recolha dos dados e continuar no

decurso do seu processo de devolucéo aos protagonistas do estudo.
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Deste modo, constituem-se como protagonistas deste estudo a totalidade das

educadoras de infancia cooperantes da Pratica Pedagdgica do 3.° ano da Licenciatura em

Educacdo de Infancia da Escola Superior de Educacdo da Universidade do Algarve (28),

no ano lectivo de 2004/2005, cujo numero de anos de servico se encontra sistematizado

no Quadro 2.

Como se pode verificar, as vinte e oito educadoras cooperantes, representadas

pelos cdédigos E1 a E28, tém entre trés anos e trinta e dois anos de servigo, sendo a

média respectiva de 13,4 anos.

Quadro 3

NUmero de anos como cooperante

Educadora NUmero de anos como
cooperante
El l2vez
E2 2
E3 l2vez
E4 4
E5 5
E6 5
E7 4
E8 2
E9 3
E10 3
Ell 10
E12 l2vez
E13 5
E14 9
E15 4
E16 14
E17 2
E18 2
E19 6
E20 2
E21 3
E22 10
E23 20
E24 4
E25 10
E26 5
E27 2
E28 2
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Quanto ao numero de anos de experiéncia como cooperantes, como se pode
constatar através do Quadro 3, trés educadoras (10,7%) sdo-no pela primeira vez. Das
que tém mais experiéncia, destacamos uma (3,6%) com 20 anos e outra (3,6%) com 14
anos de experiéncia como cooperante, respectivamente. Trés educadoras (10,7%) tém
10 anos de experiéncia como cooperantes, enquanto que outras duas, ttm 9 e 6 anos,
respectivamente.

Das restantes, quatro (14,3%) apresentam 5 anos de experiéncia como
cooperantes, outras quatro (14,3%) 4 anos, trés outras (10,7%) 3 anos e, por fim, as sete
restantes (25%) 2 anos de experiéncia como cooperantes.

No que se refere as habilitacdes académicas, o Quadro 4 mostra-nos que todas as
educadoras (100%) possuem licenciatura em educacédo de infancia. Destas, duas (7,1%)
possuem um Curso de Estudos Superiores Especializados (CESE) e um Mestrado em
Psicologia da Educacdo, vinte delas (71,4%) ja realizaram Cursos de Complementos de
Formacdo Cientifica e Pedagdgica e outras duas (7,1%) encontram-se, a realizar

Complementos de Formacao.

Quadro 4

Habilitacbes académicas

Habilitacbes académicas Educadoras N
Lic. Educacdo de Infancia El, E3, E5, E8 e E9 5
Bach. Educacéo de Infancia E2, E4, E6, E10, E12, E14, E15, E16, E17, | 19
Compl. Formacéo E18, E19, E20, E21, E22, E23, E24, E25,
E26 e E28

Bach. Educacéo de Infancia

(A frequentar) Compl. E7e E13 2
Formacao

Bach. Educacdo de Infancia

Curso Est. Sup. Especializados ElleE27 2

Mest. Psicol. Educacgéo

Total 28
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5. Opcdes e procedimentos metodologicos

5.1. Delineamento do estudo

Considerando o objecto da investigacdo e o quadro tedrico e metodoldgico que
conceptualmente o suporta, delineamos um estudo em dois momentos, com objectivos
especificos e recolhas e andlises de dados distintas, mas complementares, no que a cada

uma delas respeita.

A) 1.° Momento

Como pretendemos conhecer as representacdes das educadoras de infancia
cooperantes sobre a abordagem a escrita na educacdo pré-escolar, recorremos a
entrevista por considerarmos, tal como Bogdan e Biklen (1994, p. 134), que esta é
«utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo
ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo».

Para o efeito, seleccionamos quatro educadoras cooperantes *°a quem realizdmos
uma entrevista semi-estruturada, cujo corpus foi sujeito a analise de contetido. Os dados
assim obtidos permitiram-nos dar consecu¢do ao objectivo especificamente em vista: a
posterior construcdo do questionario, tendo por base ndo apenas 0 nosso conhecimento
da realidade, mas também, e sobretudo, as representacdes das quatro entrevistadas

acerca do objecto de estudo.

15 As entrevistas foram realizadas a quatro educadoras de infancia cooperantes da Pratica Pedagégica do
4.° Ano da Licenciatura em Educagdo de Infancia da Escola Superior de Educacéo da Universidade do
Algarve, no ano lectivo de 2003/2004. A seleccdo destas educadoras decorreu da nossa experiéncia,
enquanto Supervisora da ESE, em que observamos que estas educadoras valorizavam o dominio da
abordagem a escrita na sua pratica pedagdgica.

113



B) 2.° Momento

No segundo momento, procedeu-se a constru¢do do questionario com base nos
dados das entrevistas. Com a aplicacdo deste questionario, que foi respondido pelas
vinte e oito protagonistas do estudo, pretendiamos: conhecer as representacdes das
educadoras cooperantes do 3.° ano da Licenciatura em Educacdo de Infancia da Escola
Superior de Educacédo da Universidade do Algarve, no ano lectivo de 2004/2005, acerca
da abordagem a escrita na educacdo pré-escolar e identificar e caracterizar as
actividades pelas mesmas desenvolvidas com o objectivo de potencializar o
desenvolvimento das concepgdes precoces sobre a linguagem escrita das criangas com
quem trabalham.

Os dados obtidos através da sua aplicagdo foram sujeitos a tratamento
estatistico, no caso das perguntas fechadas e a andlise de conteldo nas perguntas

abertas.

5.2. Recolha e tratamento dos dados

Feita a definicdo inicial do estudo, em termos de objecto, protagonistas e
objectivos, e concebido 0 mesmo do ponto de vista metodoldgico, houve que definir o
modo de obter os dados necessarios a consecucdo dos respectivos objectivos, tendo
presentes as questdes de pesquisa que se nos haviam colocado.

Ponderados todos estes aspectos, optamos, como ja foi referido, por recorrer a
técnica da entrevista como instrumento de recolha de dados, no que ao primeiro

momento da recolha de dados se refere, e ao questionario, no que ao segundo se reporta.
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5.2.1. 1.° Momento: Entrevistas

Como nos explica Ferreira (1990, p. 165), «todas as regras metodologicas tém
como objectivo exclusivo o de esclarecer o modo de obtencdo de respostas». Tendo em
conta que um dos objectivos deste estudo € a compreensdo das representacdes das
educadoras de infancia cooperantes no que a abordagem a escrita na educacao pré-
escolar diz respeito, as suas respostas referem-se a opinides, percepcdes e concepgoes,
fendmenos de dificil observacdo, porque, situando-se ao nivel da sua interioridade,
raramente se exprimem de forma espontanea (Ghiglione e Matalon, 1993).

Toda a acgédo de pesquisa se consubstancia no acto de perguntar (Ferreira, 1990),
0 que justifica a entrevista enquanto metodologia suscitadora de respostas individuais,
através das quais o investigador procura conhecer as explicagdes dos sujeitos,
relativamente aos fendmenos em estudo e o significado que eles tém para si (Ghiglione
e Matalon, 1993).

Optamos, deste modo e, numa primeira fase da recolha dos dados, pela
utilizacdo da técnica da entrevista, na sua modalidade de semi-estruturada, em que o
entrevistador domina os temas sobre os quais tem de obter reaccdes por parte dos
inquiridos, mas em que a ordem e a forma como os introduzira sdo deixados ao seu
critério, sendo apenas fixada uma orientacdo para a conducédo da entrevista (Fontana e
Frey, 1994; Ghiglione e Matalon, 1993).

A entrevista semi-estruturada afigura-se, de igual modo, como uma técnica que
possibilita «a recolha de dados de opinido que permitem nao sO fornecer pistas para a
caracterizacdo do processo em estudo, como também conhecer sob alguns aspectos, 0s
intervenientes do processo» (Estrela, 1994, p. 342) e, ainda, «recolher dados validos

sobre as crencas, as opinides e as ideias dos sujeitos» (Lessard-Hébert et al., 1994, p.
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160), o que nos permitiu ndo apenas a obtencdo de informagdo sobre o real, mas
também algum conhecimento dos quadros conceptuais das educadoras cooperantes que
participaram no presente estudo.

A opcdo por este tipo de entrevista teve também a ver com o facto de estarmos
conscientes de que «uma entrevista € muito mais do que uma conversa interessante»
(Bell, 1997, p. 121) procurando, desta forma, escutar as entrevistadas (Gongalves,
1992), mas obedecendo aos principios enunciados por Estrela (1994) e também por
Pacheco (1995) para a sua concretizacdo, procurando, nomeadamente, ndo “dirigir” a
entrevista, ndo limitar as respostas das entrevistadas e ndo restringir a tematica
abordada, deixando-as expor livremente o0 seu pensamento, de acordo com as questdes
formuladas, embora procurando esclarecer os quadros de referéncia utilizados pelas

mesmas, levando-as a esclarecer conceitos e situagdes concretas.

a) Elaboracéo do guiéo de entrevista

A preparacao das entrevistas deve ser feita de forma cuidada, o que nos obrigou
a uma reflexdo atenta na sua elaboracdo. Assim, delineados os respectivos objectivos,
construimos um guido orientador que, pela sua maleabilidade, permitisse, por um lado,
um aprofundamento das questfes levantadas e, por outro, a introdugdo de novas
questdes (questbes de reforco), para que, podendo as entrevistadas expressar-se
livremente, os objectivos pretendidos fossem efectivamente alcancados. Na verdade,
como refere Estrela (1994), a definicdo clara dos objectivos é uma questdo essencial na
preparagdo da entrevista, pois permite uma maior maleabilidade na escolha dos

procedimentos a adoptar.
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O guido orientador constitui-se fundamentalmente como um apoio ao
entrevistador e ndo como um registo exaustivo e rigoroso de questdes a colocar ao
entrevistado.

O referido guido (Anexo 1) tinha por tema «A abordagem a escrita na educacdo
pré-escolar. Representagdes de Educadoras de Infancia» e como objectivo geral
«conhecer as representagcdes das educadoras seleccionadas acerca da importancia que
atribuem a abordagem a escrita na educacdo pré-escolar», sendo composto por cinco

blocos, que passamos a apresentar:

BLOCO A - Legitimagéo da entrevista e motivagédo das entrevistadas

Com este primeiro bloco pretendiamos legitimar a entrevista e motivar as
entrevistadas, informando-as sobre o trabalho em curso e seus principais objectivos e,
ainda, solicitar a sua colaboracdo para a prossecucdo do mesmo, garantindo-lhe o
anonimato e a confidencialidade das informacoes.

BLOCO B - Recolha de dados de caracter geral

Visava recolher alguns elementos que permitissem caracterizar 0 percurso
profissional das entrevistadas.

BLOCO C — Representacdes das entrevistadas sobre a gestédo curricular

Tinha como objectivo identificar a intencionalidade educativa subjacente a
pratica educativa das entrevistadas, nomeadamente no que a abordagem a escrita diz
respeito.

BLOCO D - Representagdes das entrevistadas sobre a importancia da

abordagem a escrita na educacéo pré-escolar
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Procurava conhecer as concepgdes das entrevistadas sobre a abordagem a escrita
e identificar algumas das actividades a que recorrem para o desenvolvimento das
concepgdes precoces das criangas neste dominio.

BLOCO E - Opinido das entrevistadas sobre as mudangas ocorridas na
educacdo pre-escolar

Por fim, com o ultimo bloco, pretendiamos conhecer as representagdes das
entrevistadas sobre as mudancas ocorridas na educacdo pré-escolar, designadamente no

que concerne ao dominio da abordagem a escrita.

b) Realizacdo das entrevistas

Todas as educadoras cooperantes a entrevistar foram contactadas, individual e
pessoalmente, tendo mostrado disponibilidade e interesse em participar no estudo.
Seguiu-se a realizacdo das entrevistas, cada uma das quais teve cerca de uma hora de
duragdo, nos dias, horas e locais combinados, tendo havido a preocupagdo por um
ambiente adequado e nédo susceptivel de interferéncias (Pacheco, 1995).

Tendo o guido por referéncia, explicitimos os objectivos da investigacdo e as
suas condicdes de realizacgdo, situacdo em que, de acordo com Pacheco (1995), tivemos
como preocupacdo saber escutar e saber dar pistas. Evitdmos dar a sensagdo de “estar a
examinar” as entrevistadas, mas optdmos por explorar a consisténcia e coeréncia das
suas ideias.

Para registo dos dados, e tendo em conta a qualidade dos mesmos, recorremos,
com o acordo previo das entrevistadas, a gravagdo audio das entrevistas, tendo presente,

de acordo com Goetz e LeCompte (1988, cit. por Pacheco, 1995, p. 89), que a
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«exactiddo das palavras e usos linguisticos» aumenta com «o registo exacto das
respostas do entrevistado».

De modo a garantir o anonimato das entrevistadas, estas atribuiram-se a si
proprias um nome ficticio no inicio de cada entrevista, a saber: Joana, Maria, Sofia e

Patricia.

c) Analise de contetdo das entrevistas

Realizadas as quatro entrevistas, procedemos a redac¢do dos respectivos
protocolos, com a passagem a escrito, na integra, dos registos audio obtidos
(Anexo 1) *®. Segundo Pujadas Mufioz (1992, cit. por Gongalves, 1997, p. 102), na
transcricdo das narrativas, devemos tem em atengdo a inclusdo, como anexo, das
transcricdes literais dos testemunhos, ndo s6 como forma prévia de ilustracdo, mas
também como prova da fiabilidade do processo seguido, e 0 recurso as citaches ao
longo do texto do relatorio final, enquanto forma de apoio as afirmagdes analiticas ou
interpretativas do autor.

Seguidamente, recorremos a técnica de andlise de contetdo para o tratamento

dos dados recolhidos, a qual se traduz, de acordo com Bardin (1995, p. 31), num

«Conjunto de técnicas de analise das comunicacGes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgéo/recepgdo (variaveis inferidas)
dessas mensagens».

16 Dado o volume de informag&o, apresentamos em anexo (Vol. Anexos) um protocolo e os documentos
relativos a todas as fases do tratamento de apenas uma entrevista, escolhida aleatoriamente. Anexa-se,
ainda, o quadro geral da andlise comparativa dos dados respeitantes as quatro entrevistas realizadas.
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A sua finalidade é, pois, efectuar inferéncias, com base numa légica explicitada,
sobre as mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas (Vala,
1990). Assim perspectivada, a analise de conteudo assenta em regras de homo-
geneidade, exclusividade, exaustividade, adequacdo, objectividade e pertinéncia
(Ludovico, 2004).

Apo6s uma leitura flutuante dos protocolos, demos inicio & analise de conteido
das entrevistas, que seguiu 0s seguintes momentos:

1.° momento: elaboracdo de uma grelha de andlise provisoria em fungdo do
Guido da entrevista e da leitura flutuante dos protocolos das quatro entrevistas.

2.° momento: primeiro tratamento das entrevistas, eliminando as questdes
colocadas e os segmentos da informacdo que se afastam dos segmentos pretendidos
(Anexo I11).

3. momento: pré-categorizacdo do corpus da informacdo pela sua divisdo em
unidades de sentido (Anexo IV).

4.° momento: categorizagdo do referido corpus com a sua distribuicdo por
categorias e sub-categorias, de acordo com a grelha de analise elaborada, entretanto
reelaborada no decurso deste processo (Anexo V).

5. momento: categorizagcdo comparativa dos dados — ap6s a categorizacdo dos
dados de cada uma das entrevistas, procedemos a elaboracdo de um quadro comparativo
da categorizacao das quatro entrevistas (Anexo VI), com o intuito de obter uma viséo de
conjunto dos mesmos e, a0 mesmo tempo, facilitar a sua interpretagéo.

Para validar todo o processo de anélise de conteudo, recorremos a um colega que
nos serviu de “juiz externo”, cuja analise e recomendagdes nos possibilitaram levar a
bom termo todo o conjunto de procedimentos usados, tanto na primeira versao da grelha

de analise e suas reformulacdes, como nas fases do primeiro tratamento, e da
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caracterizagdo dos dados de cada uma das entrevistas e, ainda, posteriormente, na

anélise comparativa dos mesmos.

5.2.2. 2.° Momento: O questionério

As entrevistas realizadas as quatro educadoras cooperantes e a analise de
conteldo feita ao corpus informativo de cada uma delas permitiram-nos definir
categorias e sub-categorias, com base nas quais procedemos a elaboracdo do
questionario, para que melhor pudéssemos atingir os objectivos a que nos tinhamos
proposto no inicio deste trabalho de investigacdo. Deste modo, passaremos a descrever
0 processo relativo a construcdo e aplicacdo do questionario, bem como ao tratamento

dos dados recolhidos através do mesmo.

a) Construcdo do questionario

Como refere Loureiro (2001), quando se constréi um questionario, os itens a
considerar ndo podem resultar apenas de uma reflexdo tedrica ou de adaptagdes puras e
simples de escalas utilizadas noutras investigacdes. Dever-se-do ter sempre em linha de
conta, para a formulacdo das perguntas, as caracteristicas da populacdo a inquirir
(Ferreira, 1990), até porque, para que 0s seus objectivos sejam alcangcados, ndo devemos
considerar um questionario como uma “lista de perguntas”, mas antes como o conjunto
de «todos 0s meios de procura de resposta» (Mucchielli, 1979, p. 15).

Assim sendo, e no respeito pelo principio acabado de enunciar, tomamos por
base, para a construcdo do questionario, os dados resultantes da analise de conteddo

feita as entrevistas anteriormente referidas.
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Deste modo, e tendo por referéncia esta andlise caracterial restrita das
educadoras cooperantes, construimos o questiondrio a aplicar as protagonistas do
estudo, em funcdo dos seguintes objectivos principais: compreender as representagoes
das educadoras cooperantes sobre a abordagem & escrita na educagdo pre-escolar;
identificar algumas das actividades desenvolvidas pelas educadoras cooperantes que
possam favorecer as concepgdes precoces das criangas, assim como identificar os
beneficios que elas perspectivam sobre este dominio; e, por fim, compreender se a
posicdo das educadoras cooperantes relativamente a importancia que atribuem a
apropriacdo da escrita se modificou ap6s a publicagdo das OrientacGes Curriculares.

O questionario é composto por questdes fechadas e por questdes abertas, com o
intuito de que as segundas sejam complementares e/ou mais abrangentes do que as
primeiras e, para a sua organizacdo e sequencializacdo, recorremos a um processo
misto, alternando as questOes abertas com questdes fechadas (Ghiglione e Matalon,
1993). De acordo com Lessard-Hébert et al. (1994, p. 100), pretendemos, pois, que as
respostas dos sujeitos exprimissem expressoes, «percepcdes ou opinides sobre
acontecimentos, sobre outras pessoas ou sobre si proprios».

