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RESUMO

Os problemas de literacia (associados as dificuldades da leitura e da escrita) sdo
apontados, cada vez com maior frequéncia, como uma das explicacGes causais do
insucesso escolar dos alunos, com repercussfes em todas as areas disciplinares. As
investigacOes realizadas nos ultimos anos neste &mbito tém revelado que estas s&o,
inequivocamente, competéncias essenciais ao sucesso escolar e profissional de qualquer
individuo. As investigacfes tém igualmente mostrado que o processo de aprendizagem
da leitura e da escrita tem 0 seu inicio muito antes da entrada na escolaridade formal, o
que vem evidenciar a importancia das experiéncias precoces vivenciadas pelas criangas
neste dominio. Neste contexto, o Jardim de Infancia e o Educador, pelas préaticas
estimulantes e enriquecedoras que podem proporcionar as criangas, assumem um papel
crucial na promocao das competéncias de literacia.

O Ministério da Educacdo, consciente de tal realidade e da importancia que a pratica da
literacia desde os primeiros anos assume junto das criancas, ja que Ihes proporciona um
conjunto de conhecimentos, capacidades e atitudes que vdo ao encontro das exigéncias
que a aprendizagem da leitura e da escrita colocam, tem procurado promover e
incentivar junto dos Educadores, uma Educacdo Pre-Escolar de qualidade, visando
proporcionar uma igualdade de oportunidades no acesso a escola e ao sucesso na
aprendizagem. E neste contexto que sdo publicadas as Orientacdes Curriculares para a
Educacéo Pré-Escolar, as Brochuras e as Metas de Aprendizagem.

O presente estudo procurou saber, através da realizacdo de um questionario, que
importancia um grupo de Educadoras atribui as praticas de literacia no Jardim de
Infancia e de que forma a contemplam no seu trabalho docente. Os resultados obtidos
apontam para uma consciencializacdo crescente da importancia do desenvolvimento de
praticas de leitura e de escrita no Jardim de Infancia, mostrando que globalmente esta é
uma preocupacdo que estd subjacente a grande maioria das Educadoras inquiridas. O
investimento na formacdo neste dominio € no entanto crucial, pois s6 com
conhecimentos sélidos assistiremos a praticas consistentes e sistematicas. Dada a
importancia comprovada pelas investigaces das experiéncias de leitura e de escrita
vivenciadas pelas criancas no Jardim de Infancia no seu sucesso escolar futuro, torna-se

imperativo que tal ocorra.

Palavras-chave: Literacia, literacia emergente, praticas de literacia, Jardim de Infancia



ABSTRACT

The literacy problems (related with problems in reading and writing) are often specified,
with increasing incidence, as one of the main causes of academic failure of students,
with effects in all subject areas. Latest investigations in this area have shown that these
are unmistakably vital skills to academic and professional achievement of any person.
Research has also shown that the learning process of reading and writing has its early
stages long before the admission into formal education, which has emphasized the
importance of early experiences experienced by children in this area. In this context,
both the Kindergarten and the Educator, by means of their stimulating and enriching
practice that they provide to children, can play a crucial role in the promotion of literacy
skills.

The Ministry of Education, aware of this reality and of the importance that the practice
of literacy from early ages takes on children, since it gives them a set of knowledge,
skills and attitudes that meet the demands of learning to read and write, has pursued to
promote and encourage, among educators, a high standard quality preschool —education
in order to provide equal opportunities in access to school and success in learning. In
this context, are published Curriculum Guidelines for Preschool Education, the
brochures and Learning Goals.

The present study tries to find, through a questionnaire, the importance that a group of
Educators assigns to literacy practices in kindergarten and in what way they include it in
their daily teaching practice. The results of this study reveal a growing awareness of the
importance of developing practices of reading and writing in kindergarten, showing that
in general it concerns the great majority of the surveyed Educators. The investment in
training in this area is however crucial, because only with solid knowledge we will see
consistent and systematic practice. Given the importance confirmed by investigations on
experiences with reading and writing experienced by children in kindergarten in their

future academic success, it becomes imperative that this occur.

Keywords: literacy, emergent literacy, literacy practices, Kindergarten
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INTRODUCAO

Os problemas de literacia (associados as dificuldades da leitura e da escrita) sdo
apontados, cada vez com maior frequéncia, como uma das explicacGes causais do
insucesso escolar dos alunos e com repercussdes nas outras areas ao longo de toda a
escolaridade.

Nas Ultimas décadas, a investigacdo tem revelado a importancia das
competéncias de literacia no processo de aprendizagem formal da leitura e da escrita,
cujo desenvolvimento ocorre muito antes de este processo se iniciar (Sulzby & Teale,
1996; Whitehurst & Lonigan, 1998, citados por Leal et al., 2006). Efetivamente os
conhecimentos e competéncias que as criancas podem apresentar neste dominio,
aquando da sua entrada na escolaridade formal, sdo adquiridos através de experiéncias
precoces no contexto da familia e no contexto do Jardim de Infancia, assumindo estes
um papel preponderante na sua promogéo.

O que significa que esta aprendizagem se inicia muito antes da entrada na
escola. De facto, desde cedo, a leitura e a escrita estdo presentes na vida das criancas,
quer porque no seu quotidiano se relacionam com outras ou com adultos que usam a
leitura e a escrita diariamente, quer porque, ao explorar 0 mundo que a rodeia e ao
refletir sobre essas descobertas e aprendizagens, a crianga vai construindo as suas
representacdes sobre a natureza da linguagem escrita.

Falamos da literacia emergente, reportando-se esta ao conjunto de
conhecimentos, competéncias e atitudes que se assumem como precursores do
desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita, 0S primeiros passos
percorridos pelas criancas neste processo.

Estudos realizados recentemente vém evidenciar e valorizar fatores cruciais no
desenvolvimento da literacia e que, até aqui, tinham sido um pouco negligenciados, por
se acreditar que a aprendizagem da leitura e da escrita sé deveria ocorrer no 1° Ciclo do
Ensino Basico. Dentro desses fatores, referimo-nos concretamente as experiéncias de
escrita, a consciéncia fonoldgica, a acessibilidade ao impresso nos diferentes ambientes
e contextos em que as criancas estdo inseridas. E assim atualmente indiscutivel que
também a abordagem a escrita faz parte da Educacdo Pré-Escolar e que este trabalho

tem implicacgdes nas aprendizagens futuras dos alunos e respetivo sucesso escolar.



E o que vem comprovar um estudo realizado no nosso pais, sobre as
competéncias da literacia emergente (Leal, Cadima, Silva & Gamelas, 2006, citados por
Leal et al., 2006) e que veio confirmar a importancia dos anos pré-escolares,
demonstrando, num estudo longitudinal, uma relacdo entre competéncias avaliadas ao
nivel pré-escolar e a descodificacdo da leitura no 1° ano de escolaridade e,
posteriormente, a compreenséo da leitura, no 4° ano de escolaridade.

Vemos assim que um dos contextos de maior relevo na promogdo das
competéncias pré leitoras €, sem duvida, o Jardim de Infancia, pela qualidade das a¢des
ai desenvolvidas e pelo ambiente linguistico existente, aspetos que sdo cruciais para o
desenvolvimento da linguagem e da literacia adquirida posteriormente. Assim, as
experiéncias proporcionadas e vivenciadas na educacdo pré-escolar, nomeadamente no
que diz respeito a oportunidade, quantidade e variedade de leitura e de exploracdo da
linguagem escrita sdo determinantes no desenvolvimento de competéncias de literacia
emergente e nas atitudes face a leitura e a escrita.

Outro dos fatores apontados como causa do insucesso e abandono escolares nos
jovens é o distanciamento sentido entre a cultura de escola e a cultura familiar, o que é
mais evidente nos alunos provenientes de meios socioecondmicos desfavorecidos,
provenientes de meios rurais ou de diferentes etnias. E, quando falamos de cultura
escolar, referimo-nos a uma cultura letrada, urbana e de classe média que é erigida em
padrdo, em norma, tornando-se a cultura socialmente dominante, aquela que a escola
veicula e, a0 mesmo tempo, socialmente legitima. Quando ha uma grande
descontinuidade entre estas duas culturas e quando esta ¢ muito significativa “pode
levar a processos de aculturacdo e de violéncia simbolica ou mesmo, no limite, a um
choque cultural” (Silva, 2007, p. 122).

Daqui poderemos depreender quédo importante é a continuidade cultural entre as
escolas e as familias. De facto, quanto mais rico e variado for o espaco familiar, mais
possibilidades tera o aluno de adquirir informacdo relevante, de progredir na sua
aprendizagem. Quando, pelo contrario, os alunos se veem confrontados com uma
grande descontinuidade entre a casa e a escola, quando enfrentam grandes dificuldades
para compreenderem e se integrarem na cultura escolar e se veem impossibilitados de
aplicarem as suas experiéncias e conhecimentos aos novos contextos, podem recusar ou
ignorar o que ai lhes é proporcionado. A consequéncia direta de tal situagdo podera ser a
rejeicdo da cultura escolar, podendo esta manifestar-se de diversas formas,

nomeadamente, insucesso, indisciplina, violéncia, abandono, passividade e resignacéo.
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E assim determinante que uma crianca inicie 0 seu percurso escolar,
experienciando o sucesso. A existéncia de problemas nas fases iniciais de aprendizagem
da linguagem escrita poderdo condicionar fortemente futuras aprendizagens, limitando,
por conseguinte, todo o futuro percurso individual, escolar, profissional e social dos
individuos.