A construcdo do questionario obedeceu, ainda, uma vez que se tratava de
“questdes de opinido e de atitudes”, a0 ndo agrupamento de todas as que respeitavam ao
mesmo tema, mas antes intercalando-as quanto ao conteudo e forma, bem como
procedendo-se a alternancia de questdes em que uma resposta “positiva” exprime uma
posicdo favoravel com outras em que a mesma resposta traduz a posicdo inversa,
evitando o enviesamento das respostas, que se procurou neutralizar para o conjunto das
questdes, misturando enunciados favoraveis com desfavoraveis (Ghiglione e Matalon,
1993).

Em termos de estrutura conceptual, o questionario compreende cinco campos:
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- O primeiro respeita a formacdo recebida sobre a abordagem a escrita pelas
educadoras cooperantes, tanto na sua formacao inicial, como ao longo da sua carreira,
assim como ao tipo de formagéo recebida.

- O segundo diz respeito ao processo de desenvolvimento, por parte das
educadoras, da abordagem a escrita, nomeadamente no conhecimento que detém (ou
nédo) das concepcdes precoces das criangcas com quem trabalham, a justificacdo para o
desenvolvimento de actividades neste dominio na sua pratica educativa e a importancia
que lhe atribuem, o tipo de estratégias utilizadas e a existéncia (ou ndo) de um espaco de
exploracdo da linguagem escrita, assim como 0s materiais 14 existentes e, ainda, o
desenvolvimento de determinadas competéncias neste dominio.

- O terceiro campo € respeitante a atitude das criancas na abordagem a escrita,
nomeadamente na exploragéo deste tipo de linguagem e os sentimentos a ela inerentes,
bem como os beneficios considerados pelas educadoras, a médio e longo prazo, com o
desenvolvimento deste dominio.

- O quarto campo centra-se na atitude do educador face ao desenvolvimento da
abordagem a escrita, designadamente no que diz respeito as tentativas de escrita da
crianga, assim como aos sentimentos de “pressdo” sentidos (ou ndo), como resultado da
accao dos pais e familiares e consequente reaccao.

- Por fim, o quinto campo refere-se as mudancas que as educadoras poderéo ter
verificado nas praticas educativas respeitantes a abordagem a escrita, em geral, assim
como na propria, apos a publicagéo das Orientacdes Curriculares.

No seu conjunto, os dados recolhidos nos diferentes campos visam possibilitar a
identificacdo das representacdes das protagonistas do estudo face a abordagem a escrita

na educacao pré-escolar.
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b) Pré-testagem do questionario

O instrumento inicialmente construido, foi desde logo considerado uma “versao
provisoria”, carecendo de pré-testagem. Na opinido de Damas e Ketele (1985), com a
pré-testacdo pode-se, entre outras coisas, compreender as instruces e as questdes, a
maior ou menor aceitabilidade do questionario, a facilidade/dificuldade de
descodificacdo, a extensdo ou redundancia das informaces, evitando-se, deste modo,
“as mas surpresas”. Em suma e, de acordo com Muccielli (1979), trata-se de por a
prova o questionario.

Foi o que fizemos, submetendo-o a apreciacdo de um perito, que nos sugeriu
algumas alteracGes e precisdes. Feitas estas, foi 0 mesmo passado a trés supervisoras
cooperantes (que ndo faziam parte do grupo de protagonistas do estudo) e a duas
supervisoras da ESE.

Apos a devolucdo dos questionarios e analisadas as respostas, conversamos com
cada uma das inquiridas de modo a que pudessem manifestar a sua opinido e as
dificuldades sentidas quanto ao preenchimento, bem como ouvir as suas propostas e
sugestBes de mudanca. Posto isto, foram efectuadas algumas alteracGes até chegarmos a
“versao final”, que ainda submetemos a apreciagdo de um perito, apoés 0 que se

transformou na “versdo definitiva” (Anexo VII).

c¢) Aplicacéo do questionario

Os questionarios foram aplicados por ‘“administracdo directa” (Quivy e

Campenhoudt, 1998), tendo sido codificados e entregues as educadoras cooperantes,
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pessoalmente, a quem j& previamente tinha sido solicitada a sua colaboragdo para o
nosso estudo.

Explicadas as questdes relativas ao preenchimento, uma vez que, segundo
Ferreira (1990), a acgéo de pesquisa se enforma no acto de perguntar, tendo, para tal, as
regras metodoldgicas, o objectivo Unico de esclarecer o modo de obter respostas, foi
marcado um prazo, findo o qual se procedeu a sua recolha, tendo sido devolvidos na

totalidade.

d) Tratamento dos dados recolhidos por questionario

No que concerne a forma e contetdo das respostas, as questdes fechadas foram
tratadas estatisticamente, sendo as respostas as questdes abertas sistematizadas em
tracos caracterizadores, em fungdo da respectiva anélise de contetdo.

Uma vez que nas questdes fechadas foram usadas diferentes escalas de resposta,
para o seu tratamento foi necessario recorrer, para além dos procedimentos estatisticos
simples, e dada a multiplicidade de opcGes de escolha de algumas questbes, ao
tratamento dos dados através do programa SPSS, versdo 13.0 para Windows.

Para o tratamento das questes abertas, recorremos a técnica de analise de
conteudo, que consideramos, tal como Vala (1990, p. 107), particularmente util, uma
vez que ndo seria possivel antecipar «todas as categorias ou formas de expressdo que
podem assumir as representacdes ou praticas dos sujeitos questionados». A andlise de
conteddo feita a algumas das respostas abertas também nos permitiu estabelecer
categorias mutuamente exclusivas, com vista a uma melhor analise e interpretacdo dos

dados (Anexo VIII).
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CAPITULO VI - Apresentaco e andlise interpretativa dos dados

Introducéo

Explicitadas as opcdes e descritos o0s procedimentos metodoldgicos
desenvolvidos para a consecucdo deste estudo, passaremos, no presente capitulo, a
analise interpretativa dos dados obtidos ao longo do processo de pesquisa, tendo sempre
como referéncia o quadro conceptual que o suporta, bem como 0s objectivos e as
questdes de pesquisa que nos orientaram no decorrer da investigacao.

Convictos de que ndo existe uma andlise cientifica que seja independente de um
determinado ponto de vista, uma vez que esta se realiza através de um olhar especifico
sobre determinada realidade que, se interroga, suportado por um determinado quadro
tedrico-conceptual, aceitamos, com naturalidade, que a implicacéo e o envolvimento da
investigadora exercam uma influéncia inevitavel sobre essa mesma investigacao
(Macedo, 2005).

Tal andlise sera feita através da interpretacdo das respostas obtidas, tendo por
base os quadros e graficos em que foram sistematizados os dados recolhidos, apds o
respectivo tratamento.

A analise interpretativa dos dados obtidos através do questionario aplicado as
vinte e oito educadoras cooperantes, cuja sistematizagcdo se apresenta no Anexo VIII,
permite, pois, conhecer, tendo presentes os cinco campos do gquestionario em causa, as

suas representacdes sobre a abordagem a escrita na educacgdo pré-escolar.
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1. Formacéo sobre a abordagem a escrita

Ja ndo nos questionamos sobre se deveremos ou ndo abordar a linguagem escrita
no jardim de infancia. Para além da pertinéncia da sua abordagem ser por demais
evidente, constitui-se a mesma como um dos dominios presentes nas Orientacdes
Curriculares para a Educacao Preé-Escolar.

Sabemos, pela nossa experiéncia enquanto supervisora da pratica pedagogica,
que subsistem sempre, junto dos educadores, muitas davidas relativamente as praticas
educativas neste dominio, além de que é necessario reconhecer que nem sempre a
formacdo inicial dos educadores de infancia é clara neste dominio, pelo que
questiondmos as educadoras cooperantes relativamente a sua formacéo recebida, tanto

na inicial como na continua.

1.1. Na formacdo inicial

No que concerne a formacdo recebida, sobre a abordagem a escrita, no decorrer
da formacao inicial (Gréfico 1), a maioria das educadoras (75%) afirma té-la recebido,
enquanto que 7 (25%) asseguram nao ter recebido qualquer formacao nesse processo.

Neste contexto, teria sido interessante determinar a época em que as educadoras
realizaram a sua formacdo inicial e em que Escola (Magistério Priméario ou Escola
Superior de Educagdo), para se tentar perceber porque € que, nalguns casos, a
abordagem a escrita ndo era contemplada nos cursos de formacdo inicial para

educadores de infancia.
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Gréfico 1

Formacao recebida, sobre a abordagem a escrita, na formagcéo inicial

O sim
O Nao

N =28

Independentemente, porém, da Escola de formacao, uma vez que essa ndo é uma
circunstancia que revele para este estudo, constata-se que das 21 inquiridas que dizem
ter recebido formacao sobre a abordagem a escrita, na formacéo inicial, (Quadro 5), 16
(76,2%) afirmaram que a mesma se configurou nos conteldos de uma disciplina
especifica, enquanto componente integrante do curriculo do seu curso.

Para 1 educadora, essa formacdo sobre a abordagem a escrita, revestiu a forma
de Seminérios, ndo especificando, porém, o nome dos mesmos, pelo que inferimos

tratar-se de Seminarios relacionados com a pratica pedagdgica.

Quadro 5

Formagcéo recebida, sobre a abordagem a escrita, na formacao inicial

Formacéo recebida Total
Disciplina especifica 16
Seminario 3
Accdo de formagéo 2

N =20
Pela andlise do Quadro 5, verificamos que apenas 2 respondentes referem que a

formacéo sobre a abordagem a escrita na sua formacéo inicial decorreu de accbes de
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formacéo, ndo especificando o nome, os contetidos ou a duracdo destas, sendo que 1 das
respondentes recebeu igualmente formacao nesta area também através de um Seminario.

Além disso, 1 inquirida refere que a sua formacgdo derivou de «um pequeno
enfoque (a nivel tedrico) em algumas disciplinas» (E9).

Quanto as disciplinas em que essa formacdo especifica foi realizada, atentemos

no Quadro 6.
Quadro 6
Formacao especifica recebida na formacao inicial
Categoria Disciplinas
e | ingua Portuguesa e Abordagem a Escrita
Formacdo especifica e Abordagem a Leitura e Escrita no Pré-Escolar
sobre a abordagem a escrita | ® Literatura para a Infancia
na formacéo inicial ¢ Linguagem Oral e Abordagem & Escrita
e | ingua Materna
e Pedagogia e Didactica Pré-Escolar
N =13

As disciplinas indicadas pelas educadoras (Quadro 6) como sendo aquelas em
que, na formagé&o inicial, receberam formacao sobre a abordagem a escrita, sdo: “Lingua
Portuguesa e Abordagem a Escrita”, “Abordagem a Leitura e Escrita no Pré-Escolar”,
“Literatura para a Infancia”, “Linguagem Oral e Abordagem a Escrita”, “Lingua
Materna” e “Pedagogia e Didactica Pré-Escolar”, sendo que 1 delas recebeu, de igual

forma, formacéo atraves de Seminarios externos a formacao inicial.

1.2. Ao longo da carreira

No que ao longo da carreira se refere, 19 das educadoras inquiridas (67,9%)
afirmam ter recebido formagdo sobre a abordagem a escrita, enquanto que 9 (32,1%)

declaram n&o a ter recebido no decorrer do seu percurso profissional (Grafico 2).
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Graéfico 2

Formacéao recebida, ao longo da carreira, sobre a abordagem a escrita

O sim
O Nao

N =28
Quanto a especificidade da formacdo recebida, ao longo da carreira sobre a
abordagem a escrita (Quadro 7), o valor mais significativo é o de 10 educadoras (47,6%
do respectivo total de 21 respondentes) que referem ter recebido formacdo sobre a
abordagem a escrita através de accdes de formacao continua, apenas 2 especificando o
nome destas, sendo que 1 delas foi no ambito das OrientacBes Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar e outra, denominada “A constru¢do social da escrita”, que foi

dinamizada pela Associacdo de Profissionais de Educacédo de Infancia.

Quadro 7

Formagcao recebida, ao longo da carreira, sobre a abordagem a escrita

Formacao recebida Frequéncia | %
Partilha de vivéncias entre educadoras 2 9,5
Seminarios 5 23,8
Acc0es de formagdo continua 10 47,6
Auto-formagéo 1 48
Disciplina especifica (Complemento de Formagao) 3 14,3
Total 21 100,00

N =17
Por seu lado, 5 das educadoras (23,8%), o segundo valor numericamente mais
significativo desta questdo, afirmam terem recebido formacdo sobre a abordagem a

escrita no decorrer da sua carreira através de Seminarios, sendo que 4 delas ndo referem
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0 nome dos mesmos. Apenas 1 afirma ter participado em Seminérios no a&mbito da
pratica pedagogica da formacdo inicial de educadores de infancia, numa escola de
formagé&o, enquanto supervisora.

Das 3 educadoras que receberam formacdo sobre a abordagem a escrita nos
cursos de Complemento de Formacdo Cientifica e Pedagogica, 2 referem que essa area
foi abordada na disciplina de “Lingua Portuguesa — Descoberta e Aprendizagem”.

Em termos de peso relativo, seguem-se 2 das educadoras que referem té-la
recebido através da partilha de vivéncias entre educadoras. A explicacdo apresentada
por 1 delas (E2) foi a de que participou «nas comunicacfes e sabados pedagdgicos no
Movimento da Escola Moderna».

Este aspecto revela-se-nos como um indicador do interesse e motivagdo por
parte de alguns educadores em querer aprofundar conhecimentos nesta area, na medida
em que se organizam, através das suas associacdes pedagodgicas, nomeadamente o
Movimento da Escola Moderna, no sentido de promover acgdes ou sessdes de
esclarecimento, partilha de experiéncias e aprendizagem cooperativa.

Por ltimo, a respondente que diz ter feito auto-formacgdo no decorrer da sua
carreira, explica que fez e continua a fazer leituras sobre a abordagem a escrita.

A leitura do Quadro 7 mostra-nos, ainda, que a maioria das educadoras (18) que
recebeu formacdo sobre a abordagem a escrita, ao longo da sua carreira, o fez por
interesse proprio, uma vez que procurou formacdo nesse ambito. Apenas 3 das
educadoras receberam formacédo sobre a abordagem a escrita no ambito de Cursos de
Complemento de Formacdo Cientifica e Pedagdgica e, portanto, de forma ‘“ndo

voluntaria”.
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2. O processo de desenvolvimento da abordagem a escrita

Sabemos que a leitura e a escrita fazem parte do quotidiano (familiar) das
criancas de idade pré-escolar e, como tal, elas vao-se apercebendo para que serve ler e
escrever.

E dever do educador, na sua sala de jardim de infancia, proporcionar o ambiente
adequado a experiéncias relacionadas com a linguagem escrita, para que a crianca se va
familiarizando com este tipo de linguagem. Para tal, torna-se necessario que, enquanto
profissional, conheca, ou tente conhecer, as concepcdes precoces sobre a linguagem
escrita das criancas com guem trabalha, de forma a poder actuar na sua Zona de

Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1934/1998).

2.1. Conhecimento das concep¢des precoces

Gracas a estudos efectuados, existe um conjunto de dados demonstrativos de que as
criancas, antes do inicio formal da leitura e da escrita, colocaram hipdteses e
construiram representacGes sobre a relacdo entre a linguagem oral e a escrita, ou seja,
desenvolveram concepcdes precoces sobre a linguagem escrita (Garton e Pratt, 1998;
Matta, 2001; Neves e Martins, 1994; Niza e Martins, 1998; Riley, 2004; Silva, 1991).

Questionadas sobre o conhecimento que detém das concepgbes precoces sobre a
linguagem escrita das criangcas com quem trabalham (Grafico 3), 20 das respondentes
(71,4%) afirmam conhecé-las, 5 (17,9%) dizem nunca ter reflectido sobre essa questao,

enquanto que 2 educadoras (7,1%) referem ndo as conhecer.
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Grafico 3

Conhecimento das concepgdes precoces
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Relativamente as respondentes que afirmam ndo conhecer as concepcoes
precoces das criangas com quem trabalham, ou aquelas que dizem nunca ter pensado
nisso, questionamo-nos se terdo nogdo do qudo importante se revela este conhecimento
por parte do educador para que possa actuar na Zona de Desenvolvimento Préximo
(Vygotsky, 1934/1998). Neste sentido e, de acordo com Riley (2004), deve o educador
tirar partido da aprendizagem inicial das criangas, avaliar o nivel em que cada crianca se
encontra e ainda estar consciente da natureza da aprendizagem que elas tém de construir
para que progridam rumo a uma literacia convencional.

Estas respostas remetem-nos ainda para a importancia da «reflexividade critica»
a que se refere Novoa (1988), no dominio da formacao de pessoas adultas, que sabemos

ser um factor-chave no desenvolvimento profissional continuo de educadores que
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privilegiam préaticas adequadas e de qualidade, pois concordamos com Dominicé
(1988), quando enfatiza a formacdo continua como um «instrumento de avaliagdo
formadora», o que permite, ao educador sempre em formacédo, tomar consciéncia das
situacOes educativas que dela resultam para 0 seu processo de formagdo ao longo da
vida.

Também Gongalves e Simfes (1991, p. 144) destacam a importancia da
formacdo continua, pois segundo estes autores, uma verdade insofismavel se nos depara
no panorama da educacdo: «a da necessidade de um modelo de formacao
continua/permanente que dé resposta as necessidades reais colocadas pela prética
educativa.

Interessados na importancia deste estudo — especialmente relevante para a nossa
propria formagdo e accdo como formadora e supervisora — colocamo-nos, tal como
Severino (2004, p. 193), algumas interrogacGes acerca do processo de formacdo
continua:

— «Que tipo de formacdo se tem vindo a proporcionar aos [educadores]
cooperantes?

— Como se tem dado resposta as necessidades de formacdo desses
[educadores]?

— Que tipo de articulagdes se tém estabelecido, de facto, entre eles e a
instituicdo de formacao?».

2.1.1. Justificacbes aduzidas

Ao determo-nos na leitura compreensiva do Quadro 8, compreendemos as

justificacOes aduzidas pelas respondentes para justificarem o facto de conhecerem as

concepcdes precoces sobre a linguagem escrita das criangas com quem trabalham.
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Quadro 8

JustificagcOes aduzidas para o conhecimento das concepgdes precoces

Justificacdes aduzidas Frequéncia | %

Reflexdo sobre a minha pratica. 1 5,88
Percepcdo das concepgdes da crianca face a linguagem escrita. 6 35,29
Compreenséo da utilidade e funcionalidade da linguagem escrita por 5 29,41
algumas criancas.
Atencdo aos desejos, curiosidades e aprendizagens realizadas pelas 1 5,88
criancas.
Conhecimento da crianga e de adultos com quem se convive. 1 5,88
Atitude das criancgas face a escrita (interesse ou desinteresse). 3 17,65

Total 17 100,00

N=19

Assim, 6 (35,29%) das respondentes situam-se a um nivel meramente intuitivo
ao afirmarem que se situam no plano da «percep¢do das concepgdes da crianca face a
linguagem escrita».

Por outro lado, 5 das inquiridas (29,41%), justifica-se com a «compreensao da
utilidade e funcionalidade da linguagem escrita por algumas criangas», ao passo que a
«atitude das criancas face a escrita (interesse ou desinteresse)» é apresentada por 3 das
educadoras (17,65%) como motivo justificativo.

Com igual frequéncia, 1 respondente (5,88%) em cada caso, sdo apresentadas as
seguintes justificacdes: a «reflexdo sobre a minha pratica», a «atencdo aos desejos,
curiosidades e aprendizagens realizadas pelas criangas» e, ainda, 0 «conhecimento da
crianca e de adultos com quem se convivex.

O testemunho destas educadoras podera revelar que estdo atentas e valorizam as
tentativas de escrita das criancas com quem trabalham. Esta atitude vai ao encontro da
teoria defendida por Niza e Martins (1998), segundo a qual, quando o educador aceita as
tentativas de escrita e conversa com a crianga acerca do que ela quis escrever, esta a
fazer a traducéo da garatuja da criangca para uma escrita correcta, o que contribui ndo sé
para ajudar a crianca a aprender a escrever, mas também a incentiva-la para que o faca

mais vezes.
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Neste contexto, detenhamo-nos, entdo, nas palavras de uma das respondentes

que nos parecem bastante elucidativas:

«Algumas criancas conhecem ja a importancia do codigo escrito (nos livros que léem e
que sao lidos) na sala e a importancia para se fazerem entender pelos outros. Reflexo
disso é a sua tentativa de “escrever” e de copiar textos e frases que consideram
importantes» (E20).

De acordo também com Martins e Niza (1998), as consequentes descobertas, por
parte da crianca, da funcionalidade da linguagem escrita, sdo fundamentais para o
processo de alfabetizacdo. Estas descobertas, associadas a atribuicdo de sentido e de
raz0es para se aprender a escrever e a ler, apresentam-nas aquelas autoras como sendo o
projecto pessoal de leitor/escritor.

Face a estes pressupostos, somos levados a reflectir acerca das justificacdes

apresentadas por algumas das respondentes:

- «cada crianca é um caso, algumas trazem um grande estimulo a leitura e escrita (sdo
essas que tém mais competéncias desenvolvidas), outras demonstram um total
desinteresse na aprendizagem da escrita. HaA que diversificar estratégias em funcgdo
disso» (E3);

- ou «conhecendo a crianca e os adultos com quem convive é possivel desenhar algumas

concepcdes» (E15);

- e, ainda, que, «na sua préatica o educador deve estar atento aos desejos, curiosidades e

aprendizagens realizadas pelas criancas» (E8).

Estas respostas parecem, pois, revelar alguma preocupacdo, por parte destas

educadoras, face ao conhecimento das concepg¢des precoces das criangas com gquem
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interagem acerca da linguagem escrita, no sentido de melhor poderem adequar as suas
estratégias de intervencdo as necessidades concretas das criangas nesse dominio.

Apesar de 2 das inquiridas terem afirmado ndo conhecer as concepgdes precoces
e ainda 5 que referem nunca terem pensado nisso, 2 sentiram necessidade de se

justificar, afirmando 1 delas:

«Nunca pensei bem nisso, mas cada crianga vé a escrita a sua maneira» (E19).

Se pensarmos, tal como Ferreiro e Teberosky (1999) nos explicam, que a crianga
de idade pré-escolar “sabe” muitas coisas sobre a escrita e que aos seis anos ja resolveu,
sozinha, numerosos problemas para compreender as regras da representacdo escrita,
entdo esta educadora podera demonstrar algum conhecimento face a este dominio, mas
ndo o suficiente, se pensarmos que, de acordo com as mesmas autoras, as criancas
passam por diferentes niveis nas suas concepcBes precoces, que importa ao educador
conhecer, como ja referimos.

Além disso, segundo Rebelo e Atalaia (2000, p. 14), «s0 tendo nogdes claras do
que ¢ a leitura e a escrita, que mecanismos psicoldgicos estdo implicados numa e noutra,
é possivel ajudar o aluno a superar 0s obstaculos».

A outra educadora (E7) que afirma ndo conhecer as concepgOes precoces,

justifica-se desta forma:

«penso que ndo, porque elas ainda s6 tém 4 anos (talvez para o ano, nesta altura, eu ja

possa responder sim a esta questao)».

Este testemunho transmite-nos uma possivel falta de conhecimento neste

dominio, se atendermos ao facto de que «aos 4 anos — para a maioria das criangas — ha
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um primeiro problema j& resolvido: a escrita € ndo somente um traco ou marca, mas
também um objecto substituto, uma representacdo de algo externo a escrita como tal»
(Ferreiro e Teberosky, 1999, p. 274). Face a esta questdo, das 27 respondentes, 5 ndo

justificaram a sua resposta.

2.2. Desenvolvimento da abordagem a escrita na pratica educativa

Perguntadas acerca das razOes que as levavam ao desenvolvimento da
abordagem a escrita, as educadoras optaram pelas hipdteses colocadas, tal como o
Quadro 9, no-lo mostra.

A resposta a esta questdo era de escolha multipla (maximo de 3 e minimo de 1),
tendo-se verificado que nenhuma das inquiridas escolheu as duas das questdes
seguintes: a «formagdo especifica nessa area» ¢ a «resposta face a “pressdao” de pais e
familiares» Ainda perante a possibilidade de considerarem “outra” hipétese nesta

questdo, nenhuma das respondentes o fez.

Quadro 9

Justificacdo para o desenvolvimento da abordagem a escrita

Justificacdes Frequéncia %

Preparacdo das criangas para 0 1.° Ciclo 16 21,05
Valorizagdo, por parte das criancas, da escrita como forma de 27 35,53
comunicacdo e aprendizagem
Dominio presente nas Orientagdes Curriculares 21 27,63
Reconhecimento, pelos colegas do 1.° Ciclo, do trabalho 1 1,32
desenvolvido
Gosto pessoal por esta area 11 14,47

Total 76 100,00
N =28

A valorizacdo da escrita, por parte das criangas, como forma de comunicacao e

aprendizagem ¢é a razdo apresentada pela maioria das educadoras (35,53% de escolhas).
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Este motivo vai ao encontro da ideia defendida por Riley (2004, pp. 42-44), que realca a
importancia da literacia no curriculo da educacdo de infancia, pois, segundo afirma,
«tanto a lingua escrita como a falada s&o aprendidas gracgas a curiosidade das criancas e
ao desejo de compreender 0 mundo», além de que «o desenvolvimento do Portugués
falado e escrito possibilita as criangas aceder a todo o curriculo, a interaccéo social e a
oportunidade e poder pessoais».

O facto da abordagem a escrita ser um dos dominios presentes nas Orientacdes
Curriculares foi considerado, em 27,63% das respostas das educadoras, como razao para
a desenvolverem na sua pratica educativa. Consideramos pertinente, neste ponto,
especificar que a éarea de Expressdo e Comunicacdo, presente nas OrientacOes

Curriculares, é a Unica area

«(...) em que se distinguiram varios dominios (...) que se consideraram dever
estar intimamente relacionados, porque todos eles se referem a aquisicdo e a
aprendizagem de cddigos que sdo meios de relacdo com o0s outros, de recolha
de informacao (...) para a crianga representar o seu mundo interior e 0 mundo
que a rodeia (Ministério da Educacdo, 1997, p. 56).

Além disso, convird notar, conforme Ludovico (2004, p. 15) salienta, que «as
Orientacbes Curriculares, ndo sendo prescritivas, e adoptando uma perspectiva mais
centrada nas indicacOes para o educador do que na precisdo das aprendizagens a realizar
pelas criangas, se afastam da ideia de programa», constituem-se como «uma referéncia
comum para todos os educadores no que concerne a organizagdo da componente
educativa», pelo que é algo estranho que apenas aquela percentagem de inquiridas,

ainda por cima com responsabilidades na formagdo de futuros educadores de infancia,

perante a sua acgao pelas disposic¢oes das referidas OrientacGes Curriculares.
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Consideramos curioso o facto de 21,05% das escolhas revelarem que muitas
educadoras desenvolvem a abordagem a escrita, na sua pratica educativa, como
preparacgéo das criangas para o 1.° Ciclo.

Se sabemos que a educagdo pré-escolar, ao ser integrada no sistema educativo
(Lei 46/86), é configurada como tendo caracteristicas proprias e como sendo auténoma,
e, ainda, que, de acordo com o Ministério da Educacdo (1997, p. 17), «ndo se pretende
que a educagdo pré-escolar se organize em funcdo de uma preparacdo para a
escolaridade obrigatéria, mas que se perspective no sentido da educacdo ao longo da
vida», questionamo-nos se as inquiridas nao estardo a transformar a educagdo pré-
escolar numa mera preparagdo para a escola (formal), nomeadamente no que a esta area
do conhecimento diz respeito.

Seré que as educadoras necessitam do reconhecimento, por parte dos colegas do
1.° Ciclo, do trabalho desenvolvido nesta area (1,32% das respostas) e que consideram
que o sucesso do seu trabalho depende das competéncias adquiridas pelas criangas neste
dominio? Ou sentirdo que, desta forma, o trabalho desenvolvido na educacdo pré-
escolar se torna mais perceptivel e visivel para outros niveis de ensino e, por
consequéncia, para pais e familiares, o que, eventualmente, se traduziria num maior
reconhecimento social do mesmo?

Apesar destas questdes, nenhuma das educadoras protagonistas do estudo afirma
desenvolver a abordagem a escrita como resposta face a “pressdo” de pais e familiares.

Embora tenham recebido formacéo sobre esta matéria, na formacao inicial ou ao
longo da carreira, nenhuma das respondentes revela possuir formacdo especifica nesta
area como razdo aduzida para o facto de desenvolverem a abordagem a escrita e 14,47%

das respostas evidenciam que o fazem também por gosto pessoal por esta area.
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2.3. Importéncia atribuida ao dominio da abordagem a escrita

Perante a questdo relacionada com o grau de importancia atribuida ao dominio
da abordagem & escrita, face aos outros dominios estabelecidos pelas Orientacdes
Curriculares, as inquiridas tinham a possibilidade de optar por uma de trés
possibilidades: «mais importante», «igualmente importante» e «menos importante»

(Gréfico 4).

Gréfico 4

Grau de importancia atribuido ao dominio da abordagem a escrita
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N =28
Pela interpretacdo do Grafico 4, constata-se que 27 das educadoras (96,4%)
referem que lhe atribuem igual importancia, o que vai ao encontro do estipulado pelo
Ministério da Educacéo (1997, p. 14), quando advoga «a construcédo articulada do saber

— 0 que implica que as diferentes areas a contemplar ndo deverdo ser vistas como
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compartimentos estanques, mas abordadas de uma forma globalizante e integrada», o
que, alias, estd de acordo com o pressuposto do desenvolvimento global e integral da
crianga.

Se atendermos a que no ponto anterior, (Desenvolvimento da abordagem a
escrita na pratica educativa), em 21,05% das respostas, as educadoras afirmam que
desenvolvem a abordagem a escrita como «preparacdo das criangas para o 1.° Ciclo» e
que isso tem em vista o «reconhecimento, pelos colegas do 1.° Ciclo, do trabalho
desenvolvido» (1,32% das escolhas), duas questdes se nos levantam:

- A que nivel de igualdade se referem, no que a importancia atribuida ao
dominio da abordagem a escrita diz respeito, face aos outros dominios desenvolvidos na
sua pratica educativa?

- Poderdo as educadoras encarar a educacdo pré-escolar e, consequentemente,
desenvolver a sua préatica educativa, no sentido de uma mera preparacdo para o 1.°
ciclo?

Apenas uma educadora (E21) afirma atribuir uma maior importancia ao dominio

da abordagem a escrita porque, segundo as suas palavras fa-lo

«(...) por gosto pessoal; por estar mais acessivel & exploragdo (sempre presente no dia a
dia) do que as outras areas e dominios, pois exige até uma menor preparacdo a nivel de

juncéo de elementos para a sua abordagem; pela valorizagdo dada pelas criangas».

A substéncia do testemunho desta educadora justifica uma analise mais
aprofundada. De facto, quando refere que atribui uma maior importancia ao dominio da
abordagem a escrita, face aos outros dominios, «por estar mais acessivel a exploragédo
(sempre presente no dia a dia) do que as outras areas e dominios», podera estar a referir-

se ao facto de que, muito antes de frequentar a escola, a crianca pequena comeca a ter
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contacto com o cddigo escrito na sua vida quotidiana, em diversos contextos, e através
de diferentes formas (Ferreiro e Teberosky, 1999; Garton e Pratt, 1998; Matta, 2001,
Niza e Martins, 1998; Riley, 2004) e ser essa uma base logica de iniciagdo, ainda que
informal, a abordagem da linguagem escrita.

No entanto, consideramos curioso o facto da inquirida referir que este dominio
«exige até uma menor preparacdo a nivel de juncdo de elementos para a sua
abordagem». Desconhecendo a que elementos se refere, gostariamos de salientar que,

segundo o Ministério da Educacdo (1997, p. 18),

«as Orientagbes Curriculares acentuam a importancia de uma pedagogia
estruturada, o que implica uma organizacdo intencional e sisteméatica do
processo pedagdgico, exigindo que o educador planeie o seu trabalho e avalie o
processo e 0s seus efeitos no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas».

2.3.1. JustificacOes aduzidas

Embora a maioria das educadoras questionadas (27) tenha referido que atribui
igual importancia ao dominio da abordagem a escrita, face aos outros dominios e areas
de conteldo, as justificacbes aduzidas para esse facto sdo mdultiplas, como se depreende
da leitura do Quadro 10.

A justificacdo que apresentam, em 37,04% das respostas, € a de que «todas as
areas e dominios séo importantes no desenvolvimento global e equilibrado da crianga.
Que «todas as areas sdo importantes», sem mais explicacdes, foi defendido em 25,93%
dos casos, seguido de que «todas as areas de conteddo sdo importantes e estdo

interligadas» (22,22% das justificacBes apresentadas).
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Quadro 10

Importéncia atribuida ao dominio da abordagem a escrita

Justificacdes aduzidas Frequéncia %

® Todas as areas e dominios sdo importantes no desenvolvimento 10 37,04
global e equilibrado da crianca.

® Todas as areas de contelido sdo importantes e estdo interligadas. 6 22,22
® Todas as areas sao importantes. 7 25,93
® Acho esta area tdo importante como as outras (...) embora eu nos 1 3,70

5 anos lhe dé bastante importancia, uma vez que é o ano de transicao
para o 1.° Ciclo.

® Tento sempre registar frases ou ideias das criancas, que mais tarde 1 3,70
lemos em grupo (...) sentem que foi dada importancia ao que
disseram.
e Todas as nossas vivéncias sdo ligadas a linguagem [e] por seu lado 1 3,70
a escrita, tudo o que se diz é escrito.
® Hoje em dia é muito importante proporcionar as criangas o 1 3,70
contacto com variados suportes escritos.

Total 27 100,00
N =27

O testemunho destas respondentes vai ao encontro do que defende o Ministério
da Educacdo (1997), quando salienta que o termo ‘“area” equivale a uma chamada de
atencdo para diferentes aspectos a contemplar, que devem ser encarados de forma
articulada, uma vez que a construcdo do saber se processa de forma estruturada e
integrada.

Destacamos algumas das justificacOes apresentadas, tais como «tento sempre
registar frases ou ideias das criangas, que mais tarde lemos em grupo (...) sentem que
foi dada importancia ao que disseram» (3,70% das justificacBes), «todas as nossas
vivéncias sdo ligadas a linguagem [e] por seu lado a escrita, tudo o que se diz é escrito»
(3,70%) ou ainda «hoje em dia é muito importante proporcionar as crian¢as o contacto
com variados suportes escritos» (3,70% das opinides emitidas). Parece-nos que, perante
estas explicacOes, as educadoras estardo a tentar justificar o facto de desenvolverem a
abordagem a escrita na sua pratica educativa, explicitando, implicitamente, algumas das

estratégias a que recorrem.
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Consideramos curioso que outra das razdes apresentadas foi «acho esta area tdo
importante como as outras (...) embora eu nos 5 anos lhe dé bastante importancia, uma
vez que é o0 ano de transicdo para o 1.° Ciclo» (3,70%). Sera que, tal como anotdmos
anteriormente (Quadro 9), também esta educadora desenvolve a abordagem a escrita
(com maior énfase nos 5 anos) como preparacdo das criangas para a escolaridade
obrigatdria? Néo devera a abordagem a escrita ser desenvolvida de forma continua e
equilibrada no decorrer de toda a educacdo pré-escolar? Neste contexto, justifica-se
lembrar que Alves Martins e Niza (1998, p. 49) salientam que «o0 interesse pela
linguagem escrita varia em funcdo da qualidade, da frequéncia e do valor das
actividades de leitura e de escrita desenvolvidas pelos que convivem mais directamente

com as criangas».

2.4. Estratégias utilizadas na abordagem a escrita

Nunca € demais referir que a linguagem escrita deve fazer sentido e ter
significado para a vida das criancas. Este tipo de linguagem, para a crianc¢a de idade pré-
escolar, deve ser despertada como uma necessidade intrinseca e 0 seu uso deve ser
incorporado em actividades necessérias e relevantes para o seu dia a dia (Fernandes,
2003).

A analise do Quadro 11 evidencia, de forma inequivoca, que 0s registos de
vivéncias (28 referéncias) sdo a estratégia mais assinalada pelas protagonistas do estudo.
De seguida vém as histdrias (contadas e/ou inventadas) (27 escolhas), os cartbes de
identificacdo, a exploracéo de palavras significativas e a utilizacdo de revistas, jornais e

panfletos (26 indicacdes), 0 mapa de presengas (25 escolhas), os jogos de letras, os
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ficheiros de imagens com palavra associada (23 referéncias cada) e o mapa de tarefas

(21 indicagdes).