Assim, a pratica da literacia desde os primeiros anos fornece a crianga um
conjunto de conhecimentos, de capacidades e de atitudes que vdo ao encontro das
exigéncias que a aprendizagem da leitura e da escrita coloca, favorecendo essa mesma
aprendizagem e prevenindo o aparecimento de dificuldades e consequentemente o
Insucesso escolar.

A consciéncia de tal situacdo deverad contribuir para que se proporcionem as
criancas ambientes facilitadores de experiéncias, no sentido de as ajudar na descoberta
do seu proprio caminho de leitura e de escrita.

O Jardim de Inféncia surge neste contexto como algo que ganha ainda mais
relevo, quer pelas experiéncias de aprendizagem que proporciona as criangas
contribuindo para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e no sucesso da
aprendizagem, quer no trabalho de incentivo que pode desenvolver junto das familias no
processo educativo.

E assim crucial que o Educador desenvolva acgdes de qualidade, que promovam
as competéncias pré leitoras, quer no contexto de sala de atividades, quer junto das
familias, no sentido de prevenir um possivel insucesso escolar nos alunos.

Com a realizacao do presente estudo, que tem como tema “o Jardim de Infancia
na promocdo da literacia”, procuramos saber que importancia atribui um grupo de
Educadoras a literacia no Jardim de Infancia, de que forma a contemplam nas suas
praticas pedagogicas, que papel Ihe atribuem, ou seja, que comportamentos e praticas de
leitura e escrita sdo por elas desenvolvidas nesse ambito.

A tese encontra-se dividida em duas partes. A primeira reporta-se ao
enguadramento tedrico, e nele procuramos fazer uma abordagem ao conceito de
literacia, literacia emergente e concegdes precoces acerca da linguagem escrita.

Ainda nesta primeira parte é caracterizada a Educacdo Pré-Escolar em Portugal e
0 papel de destaque que tem assumido nos ultimos anos, realcando a importancia que
tem sido dada pela tutela a qualidade do trabalho que ai se deve realizar pelas
consequéncias que dele advém para o desenvolvimento das criangas e Seu SuUCesso

escolar futuro, como o provam a publicacdo de legislagdo e de varios documentos
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orientadores  (Lei-Quadro, Orientacdes Curriculares, Brochuras, Metas de
Aprendizagem). Aborda-se ainda o importante papel que o Educador, o Jardim de
Infancia e a familia, podem desempenhar na promogdo da literacia.

A segunda parte do trabalho, referente ao estudo empirico, aborda a
problematica principal em causa e cujo principal objetivo é conhecer que importancia
atribuem os Educadores a leitura e escrita e de que forma a contemplam nas suas
praticas pedagdgicas. E assim descrita a metodologia utilizada, onde se caracterizam o
tipo de estudo realizado, os sujeitos da amostra, 0s instrumentos utilizados e 0s
procedimentos de recolha, tratamento e analise dos dados. Sdo posteriormente
apresentados, analisados e discutidos os dados recolhidos, procurando responder as
questBes que nortearam a pesquisa em questdo. Por ultimo, séo tecidas consideragdes
finais nas quais se reflete sobre todo o processo de investigacdo, apresentando algumas
ideias que resumem e concluem o trabalho desenvolvido, e formulando igualmente
algumas questdes pertinentes que poderdo servir de propostas para futuros trabalhos a

desenvolver neste ambito.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1 — Literacia Emergente: Desenvolvimento das Competéncias Pré Leitoras

Nos ultimos anos, associado a tematica da aprendizagem da leitura e da escrita,
tem surgido, cada vez com mais frequéncia, o termo literacia. Pesquisando,
encontramos a definicdo de Hannon (1995, citado por Mata, 1999, p. 65), segundo o
qual esta “é a capacidade de utilizar a linguagem escrita para interpretar e exprimir
significado”. De acordo com Cooper (1993), a construcdo de sentido ou significado
revela-se também como um dos aspetos importantes da literacia. Assim, considera que
este conceito inclui todos os aspetos da linguagem - ler, escrever, ouvir, falar e pensar -
desenvolvendo-se de forma simultanea e interrelacionada.

Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996, citados por Mata, 1999, p. 65),
consideram o termo literacia como “as capacidades de leitura, escrita ¢ calculo, com
base em diversos materiais escritos (textos, documentos, graficos), de uso corrente na
vida quotidiana (social, profissional)”. Os referidos autores destacam que este conceito
se centra no uso de competéncias e ndo na sua obtencédo, sendo distinta a diferenca entre
“niveis de literacia e niveis de instru¢do formal”, que poderdo ou ndo traduzir-se em
termos de competéncias reais de utilizagdo da literacia.