Quadro 11

Estratégias utilizadas na abordagem a escrita

Estratégias Total
Registos de vivéncias. 28
Histdrias (contadas e/ou inventadas). 27
Cartbes de identificagéo. 26
Exploracdo de palavras significativas. 26
Utilizagdo de revistas, jornais, panfletos. 26
Mapa de presengas. 25
Jogos de letras. 23
Ficheiros de imagens com palavra associada. | 23
Mapa de tarefas. 21
Jornal de parede. 13
Diério de grupo. 10
Utilizacdo do computador. 8
Utilizacdo do limdgrafo. 3
Utilizacdo da maquina de escrever. 1

N =28

Estas estratégias de abordagem a escrita, pelo numero significativo de escolhas,
demarcam-se claramente das outras que foram menos indicadas pelas inquiridas.

Sabendo no6s que as estratégias enumeradas no questionario ndo serdo as Unicas
formas de abordar a linguagem escrita, em contexto de jardim de infancia, decidimos,
no entanto, propor um leque alargado de opg¢des as inquiridas, para além da
oportunidade que tinham de poder acrescentar mais possibilidades, se assim o
entendessem, o que néo se verificou.

Em termos de apreciacdo global, parece-nos que, através destas estratégias, o
educador podera desenvolver este tipo de linguagem, ndo como um habito mecéanico,
mas sim para que possa ser adquirida pela crianca de uma forma natural, 0 que esta de

acordo com a perspectiva de Vygotsky (1934/1998), quando refere que a escrita deve
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constituir-se mais como um sistema de desenvolvimento organizado do que como
aprendizagem.

Verificamos ainda, pela andlise do Quadro 11, que as estratégias menos
assinaladas, em termos de utilizacdo sdo: o jornal de parede (13), o diario de grupo (10),
a utilizacdo do computador (8), a utilizacdo do limografo (3) e a utilizacdo da maquina
de escrever (1).

Relativamente ao pouco valor atribuido a este tipo de estratégias, julgamos
poder avancar algumas hipdteses para justificar o mesmo, ndo desvalorizando, no
entanto, a sua importancia na abordagem deste tipo de linguagem:

e Tanto o jornal de parede como o diario de grupo sdo instrumentos de
trabalho préprios de um modelo curricular, 0 Movimento da Escola
Moderna, pelo que, pressupomos (pois tal ndo era objectivo deste
estudo), que nem todas as inquiridas trabalhem segundo este modelo;

e O computador pela experiéncia que temos enguanto supervisora das
praticas pedagdgicas, ndo equipa todas as salas de jardim de infancia em
que as inquiridas desenvolvem a sua pratica educativa;

e A maquina de escrever e o limografo, talvez devido, nalguns casos, ao
uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC), terdo caido
em desuso, pelo que, enquanto supervisora, nunca vimos nenhum destes

aparelhos nas salas de jardim de infancia das respondentes.

2.5. Tipologia de registos escritos expostos na sala

Se atendermos ao facto de que os registos de vivéncias sdo uma das estratégias

mais utilizadas, como forma de abordagem a escrita, pelas respondentes, pela analise do
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Quadro 12 podemos verificar que é muito diversa a tipologia de registos escritos

expostos nas salas de actividades dos jardins de infancia.

Quadro 12

Tipologia de registos escritos expostos na sala

Tipologia de registos Frequéncia %

Registos de actividades/vivéncias. 26 43,33
Registos complementados com imagens e ilustragdes/producdes das 2 3,23
criancas em substituicdo da palavra.
“Escrita” livre das criangas. 1 1,61
Listas de palavras. 1 1,61
Identificacdo dos espacos e do material da sala. 2 3,23
Nomes das criancas. 2 3,23
Nome e data nos trabalhos escritos pela crianca. 2 3,23
Mapa de presengas. 2 3,23
Copias feitas pela crianga do texto escrito pela educadora. 8 12,90
llustragdo do texto escrito pela educadora com colagens e/ou desenhos 6 9,68
das criancas.
Complemento do desenho escrito pela crianga com texto escrito pela 1 1,61
educadora.
Jornal de parede. 2 3,23
Titulos das actividades. 1 1,61
Recorte de letras e construcao de palavras. 1 1,61
Complemento do registo da educadora com palavras escritas pela 3 4,84
crianga.

TOTAL 60 100,00
N =26

Importa salientar que, face a esta questdo, as 28 inquiridas afirmam que existem
registos escritos expostos nas suas salas de actividades e que sdo criados por adultos e
criancas.

Neste contexto, consideramos, tal como alguns investigadores, que as criangas
de idade pré-escolar devem estar imersas num verdadeiro “banho de escrita”. A este
respeito, Silva (1997, p. 34) refere que «a imersdo num ambiente de escrita [sera uma
das] condigdes para que a crianga se [va] apropriando do cddigo escrito».

Interessante € o facto de a maioria das educadoras (43,33%) afirmarem que nas

suas salas alguns dos registos existentes dizerem respeito as vivéncias de cada
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crianga/grupo e as actividades desenvolvidas. Pela interpretacdo dos dados, podemos
inferir que as inquiridas revelam consciéncia da importancia deste tipo de registo, pois,
na verdade, constituem os mesmos um elemento-chave como forma de fixar, registar e
guardar a memoria do grupo (Neves e Alves Martins, 1994).

As copias feitas, pelas criancas, do texto escrito pela educadora sdo também uma
das formas de registo apresentadas (12,90% das respostas).

Da nossa experiéncia enquanto educadora de infancia, sabemos que as criancas
em idade pré-escolar revelam gosto por este tipo de actividade, uma vez que sentem que
conseguem escrever como os adultos. A este respeito, Niza (1998,p. 14) explica-nos que
«embora as criangas pré-escolares sejam capazes de reconhecer e reproduzir a
linguagem escrita, ndo sabem escrever materialmente a dita linguagem», embora de
acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), escrever é, ndo o esquegamos, uma tarefa de
ordem conceptual e 0 acto de escrever ndao pode ser identificado com a copia de um
modelo.

Em detrimento das copias feitas pelas criangas, surge a «escrita livre das
criangas» (1,61%), como uma das formas de registos expostos na sala. Se
considerarmos que ao expor 0s registos estamos a valoriza-los, tanto o seu contetdo
como quem os realizou, questionamo-nos sobre a verdadeira importancia que as
educadoras atribuem a este tipo de actividade, uma vez que Ferreiro e Teberosky (1999,

p. 288) defendem que devemos deixar a crianga escrever

«(...) ainda que seja num sistema diferente do sistema alfabético (...) ndo para
inventar seu proprio sistema idiossincratico, mas sim para que possa descobrir
que seu sistema ndo € 0 nosso, e para que encontre razdes validas para
substituir suas proprias hipoteses pelas nossas».

Outras formas de registos escritos assinalados pelas educadoras sdo: «registos

complementados com imagens e ilustragdes/producgdes das criangas em substituicdo das
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palavras» (3,23%), «listas de palavras» (1,61%), «identificacdo dos espacos e do
material da sala» (3,23%), «0s nomes das criangas» (3,23%), «0 nome e data nos
trabalhos escritos pela crianga» (3,23%), «mapa de presencas» (3,23%), «complemento
do desenho escrito pela crianga com texto escrito pelas educadoras» (1,61%), «jornal de
parede» (3,23%), «titulos das actividades» (1,61%), «recorte de letras e construgdo de
palavras» (1,61%) e «complemento do registo da educadora com palavras escritas pela
crianga» (4,84%).

E apresentado ainda como forma de registo, por algumas inquiridas (9,68%), a
«ilustracdo do texto escrito pela educadora com colagens e/ou desenhos das criangas».
De conversas informais que mantivemos com as educadoras cooperantes, enquanto
supervisora da préatica pedagdgica, apurdmos que esta actividade é também valorizada
pelas educadoras por se tratar de uma forma de participagdo das criangas na elaboracao

dos registos escritos.

2.6. Existéncia de um espaco criado intencionalmente para a exploracdo da

linguagem escrita

De acordo com o Ministério da Educacédo (1997, p. 37), «o0s espacos de educacdo
pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, 0s materiais existentes e a
forma como estdo dispostos condicionam, em grande medida, 0 que as criancas podem
fazer e aprender».

Neste sentido, 11 das educadoras (39,3%) afirmam que na sua sala existe um
espaco que foi criado intencionalmente para a exploracdo da linguagem escrita,

enquanto que 17 inquiridas (60,7%) referem que nas suas salas ndo existe um espago
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que tenha sido criado intencionalmente para a exploragéo da linguagem escrita, como o

Gréfico 5 no-lo mostra.

Grafico 5

Existéncia de um espaco para a exploracdo da linguagem escrita

O sim
O Nao

2.6.1. Justificacdo para a criacéo desse espaco

Para as 11 educadoras que referem ter criado intencionalmente, na sua sala de
actividades, um espaco para a exploragdo da linguagem escrita, a justificacdo
apresentada para a criagdo do mesmo, é variavel, como podemos verificar pela analise
do Quadro 13.

Assim, «o espaco da biblioteca para contacto com o livro e aquisi¢do do prazer
da escrita e da leitura» (27,27%), o «interesse do grupo pela exploracdo da linguagem
escrita» (18,18%) e «o contacto com diferentes suportes de escrita» (18,18%), sdo as

justificacOes de frequéncias mais elevadas.
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Quadro 13

Justificacdo da criagdo do espaco da linguagem escrita

Tracos caracterizadores Frequéncia %

Interesse do grupo pela exploracdo da linguagem escrita. 2 18,18%
Valorizacdo da escrita espontanea da crianca. 1 9,09%
Contacto com diferentes suportes de escrita. 2 18,18%
O espaco da biblioteca para contacto com o livro e aquisicdo do prazer 3 27,27%
da escrita e da leitura.
O espaco do consultorio médico onde as criangas escreviam receitas. 1 9,09%
Conferir énfase a linguagem escrita. 1 9,09%
O espaco do computador que € propicio a exploracdo da linguagem 1 9,09%
escrita.

Total 11 100,00
N=14

Tendo presentes estas respostas, justifica-se afirmar que a nossa concepcao de
espaco criado intencionalmente para a exploracao da linguagem escrita, se refere a um

espaco apropriado em gue a crianga, na sala de actividades, tenha

«a oportunidade de “imitar” a escrita e a leitura da vida corrente [e que] pode
fazer parte do material de faz de conta, onde as criangas poderdo dispor de
folhas, cadernos, agendas ou blocos, de uma lista telefonica, de revistas ou
jornais» (Ministério da Educacéo, 1997, p. 69).

Neste sentido, questionamo-nos sobre a intencionalidade educativa da criacao do
espaco da biblioteca, uma vez que, tal como referem as educadoras, este foi criado para
0 contacto com o livro e aquisicdo do prazer da escrita e da leitura. Apesar de o
considerarem como propicio a aquisicdo do prazer da escrita, pela nossa experiéncia
enquanto supervisora da pratica pedagogica da formacgdo inicial de educadores de
infancia e pela possibilidade que temos, nesse ambito, de contactar com diferentes
contextos educativos, nunca tivemos oportunidade de verificar a existéncia de material

de producdo de escrita no espaco da biblioteca, ndo menosprezando, contudo, o

manuseamento do livro como forma de contacto com a linguagem escrita.

152




Assim, uma questdo se nos coloca: serd que as educadoras consideram a
diferenca existente entre a producéo de escrita (escrita livre) e a leitura (de imagens e/ou
textos) por parte das criangas de idade pré-escolar?

Continuando, o «interesse do grupo pela exploracdo da linguagem escrita» é
também outra das justificacdes apresentadas pelas educadoras (18,18%). A
investigadora Riley (2004, p. 49) reforca esta ideia quando explica que «o estimulante
ambiente do jardim de infancia (...) proporciona uma série de oportunidades para o
adulto modelar o uso da linguagem escrita @ medida que ela surge, de forma natural» e
acrescenta ainda que «todas as salas de actividades deviam conter um espago
especialmente destinado ao ensino da literacia».

A razdo apresentada por uma educadora, ao afirmar que o «espago do
computador é propicio a exploragdo da linguagem escrita» (9,09%), leva-nos a reflectir
sobre se este espaco terd sido criado intencionalmente para a exploragéo da linguagem
escrita ou se, tal como a prépria sugere, a utilizacdo do computador propicia a
exploracdo da linguagem escrita por parte das criangas.

Uma das educadoras fundamenta a criagdo do espaco para a exploracdo da
linguagem escrita, na sua sala, com a intencionalidade de «conferir énfase a linguagem
escrita» (9,09%). Outra, por seu lado, refere que no espaco do consultério médico as
criancas exploravam a linguagem escrita ao “passar” receitas.

Esta forma de exploracdo da linguagem escrita é, alias, salientada por Estevens
(2002, p. 228), quando a autora afirma que o educador, na sua pratica pedagdgica,
«deve valorizar o ludico e todas as outras formas de expressdo, se encararmos a
alfabetizacdo como um acto criativo e construtivo, intimamente ligado a leitura do

mundo pela qual a criancga se apropria atraves da expressao e representacdo.
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2.6.2. Materiais existentes no espago

No que aos materiais existentes no espaco criado para a exploragdo da
linguagem escrita diz respeito, atraves da analise do Quadro 14, verificamos que 0s que
surgem com mais frequéncia sdo os de producdo de escrita (25%), tais como «canetas,
l&pis de cor, lapis de varios tipos, marcadores e tintas». O material de suporte da escrita
surge, a seguir, como o elemento mais presente neste espaco, a saber: «folhas de varios

tipos, blocos de folhas e agendas» (19,44% das referéncias).

Quadro 14

Materiais existentes no espago

Tracos caracterizadores Frequéncia %

Cadernos individuais. 1 2,78
Canetas, lapis de cor, lapis de varios tipos, marcadores, 9 25,00
tintas.
CartBes com 0 nome das criangas. 1 2,78
Folhas de varios tipos, blocos de folhas, agendas. 7 19,44
Jornais e revistas. 5 13,89
Réguas, agrafador, colas, tesouras, borrachas. 4 11,11
Livros. 5 13,89
Ficheiros de imagens e palavras. 2 5,56
Tecidos, cartdo, material reciclado. 1 2,78
Computador. 1 2,78

Total 36 100,00
N=11

A leitura destes dados sugere-nos que as educadoras, através do recurso a este
material, permitem que as criangas explorem a escrita livremente. Entdo, porque sera
esta actividade menos valorizada, em termos de registos expostos, como se verifica pela
analise do Quadro 12, se tivermos em conta que Riley (2004, p. 49) salienta que no
espaco destinado a literacia se deve criar «uma area de escrita (...) com todos os tipos
de instrumentos e de materiais para escrever e rabiscar, canetas, lapis, papéis,

envelopes, cartdes e livrinhos em branco ja prontos, onde as criangas possam escrever»?
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Outros materiais sdo igualmente apresentados pelas educadoras como fazendo
parte do espaco criado intencionalmente para a exploracdo da escrita: «cadernos
individuais» (2,78%), «cartdes com 0 nome das criangas» (2,78%), «jornais e revistas»
(13,89%), «réguas, agrafador, colas, tesouras e borrachas» (11,11%), «livros» (13,89%),
«ficheiros de imagens e de palavras» (5,56%), «tecidos, cartdo e material reciclado»

(12,78%) e 0 «computador» (2,78%).

2.7. Desenvolvimento de competéncias com a abordagem a escrita

Pela leitura do Gréfico 6, verificamos, no que diz respeito ao desenvolvimento
de competéncias, através da abordagem a linguagem escrita, que 18 das educadoras
(64,3%) consideram que tanto o desenvolvimento das competéncias visuomotoras e
visuoperceptivas como o das competéncias metalinguisticas sdo importantes para a
crianga em idade pré-escolar, enquanto que 9 (32,1%) das inquiridas opinam que se
deve dar maior relevancia as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas na
educacao pré-escolar.

De acordo com alguns autores, esta ainda € uma perspectiva tradicional sobre a
aprendizagem da linguagem escrita, pois centra-se numa pratica de “actividades
propedé€uticas” de escrita e leitura, baseada em exercicios de estimulagcdo sensorial e
perceptiva (Alves Martins e Niza, 1998; Defior Citoler, 1993; Estevens, 2002; Neves e
Alves Martins, 1994).

Julgamos que esta posicdo se devera ficar a dever a falta de informacéo relativa
a este assunto, uma vez que, segundo investigacbes mais recentes (Estevens, 2002;
Fernandes, 2003; Fernandes, 2004; Santos, 2001; Silva, 2004; Valente e Alves Martins,

2004; Velasquez, 2004), o educador deve proporcionar as criangas inimeras actividades
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que potenciem, a0 maximo, as suas competéncias linguisticas orais, ndo dando tanta
énfase as actividades mais tradicionais, que tém como objectivo o desenvolvimento

preponderante das competéncias visuomotoras e visuoperceptivas.

Grafico 6

Desenvolvimento de competéncias face a abordagem a escrita
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Neste contexto, mais uma vez, aludimos a Gongalves (1997, p. 112), quando
chama a atencdo para, quando procuramos estudar «o desenvolvimento profissional e a
carreira dos professores, [ttm os mesmos de] ser considerados como adultos em

desenvolvimento e formacao permanentes», assim estes o desejem.
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2.7.1. JustificacOes aduzidas

As raz0es apresentadas pelas educadoras para o desenvolvimento de
competéncias metalinguisticas e de competéncias visuomotoras e visuoperceptivas face
a linguagem escrita diferem entre si, pelo que sentimos necessidade de as sistematizar

no Quadro 15, que a seguir se apresenta.

Quadro 15

JustificacOes aduzidas para o desenvolvimento de competéncias

Unidades
Tracos caracterizadores de %
sentido
Ambas as competéncias sao importantes para uma boa apropriacao
da linguagem escrita 13 86,67

Considera as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas mais
importantes, porque as competéncias metalinguisticas surgem 1 6,67
espontaneamente em criangas de 5/6 anos

E dada prioridade (cronologicamente) as competéncias
visuomotoras e visuoperceptivas 1 6,67

Total 15 100,00

N =25

Salientamos ainda o facto de que, apesar de terem sido 18 as educadoras que
consideram igualmente importante o desenvolvimento destas competéncias, trés delas
ndo apresentam justificacdo para 0 mesmo.

Que «ambas as competéncias sdo importantes para uma boa apropriacdo da
linguagem escrita» foi a razdo apresentada por 86,67% das educadoras que responderam
a esta questéo.

Consideramos curioso o facto de que 6,67% das inquiridas, apesar de referirem
que tanto o desenvolvimento de competéncias visuomotoras e visuoperceptivas como de

competéncias metalinguisticas € importante face a apropriacdo da linguagem escrita, na
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justificacdo apresentada afirmarem que «é dada prioridade (cronologicamente) as
competéncias visuomotoras e visuoperceptivas».