Varios autores, nos Ultimos anos (Alves Martins, 1996; Alves-Martins & Neves,
1994; Morrow, 1995; Rowe, 1994), se tém debrucado sobre a tematica, realgando a
necessidade de, desde muito cedo, se proporcionar e valorizar as experiéncias precoces,
em contextos mais ou menos informais com que a crianca se vai deparando no dia a dia.
De acordo com Mata (Mata, 1999, p. 65), “so assim a atividade de ler e escrever terd
sentido e poderd facilmente ser generalizada como um instrumento essencial de
trabalho, de lazer, de aprendizagem e de valorizacdo pessoal. SO assim poderd ser
considerada importante e associada a algo que da prazer e se tem gosto em
desenvolver”.

E quando falamos em literacia emergente, a que nos referimos concretamente?

Os resultados da investigagdo mostram que as criangas vao construindo
conhecimento sobre a leitura e a escrita antes de serem formalmente ensinadas a ler e a

escrever. Significa isto que esses conhecimentos e competéncias sdo adquiridos através
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de experiéncias precoces, que lhes sdo proporcionadas pelos contextos familiar e pelo
Jardim de Infancia.

Referimo-nos ao conceito de literacia emergente e que, de acordo com a
investigacdo, ¢ definido como “o quadro conceptual que engloba o conjunto de
competéncias, conhecimentos e atitudes, que se pressupde serem precursores do
desenvolvimento das formas convencionais da leitura e da escrita” (Leal et al., 2006,
p.1). De acordo com esta perspetiva, as criangas, como aprendizes ativos, constroem
conhecimentos sobre 0 mundo, sobre a linguagem escrita ao interagirem, mesmo em
contextos informais, com outras criancas e adultos, o que lhes permite desenvolver
diferentes conhecimentos sobre esse tipo de linguagem, ainda antes de entrarem na
escolaridade formal.

A investigacdo mostra-nos também que a aprendizagem da leitura e da escrita é
um processo continuo que se comeca a desenvolver muito precocemente (Martins,
1996; Ferreiro & Teberosky, 1986; Mata, 1991), iniciando-se este com a descoberta de
que existe escrita, ainda que a crianga ndo perceba a mensagem que a ela esta associada,
e tenta reproduzir, através da garatuja ou mesmo formas tipo letra. Em seguida, a
crianca vai aperceber-se de que a escrita transporta uma mensagem e que existe um
conjunto de convencdes a ela associadas (Mata, 2008, p. 9): passa entdo a utiliza-la em
maultiplas fun¢des, atribuindo-lhe valor e utilidade.

No conceito de literacia emergente, a crianga assume um papel central,
aprendendo quando se envolve em situacBes de exploracdo funcionais e reais,
associadas ao dia-a-dia, onde vai refletindo sobre as caracteristicas da linguagem escrita
(idem: p. 10). Assim, quando nos referimos ao conceito de literacia emergente, é
realcado ndo s6 o facto de a leitura e a escrita estarem inter-relacionadas e se
desenvolverem em simultaneo, mas também € realcada a precocidade do envolvimento
das criangas, “que permite o emergir de conce¢Oes de diferentes tipos e que se véo
sustentando umas as outras” (ibidem).

Esses conhecimentos emergentes, segundo diversos autores enquadram-se em
quatro tipos: os ligados a percecdo da funcionalidade da escrita e da leitura; os que estdo
associados a aspetos relacionados com as convengdes e associacdes entre linguagem
oral e linguagem escrita; 0s que estdo relacionados com as estratégias e comportamentos
de quem I€é e escreve e 0s que estdo ligados as atitudes face a leitura e a escrita.

Tudo isto reforca a ideia de que o periodo pré-escolar desempenha um papel

essencial no posterior processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
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1.2 — A Aquisicdo da Leitura e da Linguagem Escrita

1.2.1 — Teoria da Clareza Cognitiva (Downing e Leong)

Vérios autores defendem que, na aprendizagem de qualquer habilidade ou
destreza, existem trés fases: a fase cognitiva, a fase de dominio e a fase de
automatizacao (Neves & Martins, 2000, p. 20).

A fase cognitiva caracteriza-se pela construcdo de uma representacdo global da
tarefa, dos seus objetivos e da sua natureza. A fase de dominio refere-se essencialmente
a uma fase de treino e de aperfeicoamento das operacOes basicas exigidas pela tarefa.
Finalmente, na fase de automatizagdo, o treino faz com que se verifiqgue uma sobre
aprendizagem permitindo ao sujeito operar com a habilidade ou destreza aprendida, sem
necessitar de um controlo consciente.

Segundo Vvérios autores, entre os quais Downing (1987), Downing e Fijalkow
(1984), Fijalkow (1983), Downing e Leong (1982) (citados por Martins & Niza 1998, p.
17), a crianca quando esta a aprender a ler e a escrever, passa igualmente pelas trés
fases, sendo crucial que, para que haja uma boa aprendizagem, a fase cognitiva seja bem
ultrapassada, ja que as dificuldades estdo relacionadas com problemas conceptuais e ndo
com a aquisicao da técnica da leitura ou da escrita em si.

De acordo com Martins e Niza (1998, p. 18), no processo de aprendizagem da
leitura, a fase cognitiva corresponde a construcdo pela crianca, de uma representacdo
sobre quais as funcdes da linguagem escrita (para que serve saber ler e escrever), e de
uma representagdo sobre a natureza da linguagem escrita, ou seja, “quais as
caracteristicas da linguagem escrita e de que forma é que esta se relaciona com a
linguagem oral” (idem). Ja a fase de dominio, segundo as mesmas autoras, corresponde
ao treino das varias operagdes que sao necessarias a leitura:

“A crianga tem que aprender a tratar 0 cddigo — reconhecimento direto de
palavras, utilizacdo das correspondéncias grafo-fonoldgicas para ler palavras
desconhecidas — e tratar semantica e conceptualmente o texto, procurando o seu sentido
— (questionar o texto, antecipar elementos sintaticos ou semanticos, organizar
logicamente os elementos identificados, memorizar as informac@es, o significado do

texto”.

15



Finalmente, na fase de automatizacédo a crianca ja é capaz de ler diferentes textos
e utiliza com flexibilidade as diversas estratégias que aprendeu, sem precisar de pensar
conscientemente sobre elas. E a fase em que a crianga consegue ler com destreza sem
pensar previamente na estratégia que deve utilizar para esse fim.

Downing fala da teoria da clareza cognitiva (Neves & Martins, 2000, p. 20),
segundo a qual, a medida que a escolaridade avanca, “a criang¢a evolui de uma fase
inicial de relativa confuséo quanto aos objetivos e natureza do sistema escrito para uma
fase de maior clareza cognitiva acerca das funcBes e caracteristicas deste mesmo
sistema.” Significa isto que, numa fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita,
0s conceitos referentes a estes processos, s6 em parte estdo desenvolvidos.

Segundo Downing (citado por Neves & Martins, 2000, p. 20), as dificuldades na
aprendizagem da leitura, estdo relacionadas com a persisténcia da confusdo cognitiva,
ou seja, referem-se a incertezas conceptuais por parte das criangas quanto a natureza do
sistema escrito e quanto aos objetivos da leitura. As dificuldades das criangas neste
processo estdo assim ligadas a fase cognitiva (problemas conceptuais) e ndo a

dificuldades respeitantes a aquisicao da técnica da leitura ou da escrita em si.

1.2.2 — Teoria dos “Niveis”

Diferentes autores, nomeadamente Chauveau (1989), Ferreiro (1988), Mata
(1988), Mendes (1985), Martins e Niza (1998), defendem que a escrita passa por guatro
niveis distintos:
1° Nivel: Escrita Pré-Silabica - De acordo com Martins e Niza (1998, p. 73), neste nivel,
a escrita ainda ndo € determinada por critérios linguisticos. Assim, a crianca utiliza
letras, pseudoletras (por ela inventadas) ou numeros para escrever (jA& que ambos 0s
caracteres envolvem linhas retas ou curvas), podendo esta escrita ter semelhangas com o
objeto referido (hipdtese quantitativa do referente), ou seja, a escrita representa alguns
aspetos do referente, como atras foi referenciado. Para as criangas, neste periodo, 0s
nomes das coisas tém relagcdo com o seu tamanho ou idade: assim, as pessoas, animais
ou objetos grandes devem ter nomes igualmente grandes; os objetos ou pessoas

pequenas, Nomes pequenos.
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“Ao escrever frases, a crianga nao apresenta espacos entre as palavras e a quantidade de
grafemas utilizados para escrever uma palavra ou frase é proxima. A mesma palavra é
escrita com grafemas diferentes consoante esta isolada ou inserida numa frase” (idem) néo
se verificando verbalizacdo antes ou durante a escrita. A leitura das diversas palavras €
realizada de uma forma global e quando se lhe pede para indicar as palavras de uma frase,
a crianca pode recusar fazé-lo ou entéo assinala-las de forma vaga. Neste nivel, também
ndo se observa o respeito pela ordem das palavras na frase e num mesmo lugar pode
assinalar palavras diferentes. Nao ocorre verbalizacdo antes ou durante a escrita.

2° Nivel: Escrita Silabica - Nesta fase, “a escrita € ja orientada por critérios linguisticos;
a unidade do oral apresentada na escrita € a silaba; a escolha das letras para representar
as silabas ¢ arbitraria” (Martins & Niza, 1998, p. 68). A crianca utiliza uma letra para
representar uma silaba e varia as letras da mesma palavra e de palavra para palavra. Na
escrita de uma frase, pode escrever silabicamente as palavras sem as separar ou entdo
utilizar apenas uma letra para representar uma palavra. Por vezes, também a mesma
palavra € escrita de maneiras diferentes, de acordo com 0 momento em que esta surge
na frase. A verbalizacdo ocorre antes ou durante a escrita.