Seré que estas educadoras s6 ddo efectivamente importancia ao desenvolvimento
de competéncias metalinguisticas na fase final da educacdo pré-escolar, nomeadamente
no que se refere a criangas de 5/6 anos? No que a este assunto diz respeito, Defior
Citoler (1993) explica que os objectivos educacionais na educacdo pré-escolar devem
ser definidos tendo em vista determinadas competéncias que podem ser desenvolvidas
através de cances, lengalengas, rimas, poesias, entre outras. Questionamo-nos, entéo,
sobre a importancia atribuida pelas inquiridas a este tipo de estratégias no
desenvolvimento da sua pratica educativa.

Para além disso, perante o facto de que igualmente 6,67% das educadoras se
justificar referindo que «considera as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas
mais importantes, porque as competéncias metalinguisticas surgem espontaneamente
em criancas de 5/6 anos», ficamos sem perceber como é que as competéncias
metalinguisticas surgem espontaneamente em criangas desta idade, para além de que
nos parece que as respondentes se contradizem, pois mencionam que, efectivamente,
consideram as «competéncias visuomotoras e visuoperceptivas mais importantes».

Quanto a esta temaética, alguns autores acentuam a importancia dos anos pré-
escolares no desenvolvimento das competéncias metalinguisticas e do papel do
educador ao desenvolver, nas criancas, a sensibilidade as rimas e fonemas iniciais das
palavras (Liberman et al., 1974; Treiman, 1992).

No entanto, prestemos atencdo ao testemunho desta educadora, que se torna

relevante sobretudo pela referéncia as competéncias metalinguisticas:

«E importante desenvolver (...) competéncias visuomotoras e visuoperceptivas pois

desenvolvem-se de acordo com as capacidades da crianca na idade pré-escolar (...)
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considero as competéncias metalinguisticas mais importantes no desenvolvimento da

linguagem oral» (E1).

Na verdade, se considerarmos que existe uma inter-relacdo entre a linguagem
oral e a linguagem escrita e que «um dominio satisfatorio do oral contribuird para
despertar na crianca a consciéncia linguistica indispensavel ao sucesso de novas
aprendizagens ligadas a linguagem (leitura e escrita)» (Pinto, 1998, p. 129), fara todo o
sentido que se desenvolvam, simultaneamente, competéncias metalinguisticas assim
como as visuomotoras e visuoperceptivas.

Ainda a este respeito, sdo de revelar as opinides de trés das educadoras:

«mais importantes que estas competéncias metalinguisticas, em idade pré-escolar, as
criancas devem desenvolver competéncias visuomotoras e visuoperceptivas de forma a
“prepararem o terreno” para o desenvolvimento das outras competéncias. Como
poderemos estimular para competéncias metalinguisticas, se as outras ndo estdo

desenvolvidas?» (E5),

«para a crianca entender algumas regras de escrita é fundamental que a mesma tenha

“acimentado” todas estas competéncias» (E4),

«numa primeira fase as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas serdo as mais
importantes a desenvolver e que servirdo de base para numa fase posterior

desenvolverem as metalinguisticas» (E25).

Apesar da relevancia destes testemunhos, salientamos o facto de, na
generalidade das respostas, ser dada prioridade aos aspectos visuomotores e
visuoperceptivos.

Questionamo-nos se estas educadoras, na sua pratica educativa, ndo utilizam

estratégias de desenvolvimento das competéncias orais das criancas, tais como cangdes,
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lengalengas, trava-linguas, rimas, poesias, entre outras. E se o fazem, talvez por falta de
informacg&o neste dominio, ndo lhes atribuirdo a devida importancia.

Curioso ¢ ainda o facto de algumas das respondentes considerarem que as
competéncias metalinguisticas devem ser capacidades desenvolvidas no 1.° ciclo, como

o ilustram estes testemunhos:

«em idade pré-escolar (...) a crianga deve desenvolver competéncias visuomotoras e
visuoperceptivas, uma vez que as metalinguisticas fazem parte das competéncias a

desenvolver no 1.° ciclo» (E7).

«ndo considero importante desenvolver competéncias no pré-escolar que devem ser
desenvolvidas no 1.° ciclo. Cada etapa tem a sua especificidade, devendo ser respeitadas
as idades e o desenvolvimento de cada crianga» (ES8).

Estes testemunhos, para além de revelarem algum desconhecimento face a
pratica adequada na educacdo pré-escolar, relativamente a este dominio, revelam, de
igual modo, desconhecimento acerca da realidade do 1.° ciclo. Ndo deveriam estas
educadoras ter a preocupacdo (implicita) de conhecer o trabalho desenvolvido pelos
colegas do 1.° ciclo, para que se possa efectivamente considerar a educagédo basica numa

perspectiva de continuidade?

2.7.2. Frequéncia do desenvolvimento de actividades visuomotoras e visuo-

perceptivas

Relativamente a frequéncia do desenvolvimento de actividades visuomotoras e
visuoperceptivas (Grafico 7), 14 educadoras (50%) referem que «muitas vezes»

desenvolvem este tipo de actividades, enquanto que 5 (17,9%) as desenvolvem
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«sempre» e 8 (28,6%) apenas as desenvolvem «algumas vezes». Refira-se, ainda, que

uma das inquiridas ndo respondeu a esta quest&o.

Gréafico 7

Desenvolvimento de actividades visuomotoras e visuoperceptivas
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Face a estes dados, somos levados a crer que a maioria das inquiridas, na sua
pratica educativa, da, efectivamente, relevancia aos aspectos visuomotores e
visuoperceptivos, uma vez que, numa Visdo de conjunto, é sobre estas competéncias
gue, maioritariamente, recaem as respostas. Estes resultados vém, de igual forma,
sustentar as respostas apresentadas no Quadro 15, em que verificamos que as
respondentes consideram as «competéncias visuomotoras e visuoperceptivas mais

importantes».
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2.7.3. Frequéncia do desenvolvimento de actividades metalinguisticas

No que concerne ao desenvolvimento de actividades metalinguisticas (Gréfico
8), apenas 1 educadora (3,6%) afirma que estas fazem parte da sua prética pedagogica,
desenvolvendo-as «sempre». Por seu lado, 11 inquiridas (39,3%) testemunham que
desenvolvem este tipo de actividades na sua pratica pedagdgica «muitas vezes»,
enquanto que 15 (53,6%) as desenvolvem apenas «algumas vezes».

Face a este panorama, questionamo-nos se as educadoras terdo a percepcdo do
quao importante € estimular, nas criancas de idade pré-escolar, as suas competéncias
linguisticas orais a0 maximo, tanto no que diz respeito a produgcdo como a compreensao

(Defior Citoler, 1993).

Gréafico 8

Frequéncia do desenvolvimento de actividades metalinguisticas
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2.8. Actividades desenvolvidas

Dada a natureza da questdo, em que as inquiridas tinham a possibilidade de
resposta, numa escala de 1 (minimo) a 4 (maximo), entendemos que, para melhor leitura
e interpretacdo dos dados, se constituiria como elemento facilitador a utilizagdo da
Média (X) de cada opcdo de escolha, em vez da respectiva frequéncia. As actividades
desenvolvidas pelas respondentes estdo sistematizadas no Anexo VIII e no Quadro 16,

sendo que uma das inquiridas ndo respondeu a esta quest&o.

Quadro 16

Actividades desenvolvidas

Actividades Média
Segmentacdo de palavras por sons 2,44
Classificacdo de palavras por sons 2,29
Actividades de isolar, misturar, substituir, aumentar sons | 2,55
Exploragdo da familia das palavras 2,48
Actividades de discriminagao visual 2,51
Actividades de lateralidade 2,92
Actividades propedéuticas 2,44
Actividades de desenvolvimento da motricidade fina 3,33

N =27

Analisando os dados, podemos verificar que as actividades de desenvolvimento
da motricidade fina (X=3,33) serdo aquelas a que mais recorrem as educadoras.
Seguidamente e por ordem de importancia atribuida, dado o numero e o peso das
referéncias, surgem as actividades de lateralidade (X=2,92), as actividades de isolar,
misturar, substituir e aumentar sons (X=2,55) e as actividades de discriminacdo visual
(X=2,51).

Contrariamente, as restantes actividades ndo se configuram como sendo as que
as protagonistas do estudo mais desenvolvem, a saber: a exploracdo da familia das

palavras (X=2,48), as actividades propedéuticas e a segmentacdo de palavras por sons,
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ambas com igual valor médio de indicagdes (X=2,44). De acordo com o Quadro, a
actividade menos desenvolvida € a classificacdo de palavras por sons (X=2,29).

Os dados aqui apresentados vao ao encontro da posicdo defendida por Defior
Citoler (1993), quando assegura que, na educagdo pré-escolar, é dada demasiada
importancia aos aspectos propedéuticos da escrita, aos grafismos, as fichas pre-
elaboradas, em suma, as actividades de papel e lapis em detrimento das actividades que
desenvolvem efectivamente a consciéncia fonoldgica (tdo importante como relacdo

causal da leitura e da escrita).

3. A atitude das criancas na abordagem a escrita

3.1. Exploracéo da linguagem escrita por parte da crianca

Se entendermos a aquisi¢do da linguagem escrita como uma construcdo activa
por parte da crianca (Ferreiro e Teberosky, 1999), entdo fara todo o sentido que ela seja
feita através de uma aprendizagem cooperativa, em que as criangas aprendem umas com
as outras, entre iguais ou com um par mais capaz (Fontes e Freixo, 2004; Cancio e
Ideaspropias, 2004).

Questionadas sobre como é realizada a exploragdo da linguagem escrita por
parte da crianca (Quadro 17), a maioria das respondentes (70,83%) afirma que o0 é «das
diferentes formas apresentadas», ou seja, de forma individual, a pares, em pequeno
grupo, com o acompanhamento do adulto.

Se atendermos ao facto de que 11 das educadoras referem a existéncia de um
espaco criado intencionalmente para a exploracdo da linguagem escrita (Gréafico 5),

entdo o mesmo podera criar condi¢des para a aprendizagem cooperativa, pois, de acordo
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com alguns investigadores, as interacgdes entre pares sao estimuladas pela existéncia de
espacos resguardados nas salas de actividades (Phyfe-Perkins, 1980; Smith e Connolly,

1980, cit. por Ladd e Coleman, 2002).

Quadro 17

Exploracdo da linguagem escrita por parte da crianga

Exploracéo da linguagem escrita pela crianca Unidades %
de sentido

Depende da actividade a explorar e do interesse individual. 2 8,33
Individualmente e com o0 acompanhamento do adulto em grande grupo. 1 4,16
Individualmente e em grande grupo. 2 8,33
Individualmente e em pequeno grupo de forma livre, acompanhada 2 8,33
pelo adulto nos registos.

Das diferentes formas apresentadas. 17 70,83

Total 24 100,00

N=24

Ao considerarmos as respostas apresentadas anteriormente (Quadro 11), em que
a maioria das estratégias referidas pelas respondentes sdo os registos de vivéncias e as
historias (contadas e/ou inventadas), entdo poderemos considerar que, efectivamente,
existe um acompanhamento por parte do adulto na exploracdo da escrita pela crianga.
Esta atitude das educadoras vai ao encontro da ideia defendida por Riley (2004), ao
enfatizar o facto de que as criancas que estdo a adquirir a literacia desenvolvem essa
competéncia com mais sucesso se puderem construir o seu conhecimento sendo
apoiadas pelo educador.

Como também se pode verificar pela analise do Quadro 17, «individualmente e
em grande grupo» e «Individualmente e em pequeno grupo de forma livre,
acompanhada pelo adulto nos registos», foram também opinides expressas por 8,33%
das educadoras, em cada caso, 0 que vem reforcar os dados apresentados anteriormente
(Quadro 12), que evidenciam a existéncia da participacdo das criangas nos registos

expostos.
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Que «depende da actividade a explorar e do interesse individual» foram também
as respostas de 8,33% das educadoras. Esta assercdo parece-nos referir-se, afinal, a
exploracdo da escrita por parte da crianga das diferentes formas atras descritas.

Consideramos ainda curioso o facto de 4,17% das inquiridas afirmar que a
exploracdo da escrita é realizada «individualmente e com o acompanhamento do adulto
em grande grupo». Questionamo-nos acerca das estratégias utilizadas na exploracdo da
escrita em grande grupo e, ainda, se esta afirmacdo estara relacionada com os dados
sistematizados anteriormente no Quadro 9, em que 21,05% das respondentes afirma
desenvolver a abordagem a escrita na sua pratica educativa como «preparacdo das

criangas para o 1.° ciclo».

3.2. Sentimentos das criangas no desenvolvimento da abordagem a escrita

Relativamente aos sentimentos das criangas no desenvolvimento da abordagem a
escrita (Gréafico 9), dez das respondentes (35,7%) sdo unanimes em afirmar que o
sentimento evidenciado pelas criancas € a motivacdo. J& Montessori referia que, se a
escrita, na educacao pré-escolar, fosse cultivada através de actividades ludicas, a crianca
apreenderia a escrever como um processo natural do seu desenvolvimento e
aprendizagem (Vygotsky, 1934/1998).

Que as criangas se sentem, no desenvolvimento da abordagem a escrita,
crescidas/seguras/importantes, valorizadas e bem/satisfeitas (respectivamente com 6, 5 e
2 afirmacdes), foram também alguns dos sentimentos apontados pelas educadoras.

Analisando estas afirmacdes, algumas questdes se nos colocam:
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- Nao deverdo as criangas manifestar este tipo de sentimentos no normal
decorrer do seu processo de desenvolvimento face as aprendizagens realizadas e
conquistas feitas, independentemente da sua natureza?

- Serd que estes sentimentos se devem a possivel énfase dada pelas educadoras a

escrita desenvolvida pelas criangas?

Grafico 9

Sentimentos das crianc¢as no desenvolvimento da abordagem a escrita
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A familiarizagdo com o codigo escrito foi referida por duas das respondentes.
Neste sentido, 0 Ministério da Educacdo (1997) salienta que todas as criangas devem ter
esta oportunidade na educacdo pré-escolar e que a atitude e o ambiente criado pelo
educador assim o devem facilitar.
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O sentimento de autonomia foi ainda apontado por uma educadora. Entendemos
este sentimento de autonomia no sentido em que, a crianga, sendo capaz de escrever
sozinha (mesmo que de uma forma muito prdpria), ndo se sentira tdo dependente do

adulto na realizacdo desta tarefa.

3.3. Beneficios do desenvolvimento da abordagem a escrita

Tal como esta consignado nas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-
Escolar (Ministério da Educacdo, 1997), com a abordagem a escrita no jardim de
infancia ndo se pretende fazer uma introducdo formal a escrita, mas sim facilitar a
emergéncia deste tipo de linguagem.

Neste sentido, questionamos o publico-alvo deste estudo sobre os beneficios a
médio e longo prazo do desenvolvimento da abordagem a escrita na educacdo pré-
escolar. Tratando-se de uma questéo aberta, foram obtidas as opinifes sistematizadas no
Quadro 18.

Analisando este, deparamo-nos com uma questdo interessante: para 31,11% das
respondentes, os beneficios em causa sdo: a promocao da «capacidade de perceber as
regras basicas do cddigo escrito (pré-requisitos e competéncias) facilitando
aprendizagens futuras no 1.° ciclo».

Perante esta opinido das educadoras, mais uma vez nos questionamos se a
abordagem a escrita, na educacao pré-escolar, ndo estara a ser desenvolvida no sentido
de uma mera preparacdo das criangas para o 1.° ciclo. Opondo-se a tal linha de
pensamento, ja Irene Lisboa (1944) dizia que nédo se devera reduzir a especificidade do
1.° ciclo a educagdo pre-escolar, nem se deve deixar transformé-la numa mera

preparagdo para a escola.
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Quadro 18

Beneficios com o desenvolvimento da abordagem a escrita

Tracos caracterizadores Frequéncia | %

Realce da importancia da escrita, motivando as criangas para a sua
utilizacdo. 4 8,89
Promocéo da capacidade de perceber as regras basicas do codigo escrito
(pré-requisitos e competéncias), facilitando aprendizagens futuras no 1.° 14 31,11
Ciclo.
Promocdo de uma melhor leitura do mundo. 3 6,67
Sensibilizagéo e apreensdo da escrita como forma de comunicacéo, para
a partilha e apreensao de sentimentos e saberes. 6 13,33
Desenvolvimento da autonomia e independéncia. 2 4,44
Criacdo e desenvolvimento do gosto pela escrita e pela leitura. 4 8,89
Facilitacdo da aprendizagem da escrita ao longo da vida. 1 2,22
Desenvolvimento da motricidade fina e global. 3 6,67
Melhor desenvolvimento linguistico. 3 6,67
Maior interesse pelos livros. 3 6,67
Desenvolvimento cognitivo. 1 2,22
Valorizacdo pessoal, competéncias pessoais sociais (integragdo no
mundo adulto). 1 2,22
Importancia da abordagem a escrita como parte integrante do processo
de desenvolvimento global da crianga. 1 2,22

Total 45 100,00

N =27

A «sensibilizacdo e apreensdo da escrita como forma de comunicacgdo, para a
partilha e apreensdo de sentimentos e saberes» (13,33%), e 0 «realcar a importancia da
escrita, motivando as criancas para a sua utilizacdo» (8,89%), foram também beneficios
apresentados por algumas respondentes. Neste sentido, Sim-Sim (1998, 2001) refere
que as formas de expressdo oral e escrita sdo as que nos permitem usufruir da
capacidade de nos exprimirmos, realizarmos aprendizagens e de comunicarmos com 0s
outros.

Considerando a linguagem escrita como componente integrante duma sociedade
alfabetizada como é a nossa, compreende-se que, para a crianga em idade pré-escolar,
segundo 6,67% das educadoras, o desenvolvimento da abordagem a escrita permite,

também para 2,22% das inquiridas, a «promog¢do de uma melhor leitura do mundo» e
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uma «valorizacdo pessoal, competéncias pessoais sociais (integragdo no mundo adulto)»
e, ainda, o «desenvolvimento da autonomia e independéncia» (4,44%).

A educacdo pré-escolar deve ser entendida como «a primeira etapa da educacéao
bésica no processo de educacdo ao longo da vida» (Ministério da Educacdo, 1997, p.
15), tendo sido apresentado como um dos seus beneficios o facto de «criar e
desenvolver o gosto pela escrita e pela leitura» (8,89%), enquanto «factor facilitador da
aprendizagem da escrita ao longo da vida» (2,22%) e ainda um «maior interesse pelos
livros» (6,67% das afirmacoes).

Um «melhor desenvolvimento linguistico» foi também o argumento apresentado
em 6,67% das respostas. Neste contexto, julgamos oportuno referir a importancia do
desenvolvimento da linguagem oral para a posterior aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem escrita, uma vez que, como afirma Pinto (1998, p. 128), a linguagem oral
«deve ser cultivada e enriquecida a fim de preparar uma “instalagdo” ulterior em “solo”
firme da leitura e da escrita».

Outros beneficios foram ainda indicados, tais como o «desenvolvimento da
motricidade fina e global» (6,67%), um maior «desenvolvimento cognitivo» (2,22%) e,
ainda, «porque todas as areas de desenvolvimento sdo importantes importa realcar que a

abordagem & escrita faz parte integrante do processo» (2,22% das afirmacdes).

4. A atitude do educador quanto ao desenvolvimento da abordagem a

escrita

O educador deve ser, essencialmente, aquele que valoriza, esclarece e estimula

as experiéncias infantis.
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E pelo contacto humano directo que é possivel levar a crianga a jogar com
palavras, gestos, tracos, borrdes e, desta forma, interessa-la pelo mundo que a cerca. Um
espaco proprio, como € o jardim de infancia, deve proporcionar a crianga todo o
material didactico, o mais diversificado possivel, precisamente para promover um
desenvolvimento harmonioso e global a partir de tenra idade. Neste sentido, as
tentativas de escrita, mesmo que ndo conseguidas, deverdo ser valorizadas e
incentivadas, uma vez que as primeiras imitagdes que a crianca faz do cddigo escrito
vao-se tornando cada vez mais proximas do modelo, podendo tornar-se tentativas de

imitacdo de letras e até diferenciagdo de silabas.

4.1. Atitude do educador face as tentativas de escrita da crianca

A leitura do Quadro 19 permite-nos afirmar que a atitude de «encorajamento»
(55,10% das afirmacdes) foi apontada como a que o educador deve evidenciar face as
tentativas de escrita da crianca. A opinido formulada por estas educadoras mostra-se em
conformidade com as afirmacgfes de Riley (2004, p. 52), quando refere que «o pessoal
docente dos contextos da educacao de infancia necessita de encorajar bem cedo a escrita
dos seus alunos». Todavia, se nos reportarmos aos dados apresentados no Quadro 8,
apenas 1,61% das respostas contempla a exposi¢do na sala da escrita livre das criancas.
Questionamo-nos se esta também ndo deveria ser entendida como uma forma de
encorajamento.

As atitudes de «valorizar as tentativas de escrita» (12,24%) e de «motivar»
(4,08%) sdo também defendidas pelas educadoras e, neste contexto, Ferreiro e

Teberosky (1999) afirmam que a evolugédo da escrita, na crianca acontece de uma forma
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gradual e de acordo com o seu nivel de conceptualizacdo, ou seja, em funcéo do

conjunto de hipdteses que a crianga explorou para compreender o0 processo de escrita.

Quadro 19

Atitude das educadoras face as tentativas de escrita da crianca

TRACOS CARACTERIZADORES Unidades
de %
sentido

Encorajar 27 55,10
Corrigir 8 16,33
Valorizar as tentativas de escrita 6 12,24
Ensinar 6 12,24
Motivar 2 4,08

TOTAL 49 100,00

N =28

Assim, e de acordo com as mesmas autoras, consideramos pertinente salientar
que o acto de «corrigir» (16,33%) podera impedir a crianca de aprender, ou seja, de
descobrir por si mesma (op. cit.).

E, por fim, quando as educadoras referem que a atitude deve ser a de «ensinar»
(12,24%), questionamo-nos se a mesma sera referente ao ensino “formal” da escrita,
pois ja Vygotsky afirmava que ndo se pode ensinar ninguém a escrever. A
aprendizagem da escrita e 0 acto de escrever dependem do estimulo proporcionado pelo
educador, das capacidades motoras finas da crianca e da sua propria vontade e incentivo

para o fazer (Garton e Pratt, 1998).

4.2. “Pressao” dos pais e familiares na apropriacéo da linguagem escrita

Questionamos as educadoras sobre se alguma vez teriam sentido “pressdo” por
parte dos pais e familiares das criancas quanto a apropriagdo da linguagem escrita por

estas e, pela leitura do Grafico 10, podemos verificar que catorze educadoras (50%)
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afirmam ja ter sentido essa “pressdo” no decorrer da sua pratica educativa, enquanto

que, contrariamente, as outras 14 asseguram nunca a ter sentido.

Graéfico 10

“Pressiao” quanto a apropriacao da linguagem escrita

O sim
O Nao

4.2.1. Caracterizacio da “pressao” sentida

Tentamos saber, junto das respondentes, a que julgam dever-se essa “pressdo” e,
perante a mesma, como reagem normalmente. Algumas respondentes apenas
satisfizeram a primeira parte da questdo, tendo organizado a informacdo em «Motivos»
e «Reaccdo», tal como o Quadro 20 no-lo mostra.

As educadoras que sentem essa “pressao” por parte dos pais consideram que a
mesma se deve ao facto destes «julgarem que as criangas vao melhor preparadas para o
1.° ciclo» (62,50% das razdes aduzidas), enquanto que as restantes (37,50% de
indicacdes) julgam que tal deve ser atribuido a «ansiedade para que as criancas

“cresgam” mais depressa», sentida pelos pais.
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Quadro 20

“Pressao” sentida face a apropriagdo da linguagem escrita

Motivos Frequéncia | %
Pais julgam que as criancas vdo melhor preparadas para o 1.° Ciclo.
5 62,50
Ansiedade para que as criangas “cresgam’ mais depressa. 3 37,50
Total 8 100,00
Reaccéo
Explica aos pais que s6 encoraja nesse sentido de acordo com 0s
interesses e nivel de desenvolvimento de cada crianga. 3 27,27
Explica que o objectivo da educacédo pré-escolar € desenvolver outras
competéncias essenciais a uma futura apropria¢do da linguagem escrita. 5 45,45
Explica que a sensibilizag&o a escrita deve ser feita através de inimeras
actividades e experiéncias. 3 27,27
Total 11 100,00
N=13

Relativamente ao primeiro aspecto compreendido nos “motivos”, questionamo-
nos se 0 mesmo estara relacionado com as representaces dos pais ou com as proprias
representacdes das inquiridas.

Como reacgédo a esta “pressdo” dos pais e familiares, sdo diferentes as atitudes
tomadas pelas educadoras. A explicagdo de «que o0 objectivo da educacdo pré-escolar é
desenvolver outras competéncias essenciais a uma futura apropriacdo da linguagem
escrita» é apresentado em 45,45% de respostas, sendo algo vaga.

Além desta, mais duas atitudes foram referidas, em 27,27% das razGes aduzidas,
em cada caso, a saber: «explica aos pais que s6 encoraja nesse sentido de acordo com 0s
interesses e nivel de desenvolvimento de cada crianga» e «explica que a sensibilizagéo a
escrita deve ser feita através de inumeras actividades e experiéncias».

Gostariamos aqui de salientar o facto destes testemunhos constituirem uma
reaccdo posterior a comportamentos dos pais e familiares. Sera que alguma vez as
educadoras se questionaram sobre se 0s pais se sentiriam mais entendidos face a este

assunto, se o0s envolvessem efectivamente na sua pratica educativa e lhes
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demonstrassem, de forma informal, a sua intencionalidade no desenvolvimento dessa
pratica, nomeadamente no que & abordagem a escrita diz respeito?
Detenhamo-nos, entdo, nas palavras de uma educadora que refere nunca ter

sentido essa “pressdo” por parte de pais e familiares:

«normalmente na primeira reunido de pais explico que o educador faz uma

sensibilizacdo “as letras e aos niimeros”» (E10).

Neste sentido, Pedro (1999, p. 114) realca a importancia da interac¢cdo entre os
diferentes agentes educativos, afirmando, a propoésito, que «nenhum processo de
desenvolvimento e construgcdo de confianga se concretiza, sem a ocorréncia de espagos
concretos de interaccdo, sem clarificagdo de objectivos comuns, sem operacionalizagdo
de tarefas com caracter de complementaridade ou suplementaridade na acgdo», ou seja,
sem um efectivo trabalho de cooperacdo desenvolvido com os pais, enquanto parceiros

educativos.

5. Mudancas verificadas ap6s a publicacdo das Orientagdes Curri-

culares

O curriculo constitui-se como uma preocupacgdo dos sistemas educativos actuais,
na medida em que sdo confrontados com uma acentuada diversidade social e cultural
dos alunos e com a necessidade de melhorar a qualidade da educacdo para todos eles
(Estevens, 2002).

Até a publicagdo das Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(Ministério da Educacdo, 1997) a educacdo pre-escolar, em Portugal, apresentava-se

como o Unico subsistema educativo que ndo tinha curriculo proprio, em que a pratica
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educativa dos educadores assentava nos seus conhecimentos, imaginacdo e intuigéo
(Ludovico, 2004), de onde se depreende que «a qualidade da pratica profissional
dependia da vontade e da capacidade dos educadores» (Vasconcelos, 2000, p. 91).
Ainda de acordo com Ludovico (op. cit., p. 14), foi com a publicagdo do
documento supracitado que se constituiu «um quadro de referéncia para todos os
educadores, trazendo uma certa unidade a educagdo pré-escolar, ndo no sentido da

uniformidade, mas sim da possibilidade destes disporem de uma referéncia explicita».

5.1. Mudancas na abordagem a escrita, em geral

Segundo Ludovico (2004, p. 12), «a falta de um referente em termos curriculares

constituia como que uma lacuna neste nivel educativo, originando “linguagens” diversas

e préaticas dispares entre os educadores».

Gréfico 11

Mudancas, em geral, na abordagem a escrita
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N =28

Pela leitura do Gréfico 11, a opinido da maioria das respondentes (53,5%), é a de

que se verificaram mudancas nas praticas face a abordagem a escrita, ap6s a publicacéo

das OrientagOes Curriculares. Contrariamente, 6 das educadoras (21,4%) referem néo

ter observado nenhuma mudanga e 7 delas (25%) ndo tem mesmo opinido sobre o

assunto.

5.1.1. Razbes aduzidas quanto as mudanc¢as/nao mudancas na abordagem a escrita,

em geral

Se nos detivermos na analise do Quadro 21, poderemos apreciar as razfes

apresentadas pelas educadoras no sentido de justificarem a sua opinido face a mudanca

(ou ndo), observada nas préaticas, pelo que consideramos pertinente apresentar a

informac&o tal como esta sistematizada.

Quadro 21

Justificacdo aduzida as mudancas na abordagem a escrita, em geral

Tracos caracterizadores Frequéncia | %

Sim
A publicacdo do documento valorizou este dominio, colocando-o0 em 9 64,29
igualdade face aos outros dominios e areas de contetdo.
Os educadores despertaram para a importancia deste dominio e foram 5 35,71
desmistificadas algumas concepgdes existentes.

Total 14 100,00
N&o
As educadoras sempre valorizaram este dominio. 5 100,00

Total 5 100,00
Sem opinido
Quando iniciou a sua pratica profissional o documento ja tinha sido 1 20,00
publicado.
Os educadores continuam a actuar de acordo com as concepgdes que ja 3 60,00
possuiam face a este dominio.
Como a sua préatica ndo mudou, ndo sabe 0 que se passou com outras 1 20,00
colegas.

Total 5 100,00

N =25
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Das educadoras que referem ter observado mudancas nas préaticas educativas, em
geral, ap0s a publicacdo das Orientagdes Curriculares, no que a abordagem a escrita diz
respeito, 64,29% afirmam que «a publicacdo do documento valorizou este dominio,
colocando-o em igualdade face aos outros dominios e areas de contetdo».

Ora, na condicdo de supervisora da pratica pedagdgica da formacéo inicial de
educadores de infancia e através de conversas mantidas informalmente com educadoras
cooperantes, que iniciaram a sua pratica pedagdgica ainda antes da publicacdo do
documento, apercebemo-nos, pelo seu testemunho, que muitos educadores
consideravam que este dominio devia ser abordado somente no 1.° ciclo e alguns
perspectivam-no, mesmo, como um assunto “polémico” no desenvolvimento das suas
préticas.

Em consondncia com as declaragdes anteriores estdo, alids, as justificacoes
apresentadas em 35,71% das respostas, segundo as quais, ap06s a publicacdo das
OrientacGes Curriculares, «os educadores despertaram para a importancia deste dominio
e foram desmistificadas algumas concepcdes existentes».

Em suma, poderemos depreender que, na pratica de alguns educadores, a
abordagem a escrita s6 comecou a ser desenvolvida apés a publicacdo das Orientacdes
Curriculares, sendo este documento, segundo Ludovico (2004, p. 15), «um suporte para
a praxis educativa do educador, suportando-a cientificamente, dando outra dimenséo e
rigor a sua pratica intuitiva e criativa». No entanto, se considerarmos que os educadores
ndo mudam a sua pratica educativa “por decreto” — 0 que poderd explicar as respostas
de 60% das inquiridas apresentadas a posteriori — somos levados a aludir, novamente,
aos dados que tém sido apresentados, sendo a abordagem a escrita desenvolvida como

preparacdo para o 1.° ciclo.
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Por seu lado, as inquiridas que consideram ndo se terem verificado mudancas
nas praticas pedagogicas, respeitantes a abordagem a escrita, sdo unanimes na
justificacdo que aduzem, alegando que «as educadoras sempre valorizaram este
dominio» (100%).

No que concerne as razdes apresentadas pelas educadoras que “ndo tém opiniao”
sobre o assunto, as mesmas variam entre os 60%, que afirmam que «o0s educadores
continuam a actuar de acordo com as concepg¢des que ja possuiam face a este dominio»,
e 0s 20%, segundo as quais «gquando iniciou a sua pratica profissional o documento ja
tinha sido publicado», pelo que estas educadoras terdo, entdo, iniciado a sua pratica
profissional apds o ano de 1997, data em que foi publicado o documento das
OrientagGes Curriculares.

Por fim, a afirmacdo traduzida em 20% das respostas, em que «como a sua
pratica ndo mudou, ndo sabe 0 que se passou com outras colegas», merece que
reflictamos um pouco sobre ela. Levantam-se-nos, assim, duas questdes:

- Seré que estas educadoras trabalham de forma tdo isolada que ndo partilham
experiéncias com outras colegas, no sentido de que nem se apercebem das préaticas
desenvolvidas, de um modo geral?

- Serd que ndo perspectivam o trabalho conjunto como um meio de

aprendizagem e de melhoramento das praticas?

5.2. Repercusséo, na prépria pratica educativa, apos a publicacdo das Orientacfes

Curriculares

Segundo Ludovico (2004, p. 15), as Orientagcbes Curriculares apresentam-se

como um documento que se afasta da ideia de programa e que constitui «uma referéncia
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comum para todos os educadores no que concerne a organizacdo da componente
educativa, pretendendo contribuir, também, para a promocao da melhoria da qualidade
da educacéo pré-escolar».

Neste sentido vdo as afirmagdes de 62,96% das respondentes, para quem as
OrientagBes Curriculares «sendo considerado um documento orientador da pratica

educativa, veio reforgar as praticas desenvolvidas na abordagem a escrita» (Quadro 22).

Quadro 22

Repercussao na propria pratica educativa

Raz0es aduzidas Frequéncia | %
Sendo considerado um documento orientador da pratica educativa, veio 17 62,96
reforcar as praticas desenvolvidas na abordagem a escrita.
O documento despertou e sensibilizou para a importancia da abordagem 10 37,04
a escrita na educacao pré-escolar.
Total 27 100,00

N =27

Importa referir que uma das inquiridas ndo respondeu a esta questio e que, na
pratica educativa das restantes respondentes (37,04%), «o documento despertou e
sensibilizou para a importancia da abordagem a escrita na educacao pré-escolar». Estas
assercOes poderdo justificar, de algum modo, as conversas informais que, na qualidade
de supervisora da pratica pedagdgica, mantivemos com as educadoras cooperantes,
especialmente aquelas que trabalham desde a fase anterior a publicacéo das Orientacgdes
Curriculares. Segundo essas educadoras, para muitos dos seus colegas, a linguagem
escrita, na educagdo pré-escolar, constituia-se como um assunto “tabu”, pois o
desenvolvimento destas competéncias era fungdo, segundo estas opinides, do professor

do 1.°ciclo.
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6. Analise de conjunto

A fim de possibilitar uma visdo global, de conjunto, mais aprofundada,
apresentaremos, de seguida, uma sintese, focalizada nos aspectos mais significativos,
dos dados relativos as representacdes das educadoras cooperantes, obtidas através do
questionario utilizado para a respectiva recolha.

No que a formacao sobre a abordagem a escrita diz respeito, os dados permitem-
nos afirmar que, tanto na formacao inicial como ao longo da carreira, as respondentes
receberam formacdo nesta area. Consideramos interessante o facto de que, no
respeitante a formacdo ao longo da carreira, a denominada formacdo continua foi
procurada pela maioria das educadoras por iniciativa propria, o que podera revelar
alguma preocupacéo e interesse em aprofundar conhecimentos nesta area especifica do
curriculo, mas, do nosso ponto de vista, insuficiente face aos dados revelados pelo
questionario a que aludiremos posteriormente, de uma forma mais detalhada.

Esses conhecimentos passam, de acordo com varios autores, pela tomada de
consciéncia das concepcles precoces das criancas. Na verdade, pela andlise das
respostas das inquiridas, constata-se que a maioria conhece as concepcles precoces
sobre a escrita das criangas com quem trabalha, o que evidencia alguma preocupacgéo
face a este aspecto, 0 que as leva a procurar adequar as suas estratégias de intervencao,
no sentido de responder aos interesses e necessidades das criangcas neste dominio.
Consideramos, porem, inquietante o facto de algumas educadoras afirmarem que nunca
pensaram nisso, pois é por demais evidente a importancia do papel do educador no
perspectivar do processo de aprendizagem da linguagem escrita sob o ponto de vista das
criancas que estdo a aprender, isto é, partindo das suas ideias, das suas hipoteses e das

representacdes que possuem sobre a linguagem escrita (Estevens, 2002).
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A valorizacéo, por parte das criancas, da escrita como forma de comunicagéo e
aprendizagem, assim como o facto de a abordagem a escrita ser um dos dominios
contemplados nas OrientagOes Curriculares, foram as raz6es mais salientes apresentadas
pelas educadoras para desenvolverem esta area na sua pratica educativa, embora
também uma pequena percentagem tenha afirmado que o faz com vista a preparacao das
criancgas para o 1.° ciclo.