No que concerne a leitura das frases ou das palavras, esta é feita de forma silabica.

3° Nivel: Escrita com Fonetizacdo - A escrita ja € orientada por critérios linguisticos
podendo ainda ser silabica, no entanto, a escolha das letras para representar as silabas ja
ndo e aleatoria.

4° Nivel: Escrita Alfabética - Neste nivel, a crianca ja escreve mais ou menos uma letra

por cada fonema, mas ainda ndo conhece as regras da ortografia.

1.3 — Concec0es Precoces Acerca da Linguagem Escrita

A aprendizagem da leitura e da escrita tem o seu inicio, muito antes da entrada
na escolaridade formal. De facto, os resultados da investigagdo mostram que as criancas
vao construindo conhecimento sobre a leitura e a escrita antes de serem formalmente
ensinadas a ler e a escrever, ja que desde muito cedo se interrogam e colocam hipéteses
sobre o escrito que as rodeia, sobre as suas fungdes, as suas caracteristicas formais, as

suas relacbes com a linguagem oral (Martins & Niza, 1998, p. 47). De acordo com
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Vigotsky (1977), “A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem
da crianga na escola tem uma pré-historia”.

Referimo-nos as concegdes precoces acerca da linguagem escrita, e que de
acordo com Martins e Niza (1998), sdo fundamentais para a eficacia do processo de
aprendizagem, centrando-se estas nos dominios da funcionalidade, dos aspetos
figurativos e dos aspetos conceptuais. Assim, no momento de entrada no 1° Ciclo do
Ensino Basico, deparar-nos-emos com criangas portadoras de conhecimentos muito
variados no que concerne a leitura e a escrita, e que sdo resultado das experiéncias por

elas vivenciadas neste &mbito (Baptista, Viana & Barbeiro, 2008).

1.3.1 — Dominio da Funcionalidade

A descoberta das funcbes e objetivos da linguagem escrita € um processo
precoce e a sua apropriacdo s6 é possivel através de um contacto contextualizado e
significativo com a linguagem escrita. Este é determinante na aprendizagem da leitura e
da escrita, ja que é através desta descoberta que a crianga ird construir o seu projeto
pessoal de leitor/escritor, ou seja, encontrar as suas razdes para querer aprender a ler e a
escrever. Neste contexto, as praticas familiares, sociais e culturais em torno da leitura e
da escrita que a crianca vivencia, perceciona ou observa permitir-lhe-40 ou ndo uma
aprendizagem informal de todo um conjunto de conhecimentos relacionados com a
linguagem escrita e as suas multiplas utilizac6es, nomeadamente acerca da existéncia de
diversos tipos de suporte de escrita e sobre o facto de a diferentes tipos de suporte
corresponderem diferentes mensagens. Aquelas praticas permitirdo igualmente que a
crianga atribua um determinado sentido a aprendizagem da linguagem escrita e que, a
partir dai, construa objetivos, desejos e vontade de aprender a ler e a escrever.

Daqui se depreende o quanto € importante a crianca estar inserida num ambiente
em que as praticas de literacia fazem parte do seu quotidiano. De facto, as criancas que
desde muito cedo estdo envolvidas na utilizagdo da linguagem escrita, que veem 0S
outros a ler e a escrever, que tém livros em casa, que tém pais que Ihes leem histdrias e
conversam com elas sobre o que leem, essas criangas, vao interiorizar o sentido da

linguagem escrita e vdo desenvolvendo a sua perspetiva sobre o que é a leitura e a
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escrita e vao igualmente desenvolvendo capacidades e vontade para participarem em
acontecimentos de leitura e de escrita. Consequentemente, “o seu conhecimento sobre
as funcdes da leitura e escrita vai-se estruturando e tornando-se cada vez mais complexo
e multifacetado, descobrindo quando, como e com que objetivos a linguagem escrita €
utilizada” (Mata, 2008, p. 14).

Mas h& muitas outras criangas que chegam a escola sem terem tido oportunidade
de participar em situacGes em que a linguagem escrita assumiu um papel de relevo: em
casa ndo se Ié, ndo existem livros, ndo Ihes leem historias, ndo veem ninguém a ler para
se informar ou cultivar. Como consequéncia, estas criancas ndo tiveram oportunidade
para desenvolver saberes e vivéncias relacionados com a linguagem escrita antes da
entrada na escolaridade formal e ndo construiram o seu projeto de leitor/escritor, o que
significa que para elas a linguagem escrita € algo que ndo faz sentido, ja que nao faz
parte do seu universo afetivo e cognitivo (Martins & Niza, 1998, p. 51). Em
consequéncia, estas criangas, terdo mais dificuldade em atribuir finalidades a linguagem
escrita ou ver quais os beneficios que dela podem tirar, podendo igualmente vivenciar
dificuldades na sua aprendizagem. E o que vém provar estudos que foram
desenvolvidos por Martins (1996) com criangas no inicio da escolaridade obrigatéria
(inicio do 1° ano), e que constatam que os conhecimentos sobre a funcionalidade da
escrita se refletem nos resultados em leitura no final do ano letivo (Mata, 2008, p. 17).