Sabendo no6s, enquanto educadora, que as areas de contetdo devem ser
abordadas e desenvolvidas, na educagdo pré-escolar, de uma forma inter e
transdisciplinar, consideramos congruente que as inquiridas afirmem atribuir igual
importancia ao dominio da abordagem a escrita, exceptuando uma que declara atribuir
maior importancia a esta area, em concreto, face as restantes. No entanto, consideramos
curiosas as justificagdes apresentadas por algumas delas, sugerindo a sua analise uma
reflexdo para o facto de desenvolverem a abordagem a escrita na sua préatica educativa.

Entdo se este é um dominio igualmente valorizado face aos outros consignados
nas Orientacdes Curriculares, porque sentiram estas inquiridas necessidade de justificar
a (igual) importancia que lhe dizem atribuir comparativamente com actividades que
desenvolvem na abordagem a escrita?

No que as estratégias a que recorrem diz respeito, sdo diversas as que as
educadoras indicam utilizar na abordagem a escrita, das quais destacamos algumas: 0s
registos de vivéncias, as historias (contadas e/ou inventadas), os cartbes de
identificacdo, a exploracéo de palavras significativas e a utilizacdo de revistas, jornais e
panfletos, assim como 0 mapa de presencas. A este respeito, Fernandes (2003, p. 56)
refere que «o educador tem a funcéo de seleccionar estratégias adequadas com vista a

promogcé&o da leitura e da escrita.
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Se atendermos ao facto de que os registos de vivéncias do grupo séo uma das
estratégias mais utilizadas como forma de abordagem a escrita, pela analise dos
resultados constatamos que existe uma verdadeira diversidade na tipologia de registos
escritos expostos nas salas de actividades dos jardins de infancia (facto que podemos
aferir com a nossa experiéncia enquanto supervisora da pratica pedagdgica na formagédo
inicial de educadores de infancia), o que podera evidenciar alguma percepcao por parte
destas educadoras acerca da importancia deste tipo de registo como forma de fixar e
guardar a memoria da vida do grupo (Neves e Alves Martins, 1994).

De acordo com o testemunho das respondentes, de entre as diferentes formas de
registo expostas nas salas, evidenciam-se os titulos das actividades, as cdpias feitas
pelas criangas, o complemento com escrita ou desenho das criangas da escrita da
educadora e a identificacdo dos espagos e materiais da sala. Ora, julgamos de destacar
que a “escrita” livre das criangas € 0 tipo de registo que surge com menor frequéncia,
pelo que nos questionamos sobre a importancia e valorizacdo atribuida a este género de
actividade, até porque, de acordo com os dados, a atitude mais frequente das
educadoras, face as tentativas de escrita, por parte das criancas, foi a de
«encorajamento». N&o passaria a atitude de encorajamento da escrita “livre” das
criancas pela exposicao e valorizacdo perante os pares, pais e familiares?

Neste sentido, a «valorizacdo da escrita espontanea das criangas», 0 «contacto
com diferentes suportes de escrita» e 0 «espaco da biblioteca para contacto com o livro
e aquisicao do prazer da escrita e da leitura» sdo algumas das razfes apresentadas pelas
inquiridas para o facto de 17 delas (60,1%) terem criado intencionalmente um espacgo na
sua sala para a exploracdo da escrita. Todavia, e em funcdo da nossa experiéncia como
supervisora da pratica pedagogica da formacéo inicial de educadores de infancia, que

nos da oportunidade de contactar com diferentes salas de jardim de infancia, nunca
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tivemos a oportunidade de verificar a existéncia de material de producdo de escrita no
espaco da biblioteca, o que nos leva a relativizar as afirmagdes feitas.

Por outro lado, e no que ao material existente nos espacgos referidos diz respeito,
o0s assinalados sdo, na sua maioria, os de producdo de escrita. Para além destes, surgem
0s materiais de suporte de escrita, entre 0s quais destacamos 0s «cadernos individuais»,
0s «cartbes com 0s nomes das criangas», «jornais e revistas», «régua, agrafador, colas,
tesouras e borrachas», «livros», «ficheiros de imagens e de palavras», «tecidos, cartdo e
material reciclado» e o «computador». Apesar da existéncia destes materiais nos
referidos espagos, questionamo-nos sobre a importancia atribuida pelas educadoras ao
produto dos mesmos, nomeadamente o acompanhamento que se realiza nesses mesmos
espagos.

Relativamente ao desenvolvimento de competéncias, no campo da linguagem
escrita, a maioria das inquiridas afirma que considera importante o desenvolvimento de
competéncias visuomotoras e visuoperceptivas, tal como das metalinguisticas, enquanto
que as restantes séo de opinido que deve ser dada mais énfase aos dois primeiros tipos.

Quanto a justificacdo apresentada, as educadoras do segundo grupo afirmam
unanimemente que «numa primeira fase [na educacdo pré-escolar] devem ser
desenvolvidas as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas». Algumas consideram
mesmo que as competéncias metalinguisticas devem ser capacidades a desenvolver no
1.° ciclo do ensino bésico. Infelizmente, estes dados apresentam-se coincidentes com a
«perspectiva da aprendizagem da leitura e escrita enquanto tarefa essencialmente
dependente de factores perceptivo-motores», que tem sido salientada em diversas
investigacOes recentes sobre as praticas de educadores de infancia (Cardoso, 1999,
Viana e Teixeira, 2002; Costa, 1998; McLane, 1996). Mais uma vez, perante estes

dados, somos levados a aludir a dois aspectos, do nosso ponto de vista, fundamentais:
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1) A falta de investimento na formacdo continua, para que o educador, em
permanente formacdo e desenvolvimento, se actualize com vista a uma préatica
educativa de qualidade;

2) O desinteresse e/ou a falta de motivagdo em conhecer e trabalhar, em parceria
com os colegas do 1.° ciclo, numa perspectiva de continuidade educativa.

Neste contexto, questionamo-nos sobre se as educadoras terdo a percepcdo de
quao importante é estimular, a0 méaximo, nas crian¢as em idade pré-escolar, as suas
competéncias linguisticas, nomeadamente a consciéncia fonoldgica, tanto no que diz
respeito a producdo como a compreensdo (Alves Martins e Niza, 1998; Alves Martins e
Silva, 1999; Bryant e Bradley, 1987, Bryant et al., 1990, Goswamy e Bryant, 1992;
Chauveau et al., 1997; Defior Citoler, 1993; Defior, 1998; Fernandes, 2003; Fernandes,
2005; Rebelo, 1990; Rosa, 1998; Silva, 2004), pelo que destacamos a circunstancia, a
Nosso ver preocupante, de apenas uma educadora referir que promove «sempre», na sua
préatica pedagogica, o desenvolvimento de actividades metalinguisticas, enquanto que,
em termos globais do desenvolvimento, as actividades mais realizadas sdo as
promotoras do desenvolvimento da motricidade fina, seguidas da lateralidade.

Podemos assim, mais uma vez, afirmar que estes dados vao no sentido do que
Estevens (2002) denominou de perspectivas tradicionais sobre a aprendizagem da
linguagem escrita, que eram (ou sdo), afinal, encaradas sob o aspecto do
desenvolvimento da técnica explicita, da motricidade fina e da orientagdo no espaco.

Curiosamente, as actividades de exploracdo de familias de palavras, a
segmentacdo de palavras por sons e a classificacdo de palavras por sons, surgem como
as preteridas no desenvolvimento da pratica pedagogica destas educadoras, 0 que vai no
sentido do afirmado por Estevens (2002), segundo a qual este genero de perspectiva

influenciou as praticas pedagogicas na educacdo pré-escolar, sendo que alguma dessa
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influéncia ainda persiste actualmente, apesar de este ser um dominio consignado nas
OrientacGes Curriculares e que em nada enfatiza este tipo de praticas.

Em relacdo a forma como é feita a exploracdo da linguagem escrita por parte da
crianga, a maioria das respondentes afirma que o é «das diferentes formas
apresentadas», ou seja, individualmente, a pares, em pequeno grupo e com O
acompanhamento do adulto. Quanto a este aspecto, poderiamos ter questionado as
inquiridas no sentido de perceber qual o tipo de acompanhamento que efectivamente
fazem as criancas neste dominio.

De acordo com as Orientacfes Curriculares, com a abordagem a escrita na
educacdo pré-escolar ndo se ambiciona fazer uma introducdo formal ao ensino da
escrita, mas sim facilitar a emergéncia deste tipo de linguagem. Neste ambito,
questionadas as educadoras sobre os beneficios, a médio e longo prazo, das actividades
desenvolvidas nesse campo, uma questédo interessante se nos coloca: para a maior parte
delas, os beneficios considerados sdo a promogdo da «capacidade de perceber as regras
basicas do cddigo escrito (pré-requisitos e competéncias) facilitando aprendizagens
futuras no 1.° ciclo». Mais uma vez, nos confrontamos com dois factos: o de que, na
verdade, a necessidade de um conjunto de pré-requisitos «ainda se encontra fortemente
enraizado nas praticas educativas de educadores de infancia» (Viana e Teixeira, 2002;
NAYEC/IRA, 1998); e o de que, apesar da publicagdo das Orientagdes Curriculares,
que se constituem como um «quadro de referéncia para todos os educadores»
(Ludovico, 2004, p. 14) e que salientam as competéncias metalinguisticas e a
necessidade das criangas contactarem com diferentes suportes de escrita, a pratica de
muitos educadores, face a este dominio, ndo se modificou com a sua publicagéo.

Perante esta constatacdo, poderemos aludir ao facto de que, na verdade, em

algumas das praticas educativas continua ainda muito vincado o sentimento
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prevalecente antes da publicagdo das Orientagdes Curriculares, segundo o qual a
aquisicdo da linguagem escrita por parte da crianga apenas deve acontecer com 0 seu
ingresso no 1.° ciclo do ensino basico. Se considerarmos que os educadores néo
“mudam as suas praticas por decreto”, constatamos que as concepc¢des de alguns se
encontram ainda muito enraizadas. Pensamos, no entanto, que a formacdo continua
nesta area e o confronto dos educadores com a sua pratica muito poderia contribuir para
a “desmistificacdo” da abordagem a escrita na educagdo pré-escolar e assim “quebrar”
algumas das concepc0es e praticas existentes.

Prosseguindo, alegra-nos constatar que a «sensibilizacéo e apreensdo da escrita
como forma de comunicacéo, para a partilha e apreensdo de sentimentos e saberes» e
que o facto de «realcar a importancia da escrita, motivando as criangas para a sua
utilizacdo» foram alguns dos beneficios mais salientados pelas respondentes.

No que a abordagem a escrita respeita, salienta-se ainda que varias sdo as
atitudes indicadas como devendo ser as que o educador deve adoptar, na sua pratica,
face as tentativas de escrita da crianca, a saber (por ordem decrescente das frequéncias):
«encorajamento», «valorizar as tentativas de escrita», «motivar», «corrigir» e «ensinar».

J& nos questiondmos, anteriormente, face a esta atitude de «encorajamento».
Somos levados agora a cogitar sobre estas atitudes, «corrigir» e «ensinar». Se varios
autores referem que as criancas, ao serem corrigidas nas suas tentativas de escrita, estdo
a ser impedidas de aprender, porque 0S seus erros sao construtivos, mais nos preocupa o
facto das educadoras «ensinarem» as criangas em idade pré-escolar a escrever. Nao
estardo, efectivamente, a colocar barreiras a sua aprendizagem que se pretende natural?
Ou estardo preocupadas em antecipar competéncias que, do seu ponto de vista,

correspondem ao 1.° ciclo?
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Outro aspecto néo despiciendo, e que a nossa accdo de educadora e supervisora
da prética pedagogica da formacdo inicial de educadores de infancia nos tem
evidenciado, é o de que os pais e familiares exercem alguma “pressdo” sobre os
educadores, no sentido de acelerarem o prematuro desenvolvimento desta area
especifica do curriculo. Ndo se estranhard, portanto, que exactamente metade das
educadoras inquiridas tenha referido ja ter sentido essa “pressdao”, considerando que a
mesma se deve ao facto «destes julgarem que as criangas vao melhor preparadas para o
1.2 ciclo», ou por sentirem uma certa «ansiedade para que as criangas “cres¢am’” mais
depressa». Ndo nos podemos deixar de questionar se estas representacfes ndo estaréo
directamente relacionadas com as das préprias educadoras.

A reaccdo, nestas circunstancias, pode revestir diferentes formas, tais como: a
explicacdo de que «o0 objectivo da educacdo pré-escolar é desenvolver outras
competéncias essenciais a uma futura apropriacdo da linguagem escrita», ou que se
«deve fazer uma sensibilizacdo a escrita através de inimeras actividades e experiéncias»
ou, ainda, «que [0 educador] s6 encoraja nesse sentido de acordo com os interesses e
nivel de desenvolvimento de cada crianca». Ressalvamos, neste contexto, o facto de
acharmos curiosa esta afirmacdo. Da nossa experiéncia enquanto educadora de infancia,
sabemos que as criancas, desde tenra idade, estdo predispostas para a linguagem escrita,
assim como para todos os outros dominios. Justificar-se-a, entéo, esta diferenciagdo?
Sera devida a falta de motivagdo da propria educadora para este dominio de
aprendizagem? Ou tera a ver com a sua inseguranca em abordar o tema?

No sentido de realcar o papel dos pais, enquanto parceiros educativos, e com
vista a demonstracdo, de forma informal, da sua intencionalidade educativa
relativamente a abordagem a escrita, gostariamos de salientar o testemunho desta

educadora que refere nunca ter sentido essa “pressao”:
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«normalmente na primeira reunido de pais explico que o educador faz uma

sensibilizagdo “as letras e aos nimeros”» (E10).

Consideramos que este testemunho evidencia os beneficios advindos de um
trabalho efectivamente desenvolvido com os pais, que esta educadora considera como
parceiros educativos, confluindo todos os esforcos no mesmo sentido: a educagdo da
crianca.

Como referem as Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997,
p. 68), «cabe ao educador alargar intencionalmente as situacdes de comunicacdo, em
diferentes contextos, com diversos interlocutores, conteidos e intengdes que permitam
as criangcas dominar progressivamente a comunicagdo COmMO emissores € como
receptores».

Neste sentido, questionadas as educadoras sobre as mudancas sentidas na
abordagem a escrita, em geral, ap6s a publicacdo deste documento, cerca de metade
delas afirma que verificou essa mudanca, acentuando o facto de que «a publicacdo do
documento valorizou este dominio, colocando-o em igualdade face aos outros dominios
e areas de contetdo» e que «os educadores despertaram para a importancia deste
dominio e foram desmistificadas algumas concepgdes existentes».

Quisemos ainda auscultar as educadoras sobre se a publicacdo das Orientagdes
Curriculares terd determinado repercussdes na sua propria pratica educativa, no que a
abordagem a escrita diz respeito, verificando que a maioria considerou «o documento
orientador da pratica educativa» e que 0 mesmo «veio reforcar as praticas desenvolvidas
nesse sentido». As restantes opinaram que «o documento despertou e sensibilizou para a

importancia da abordagem a escrita na educacao pre-escolar».
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Apesar destas consideracdes, pela anélise interpretativa dos dados, facilmente
depreendemos que, apesar da publicacdo das Orientagcbes Curriculares ter
«desmistificado algumas concepgdes existentes» e/ou que «valorizou este dominio»,
somos levados a concluir que as praticas educativas, inferidas a partir das

representacdes das educadoras inquiridas, em pouco (ou nada) se terdo modificado.
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Considerac0es Finais

«A aprendizagem dos alunos (ou a auséncia dela) esta
directamente relacionada com as aprendizagens que 0s
professores fazem (ou ndo) para se tornarem melhores» (Fullan
e Hargreaves, 2001, p. 9).

Tendo em conta os objectivos definidos para o presente estudo, as questdes de
pesquisa que nos orientaram na sua realizacdo e feita a apresentacdo e andlise
interpretativa dos dados, bem como a sua anélise de conjunto, € chegado 0 momento de
tecer algumas consideracfes, que se sistematizam em cinco aspectos principais:
resultados do estudo, limites e relevancia do mesmo, pistas de trabalho futuro (no
campo da accao educativa e no campo da investigacdo) e contributos do estudo, em

termos pessoais e profissionais.

e Resultados do estudo

Na presente investigacdo, procuramos compreender as representacfes sobre a
abordagem a escrita na educacao pré-escolar das vinte e oito educadoras cooperantes do
terceiro ano da Licenciatura em Educacéo de Infancia da Escola Superior de Educagéo
da Universidade do Algarve, no ano lectivo de 2004/2005, na disciplina de Prética
Pedagogica I.

Era igualmente nosso objectivo identificar algumas das suas actividades que
possam favorecer o desenvolvimento das concepgdes sobre a escrita nas criangas em
idade pré-escolar, bem como identificar os beneficios que estas educadoras

perspectivam sobre a abordagem a escrita na educacéo pre-escolar.

191



Finalmente, era também do nosso interesse compreender se a posicdo das
educadoras de infancia cooperantes, relativamente a importancia que atribuem a
apropriacdo da escrita, se modificou apds a publicacdo das Orientag¢des Curriculares.

Com vista a obtencdo de um conhecimento «compreensivo» (Santos, 2003),
optamos por um estudo de carécter qualitativo, tendo-nos centrado em procedimentos
interpretativos e heuristicos de andlise e interpretacdo dos dados, sem descurar a
importéncia de alguns procedimentos estatisticos, aos quais recorremos, sempre que
necessario, no sentido de um maior rigor e sistematiza¢éo da informacéo.

Com o intuito de compreender as representacdes das educadoras cooperantes
sobre a abordagem a escrita na educacao pré-escolar, optamos por procedimentos de
natureza qualitativo-interpretativa, recorrendo a utilizacdo de duas técnicas de recolha
de dados, em dois momentos distintos: a entrevista e o questionario.

O corpus informativo resultante das entrevistas realizadas foi sujeito a analise de
contelldo. Os dados assim obtidos permitiram-nos dar consecugdo & posterior
construcdo do questionario.

Os dados recolhidos, por questionario, foram sujeitos a tratamento estatistico, no
caso das questdes fechadas e, no que as questBes abertas diz respeito, foram estas
sistematizadas em tracos caracterizadores, em funcdo da respectiva andlise de contetdo
que, apds tratamento exaustivo e minucioso, nos permitem tecer as seguintes

consideracdes:

A — Conhecimento das concepg¢des precoces

Pela anélise feita as respostas das inquiridas, constatamos que a maioria afirma

conhecer as concepcdes precoces sobre a linguagem escrita das criangcas com gquem
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trabalha. Consideramos curioso o facto das restantes inquiridas (5) referirem que nunca
reflectiram sobre essa questéo e 2 delas declararem n&o as conhecer.