Em termos de sintese, poderemos afirmar que a descoberta da funcionalidade da
linguagem escrita e o interesse pela sua aprendizagem dependem da qualidade, do valor
e da frequéncia das diversas experiéncias de contacto com situagdes de leitura e escrita
que a crianga vivencia. “A aprendizagem da leitura (e da escrita) pode ser considerada
como um processo natural quando a crianca esta exposta a um meio global no qual a
comunicagdo através da linguagem escrita ¢ funcional” (Downing, 1987, p. 183, citado

por Martins, 1998, p. 49).

1.3.2 — Dominio dos Aspetos Figurativos

As criancas, desde muito cedo, questionam-se e colocam hipoteses sobre a

escrita, tal como ja foi referenciado, sobre as suas caracteristicas, as suas utilizagdes, em
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que contextos funciona, as regras que as regem. Vao comecando a produzir as suas
proprias escritas, por imitacdo ou prépria criacdo ou por resposta a pedidos concretos
que Ihes sé&o feitos.

Assim, as concecdes precoces acerca dos aspetos figurativos da linguagem
escrita relacionam-se com o que as criancas em idade pré-escolar sabem acerca das
caracteristicas formais de um ato de leitura e do material de leitura, o que sabem acerca
das caracteristicas e convencGes do universo grafico, o que sabem sobre alguns termos
técnicos utilizados no ensino da leitura e da escrita e 0 que sabem sobre as regras
convencionais da escrita.

Diversos investigadores estudaram este assunto, entre os quais Ferreiro et al.
(1980, citado por Martins & Niza, 1998, p. 60). Estes autores realizaram um estudo com
criancas em idade pré-escolar de niveis sécio econdmicos contrastantes, sobre as
caracteristicas formais de um ato de leitura. O estudo consistia na identificacdo de atos
de leitura através da observacdo de um adulto que ora lia silenciosamente para si proprio
um jornal (e assumia todos 0s comportamentos pertinentes num ato de leitura: posicéo,
tempo de fixacdo do texto, exploracdo integral de todo o texto, etc.), ora folheava o
jornal sem se deter em nenhuma pagina. Perguntava-se entdo a crianca, nas duas
situagdes, 0 que estava o adulto a fazer. Martins e Niza (1998, p. 58) enumeram as
respostas fornecidas pelas criangas:

- para algumas, o adulto ndo esta a ler em qualquer das situacGes apresentadas, ja
gue consideram que a leitura ndo € possivel sem voz.

- para outras, consideram que a leitura se faz independentemente da voz, o que
significa que a leitura silenciosa ¢ aceite como uma forma de leitura. “As criancas
dizem que, na primeira situagdo, o adulto esté a ler e na segunda, est4 a olhar”.

- outras criancas, ainda, distinguem ja a diferenca entre olhar e ler e justificam as
suas respostas referindo os varios comportamentos pertinentes do ato de leitura (por
exemplo, o tempo de fixa¢do do olhar), como uma forma de saber se o adulto esta ou
ndo a ler.

Outros trabalhos de investigacdo realizados (Ferreiro & Teberosky, 1980;
Martins, 1989; citados por Martins & Niza, 1998, p. 59), procuraram analisar as
concecdes de criancas em idade pré-escolar sobre as caracteristicas formais que um
material grafico deve ter para poder ser lido. O estudo consistia em apresentar as
criangas uma serie de cartdes com um numero variado de letras (algumas representando

palavras outras, ndo-palavras), perguntando-lhes posteriormente se todos os cartbes
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serviam para ler e porqué. Os investigadores concluiram (Martins & Niza, 1998, p. 60)
que, “as criancas admitem poder ler cartdes que apresentem mais de duas letras e que
ndo tenham letras repetidas, rejeitando a leitura daqueles cartdes que consideram ter
poucas letras e/ou letras iguais”. Concluiram igualmente que “a aceitacdo ou rejeicao do
material de leitura € perfeitamente independente das denominagdes empregues pelas
criangas que chamam aos caracteres — ntimeros, letras, palavras ou coisas” (idem).
Daqui se depreende que a forma como muitas criangas ordenam o universo gréfico, é
orientada por critérios de quantidade e de variedade.

Tendo em conta as caracteristicas e convencfes do universo grafico, Ferreiro et
al. (1980) realizaram um estudo que consistia na identificacdo num livro de histérias
com texto e imagem, do que servia ou ndo para ler (para ver até que ponto as criangas
distinguiam texto e imagem); e na identificacdo de nimeros e de letras e de alguns
sinais de pontuacdo, perguntando-lhes se sabiam o que eram. Eram também
questionados sobre a direccionalidade da leitura e da escrita.