Salientamos, deste modo, a importancia de um aprofundado conhecimento da
maneira como se desenvolvem 0s processos relativos a emergéncia e abordagem da
linguagem escrita na crianga em idade pré-escolar, uma vez que saber 0 porqué das
respostas das criangas, perante tarefas proprias do dominio da linguagem escrita, é
importante para orientar a ac¢do educativa do educador. Alves Martins e Niza (1998, p.
65) enfatizam este aspecto ao referir que «aquilo que a crianga pensa acerca da natureza
da linguagem escrita vai interagir com aquilo que lhe é ensinado».

Assim, apesar da maioria das respostas poderem revelar alguma preocupacéo
relativa a esta questdo, no sentido de ir ao encontro das necessidades concretas das
criangas neste dominio, ndo podemos deixar de colocar duas questdes:

- Estardo as estratégias e actividades privilegiadas pelas educadoras em
consonancia com as concepgOes precoces que as criancas detém sobre a linguagem
escrita?

- E, mais concretamente, em consonancia com os estilos de aprendizagem
destas?

Estas questdes estdo directamente relacionadas com o facto de que, das 28
protagonistas do estudo, apenas 11 afirmam ter criado um espaco proprio na sua sala
para o desenvolvimento (“livre” e/ou com acompanhamento do adulto) da linguagem
escrita.

Né&o pretendemos, de forma alguma, afirmar que s6 com a cria¢do de um espaco
proprio se desenvolve a linguagem escrita mas, se considerarmos que 0S €espacos
organizados nas salas de jardim de infancia podem ser diversos e diversificados e que

«0 tipo de equipamento, 0s materiais existentes e a forma como estdo dispostos
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condicionam, em grande medida, 0 que as criangas podem fazer e aprender» (Ministério
da Educagéo, 1997), achamos importante a criacdo de um ambiente que promova o
desenvolvimento da linguagem escrita, por forma a que as criangas tenham acesso facil
aos materiais para a escrita, em espagos onde os possam utilizar, tendo, ainda, coisas
Interessantes sobre as quais possam escrever.

Deste modo, a diferenciacdo, ao nivel da organizacdo do ambiente educativo,
nomeadamente a criacdo de um espaco proprio e diferenciado para a producdo da
escrita, ndo sera uma dimensdo importante a ter em conta na reflexdo ante esta
problematica?

Destacamos ainda, neste contexto, a nossa apreensao perante o facto de que,
relativamente ao desenvolvimento de competéncias neste dominio, a maioria das
inquiridas afirma que considera importante o desenvolvimento de competéncias
visuomotoras e visuoperceptivas, tal como de competéncias metalinguisticas, enquanto
que as restantes sdo de opinido que deve ser dada mais énfase as primeiras. Isto porque
as educadoras do segundo grupo afirmam, unanimemente, que na educacao pré-escolar
devem ser desenvolvidas as competéncias visuomotoras e visuoperceptivas, aludindo a
promocdo de actividades de melhoria da motricidade fina e de actividades de progresso
da lateralidade, para além de considerarem que as actividades metalinguisticas devem
ser competéncias a desenvolver no 1.° ciclo do ensino basico.

Infelizmente, somos levados a constatar que estes dados se apresentam
coincidentes com a «perspectiva da aprendizagem da leitura e da escrita enquanto tarefa
essencialmente de factores perceptivo-motores» (Cardoso, 1999; Viana e Teixeira,
2002), que tem sido salientada em diversas investigacdes recentes sobre as praticas dos

educadores de infancia (Costa, 1998; McLane, 1996).
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B — Beneficios advindos do desenvolvimento da abordagem a escrita

Sabemos, através de estudos efectuados nesta area, nomeadamente o de Santos
(2001, p. 261), que «as praticas pedagdgicas onde a implementacdo de actividades e
estratégias de (...) escrita ¢ sistematica, fundamentalmente a nivel da organizacéo do
ambiente ou do espaco fisico da sala, parecem ser potencializadoras de evolugdo nas
concepcdes infantis sobre leitura e escrita».

Por outro lado, sendo preconizado pelas Orientagdes Curriculares que, com a
abordagem a escrita na educacdo pré-escolar, ndo se ambiciona fazer uma introducéao
formal ao ensino da escrita, mas sim facilitar a emergéncia deste tipo de linguagem,
para a maioria das protagonistas deste estudo os beneficios considerados passam pela
promocao da «capacidade de perceber as regras basicas do codigo escrito (pré-requisitos
e competéncias) facilitando aprendizagens futuras no 1.° ciclo».

Uma vez mais, somos confrontados com duas situacdes: a necessidade do
desenvolvimento de pré-requisitos ainda se encontra muito enraizada na pratica de
alguns educadores, assim como o facto de que se encontra, de igual modo, muito
enraizado o tipo de préticas desenvolvidas anteriormente a publicacdo das OrientacOes
Curriculares.

No entanto, alegra-nos constatar que, embora em minoria, a «sensibilizagédo e
apreensdo da escrita como forma de comunicagéo» e o facto de «realgar a importancia
da escrita, motivando as criancas para a sua utilizagcdo», foram alguns dos beneficios

igualmente salientados pelas respondentes.
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C — Atitude do educador

Relativamente a atitude do educador, perante o desenvolvimento da abordagem a
escrita na educagdo pré-escolar, os resultados deste estudo ndo deixam de ser
alentadores quando verificamos que 55,10% das respostas aponta a atitude de
«encorajamento» como a mais adequada, ante as tentativas de escrita por parte da
crianga.

Mas ndo podemos deixar de nos sentir inquietos com outras atitudes expressas
pelas inquiridas, a saber: a disposicdo para «corrigir» (16,33%) e a de «ensinar»
(12,24%), uma vez que os dados também nos revelam que para 21,05% das respostas o
desenvolvimento deste dominio, na educacdo pré-escolar, se deve a preparacdo das
criancgas para o 1.° ciclo.

Quanto a este aspecto, ndo podemos sendo voltar a insistir numa das ideias
preconizadas nas Orienta¢Bes Curriculares, onde se enfatiza a importancia da atitude do
educador perante a utilizagdo da linguagem escrita e a sua capacidade para criar um
ambiente facilitador da familiarizacdo com o cddigo escrito, como pontos essenciais
para que as criancas se interessem e evoluam neste dominio.

Neste sentido, uma questdo se nos coloca: ndo estardo as educadoras a
“transformar” a educag@o pré-escolar numa mera preparacdo para a escola (formal),
nomeadamente no que a este assunto diz respeito?

Consideramos, assim, que ainda hd muito caminho por percorrer uma vez que se
poderia, inclusivamente, falar de algum desconhecimento ou falta de esclarecimento,
por parte de algumas educadoras, sobre o seu efectivo papel neste dominio.

Este tipo de atitude perante a linguagem escrita no jardim de infancia ndo so

contraria os resultados dos estudos mais recentes efectuados neste dominio, como
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também e, principalmente, os instrumentos que o préprio Ministério da Educacao
estabeleceu como linhas orientadoras das praticas pedagdgicas dos educadores de

infancia.

D - Mudangas provocadas, nas praticas educativas, com a publicacdo das

Orientacdes Curriculares

A maioria das educadoras considera que a publicacdo das Orientagdes
Curriculares valorizou a linguagem escrita na educacgédo pré-escolar, enquanto que outras
referem que os educadores, em geral, continuam a actuar de acordo com as concepcoes
que ja possuiam face a este dominio. Perante a analise destes dados, questionamo-nos
sobre o seguinte:

1. Sera que a publicacdo das Orientacdes Curriculares, onde se enfatiza a
importancia da abordagem a escrita, na educacao pré-escolar, salientou,
em termos de pratica pedagodgica, o verdadeiro desenvolvimento deste
dominio?

2. Ou as préticas das educadoras prendem-se apenas com as representacoes
que ja tinham sobre a linguagem escrita na educacao pré-escolar, em que
consideram o  desenvolvimento deste dominio  competéncia
(essencialmente) do 1.° ciclo?

3. Embora as Orientagdes Curriculares preconizem a transdisciplinaridade e
a interdisciplinaridade no desenvolvimento da pratica educativa, sera que
ela se rege, na pratica, por esses principios, nomeadamente no que a
abordagem a escrita respeita?

Neste quadro de andlise, consideramos, pois, que 0s educadores de infancia tém

que pensar as Orientagdes Curriculares como um texto aberto que é necessario encher
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de significado e de sentido, em fungéo das necessidades das criancas e dos desafios que
0 contexto do jardim de infancia Ihes coloca, questionar a sua funcdo, no que a
abordagem a escrita diz respeito, enquanto profissionais de uma educacdo de qualidade,

que se configura como promotora de sucesso para todos.

e Limites e relevancia do estudo

Na realizacdo deste estudo, confrontdmo-nos com factores que limitaram a sua
elaboracdo. De entre eles, destacamos o facto de realizarmos toda a investigacdo em
simultaneo com o desempenho da nossa actividade profissional. Esta situacdo impediu-
nos de dedicar a investigacdo todo o tempo que gostariamos e dificultou a sua
concretizacdo, principalmente na fase de redaccéo final desta dissertacéo.

Contudo, pensamos que o desenvolvimento desta investigacdo contribuiu para
estreitar lacos entre a supervisora da ESE e as educadoras cooperantes, na medida em
que os contactos estabelecidos, a clara explicitacdo dos objectivos pretendidos com o
estudo e sua pertinéncia — bem como o clima de a vontade em que, numa fase inicial,
decorreram as entrevistas e, posteriormente, no que ao questionario diz respeito, quanto
ao esclarecimento de davidas e questdes acerca do seu preenchimento — tera contribuido
para a criacdo de um clima de confianga e maior cumplicidade na formacao.

Além destes factores, ao optar por um estudo de natureza qualitativo-
interpretativa, estdvamos convictos das suas particularidades, a primeira das quais
decorre da definicdo do seu objecto de estudo, que incide nas representacGes das
educadoras de infancia cooperantes. Estas dependem de numerosos factores, cuja
complexidade pode introduzir distorcGes de andlise, a que € preciso obstar pela

coeréncia interna dos procedimentos metodoldgicos, designadamente em termos de
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assegurar a validade da investigagéo, preocupagdo que nos levou a dar um feed-back
permanente dos procedimentos adoptados as suas protagonistas.

Dado o caracter exploratorio do estudo, ndo pretendemos explicar, predizer ou
controlar e/ou generalizar conclusdes, mas, sim, produzir interpretagdes em contexto,
cujo caracter heuristico possa esclarecer a compreensdao do fenémeno em estudo e
contribuir para a descoberta de significados que o permitam interpretar (Merrian, 1988).

Apesar da complexidade da temética abordada e das limitacdes que referimos,
esperamos que o presente estudo se possa revelar util para fornecer algumas indicagdes
acerca das concepcdes e das representacOes dos sujeitos sobre a importancia da

abordagem a escrita na educacao pré-escolar.

e Pistas de trabalho

Conjugando os resultados do estudo, que confirmam o papel determinante do
educador de infancia na aquisicdo da linguagem escrita na crianca em idade pré-escolar,
com a nossa experiéncia, tanto no desempenho dessas fungdes como nas de formadora e
supervisora numa instituicdo de formacao, que vimos desenvolvendo, consideramos que
se justifica apresentar algumas pistas de trabalho, tanto no campo da acc¢éo/articulacdo

educativa como no da investigacgéo.

A — No campo da acc¢éo educativa

A analise dos dados e a reflexdo a que o presente estudo nos conduziu,

justificam que apresentemos as seguintes pistas/sugestdes:
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- Os resultados do estudo, permitem-nos considerar que um desafio importante
para os educadores, sera o de possibilitar a continuidade educativa, no sentido de criar e
aprofundar relagdes e espagos de conhecimento face ao trabalho que “compete” e que ¢
desenvolvido no 1.° ciclo, bem como formas de colaboracdo e de cooperagdo que
possibilitem uma gestdo flexivel dos respectivos curriculos e sua efectiva articulagéo.
Sé deste modo o jardim de infancia serd, de facto, o primeiro passo no processo de
abordagem e aquisi¢do da linguagem escrita pela crianca, além de vir a ser assumido,
efectivamente, como parte constituinte do processo de aprendizagem ao longo da vida.
O sucesso da educacdo pré-escolar e a predisposicdo das criangas para aprenderem a
escrever e, posteriormente, a ler, depende muito do modo como a sua accdo for
continuada no 1.° ciclo, pelo que consideramos fundamental articular as mudangas da
primeira com as mudangas que vao sendo introduzidas no segundo.

- Outro desafio a ponderar, pelos educadores, vai no sentido de considerarem e
(efectivamente) assumirem o0s pais como parceiros educativos. Consideramos que sé
com uma efectiva colaboracdo com os pais (também a nossa experiéncia enguanto
educadora de infancia nos permite tecer esta consideracdo) € possivel estes
compreenderem melhor as competéncias do educador e da educacdo pré-escolar,
esclarecendo-os, deste modo, sobre o processo educativo a desenvolver. Alves Martins e
Niza (1998) afirmam, do mesmo modo, que o educador deve envolver a familia e a
comunidade nas aprendizagens das criancas. Para além do que, sendo 0s pais 0s
primeiros educadores da crianga, mais facilmente se podera perspectivar um trabalho de
continuidade e conhecimento, por parte destes, dos niveis de desenvolvimento porque
todas as criangcas em idade pré-escolar passam no processo de aquisi¢do da linguagem

escrita (Ferreiro e Teberosky, 1999).

200



Neste contexto, consideramos que um educador, que esteja consciente do seu
papel, como importante elemento facilitador de uma familiarizagdo da crianca com a
escrita, deve ter a preocupacdo de conhecer as necessidades e interesses do grupo de
criangas ao qual ira dirigir a sua accdo pedagdgica, sendo que, do nosso ponto de vista,
deve, nesse sentido, tentar perceber a crianga num contexto, do qual fazem parte
significativa pais, familia e comunidade. Sé partindo de uma visdo alargada da crianca o
educador conseguird planificar actividades e estratégias de aprendizagem realmente
significativas que permitam uma maior aproximacao da crianca ao codigo escrito.

- No campo da formagdo, sugerimos a realizagdo de um maior investimento na
formagéo dos educadores cooperantes, por parte da instituicdo de formacdo (ESE), no
sentido de promover e facilitar o seu desenvolvimento profissional (VVasconcelos, 2000),
com as necessérias consequéncias no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos
estagiarios.

- Como consequéncia logica, julgamos imperioso estreitar a ligagdo entre a
escola de formagdo e o local de estagio, através de estratégias que facilitem a
reconstrugdo do conhecimento e o desenvolvimento dos seus actores e que possibilitem
a criacdo de alternativas com um referencial tedrico comum.

- Ainda neste campo, devera ser promovido o desenvolvimento de uma
formagdo que incorpore as experiéncias e aprendizagens anteriores das educadoras
cooperantes, partindo dos problemas por elas experienciados, para, nessa base, aferir
também o processo de ensino-aprendizagem na instituicdo de formacdo e a préatica no
terreno, articulando a formacéo dos educadores cooperantes com a formagao dos futuros
educadores, uma e outra desenvolvendo-se sob 0s mesmos principios teoricos e
estratégicos, para que possam caminhar juntos na descoberta da linguagem escrita por

parte das criancas com quem trabalham.
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B - No campo da investigacao

- Realizar estudos junto dos educadores cooperantes para determinar o modelo
curricular que rege as suas préaticas pedagogicas, no sentido de averiguar se alguns
modelos desenvolverdo, de forma mais adequada, este dominio, nomeadamente através
da utilizacdo de instrumentos que sdo especificos a determinados modelos curriculares.

- Realizar estudos com o objectivo de compreender o enfoque dado (ou ndo), na
sua formacado inicial, a abordagem a escrita na educacgdo pré-escolar e perceber, até que
ponto, essa mesma formacdo podera ter contribuido para a construcdo das
representagdes desses mesmos educadores, tendo por referéncia a sua
instituicdo/modelo de formacdo (Escola do Magistério Primario ou Escola Superior de
Educacao).

- Ampliar o carécter deste estudo, fazendo a triangulacdo entre as actividades
literacitas desenvolvidas pelos educadores, o nivel de “literacia familiar” presente em
casa das criancas e o desenvolvimento das suas concepcles precoces face a abordagem

a escrita.

e Contributos do estudo em termos pessoais e profissionais

No que a nossa propria formagdo e desenvolvimento diz respeito, este estudo
assume uma importancia inegavel. Para nos ficou claro que, quando a investigacao se
alia as préticas, pode trazer beneficios para todos: criangas, educadores/professores,
familias e sociedade. A investigacdo faz-nos avancar em termos dos conhecimentos
acerca daquilo que nos rodeia e acerca de nds proprios.

Podemos afirmar que nos ajudou, acima de tudo, a aprofundar conhecimentos:
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- No ambito da abordagem a escrita na educacdo pré-escolar e,

concomitantemente, sobre qual o papel do educador nesse dominio;

- E no @mbito da formac&o de alunos estagiarios, no que a esta area diz respeito.

Tais conhecimentos irdo certamente contribuir para melhorar 0 nosso
desempenho, tanto como supervisora de alunos em formacéo inicial e, quica, enquanto
educadora de infancia, como no trabalho de parceria a desenvolver com as educadoras
cooperantes, pois cremos que s6 conhecendo as suas representacdes e a forma como
desenvolvem a sua pratica educativa, poderemos desenhar futuras formas de trabalho
em parceria.

Na verdade, o presente estudo permitiu-nos compreender melhor, entre outros
aspectos, a influéncia das representagcdes das educadoras nas situagfes vivenciadas, 0s
motivos desencadeadores das mesmas, 0s aspectos em que predominantemente se
centram, 0 seu posicionamento critico face ao tipo de desenvolvimento de competéncias
nas criancas em idade pré-escolar que possam favorecer a aquisi¢cdo da linguagem
escrita e, a0 mesmo tempo, chamar a atencdo dos agentes educativos envolvidos para a
importancia de reflectir e promover a reflex@o sobre estas questoes.

Por fim, gostariamos ainda de salientar que uma das formas de contribuir para a
emergéncia da linguagem escrita e, assim, contribuir para o sucesso escolar, profissional
e cultural das nossas criangas €, para aléem do que ja foi referido, a criacdo de
oportunidades que conduzissem a (re)formulacdo dos programas de formacéo inicial
(dando maior enfoque a linguagem escrita) e continua de educadores, no sentido de
proporcionar situagdes que conduzissem ao entendimento de que, na educagdo pre-
escolar, ndo se pretende fazer «uma introducao formal e “classica” a leitura e escrita,
mas [sim] facilitar a emergéncia da linguagem escrita» (Ministério da Educacéo, 1997,

p. 65).
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