Os autores concluiram que se as criancas distinguem com facilidade a diferenca
entre texto (para ler) e imagem (para ver), 0 mesmo nao acontece na diferenciacdo entre
nameros e letras. De facto, muitas revelam uma certa confusdo, passando-se 0 mesmo
na distingdo entre letras e sinais de pontuacdo. No que se refere a direccionalidade da
leitura/escrita, esta também ndo € conseguida na maioria das criancas, apesar de muitas
distinguirem bem a esquerda da direita.

Vemos assim que a primeira aquisicdo na apreensdo do codigo escrito é a
diferenciagdo entre escrita e desenho. De facto, mesmo em formas muito rudimentares
de escrita, identifica-se e diferencia-se claramente nas producgdes das criancas, 0
desenho da escrita, 0 que é observavel na forma, linearidade e tipo de caracteres
utilizados. Embora as primeiras tentativas de escrita sejam do tipo garatuja,
gradualmente as criancas vdo comecando a diferenciar alguns caracteres nas suas
escritas, produzindo formas que embora ndo sendo letras, a elas se assemelham,
mostrando claramente que se aperceberam que aquelas linhas possuem elementos
diferenciados (Mata, 2008, p. 35). Nesta fase surgem muitas vezes letras misturadas
com nUmeros, uma vez que as crian¢as ainda ndo distinguem os codigos numérico e
alfabético.

Gradualmente, as criangas vao comecando a identificar as letras associando-as
ao respetivo nome e as suas producOes escritas vao ficando cada vez mais parecidas

com as convencionais.
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Fijalkow (1989, 1993, citado por Martins & Niza, 1998, p. 61), em relacdo ao
conhecimento dos termos técnicos utilizados no ensino da leitura e da escrita
(direccionalidade, letra, nimero, palavra, frase, titulo, autor da historia), percebeu que
as criancas em idade pré-escolar sdo capazes, na sua maioria, de distinguir escrita
convencional de garatuja, embora tenham tendéncia a confundir letra com palavra, frase
com linha, e por vezes, letra com nimero. Em contrapartida, a maioria das criangas
consegue localizar num texto o nome do autor e do titulo com facilidade.

Relativamente a utilizacdo das regras convencionais na producdo da escrita,
Mata (1988, citada por Martins & Niza, 1998) verificou num estudo realizado com
criangas portuguesas em idade pré-escolar (4-5 anos), que a maioria das suas “escritas”
obedece aos padrdes convencionais de direccionalidade, sendo utilizada, na sua maioria,
como referéncia para a producao da escrita, a letra de imprensa. No entanto, embora as
criancas se apercebam da orientacdo da escrita, isso ndo significa que passem a usa-la
de forma sistematica. De facto, muitas vezes mudam de orientagdo, quer seja por
vontade de explorar, quer seja por necessidade. E o caso, por exemplo, de uma crianca
que embora habitualmente escreva o seu nome com a orientacdo correta, devido a falta
de espaco na folha ou por outra razdo qualquer, comeca a escrever da direita para a
esquerda, invertendo todas as letras. Tudo isto faz parte de um processo de
aprendizagem caracterizado por avangos e recuos, mas que permitirdo uma evolugéo
que vai no sentido de uma compreensdo profunda das convengdes do nosso sistema de
escrita.

Outro dos aspetos figurativos a referir, dada a sua importancia na aprendizagem
da leitura e da escrita, esta relacionado com o conhecimento das letras. E o0 que vém
comprovar os estudos realizados por Silva (2003, citado por Mata, 2008, p. 37) e que
mostram a existéncia de uma relacdo positiva entre o conhecimento do nome das letras
no final do Jardim de Infancia e a aprendizagem da leitura no 1° ano do ensino basico.
No entanto, deve referir-se que isto so se verifica quando esse conhecimento decorre de
experiéncias ou vivéncias complexas e integradas num ambiente de literacia e de
verdadeira reflexdo sobre a escrita e o seu funcionamento. O que significa que a
aprendizagem sobre as letras deve ser realizada em contexto, a partir da escrita de
nomes, de palavras ou textos que sejam significativos para as criangas, ou entdo para
responder a questdes ou necessidades especificas. SO assim as criangas irdo comegando

a distinguir as letras, as suas caracteristicas particulares e as convengdes a elas
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associadas, conseguindo finalmente reproduzi-las cada vez mais de forma mais
aproximada (Mata, 2008, p. 39)

De acordo com Martins e Niza (1998), os conhecimentos que as criangas detém
acerca dos aspetos figurativos da linguagem escrita sdo determinantes na forma como

aprendem a ler e a escrever.

1.3.3 — Dominio dos Aspetos Conceptuais

As concecgOes precoces sobre 0s aspetos conceptuais da linguagem escrita estdo
relacionados com a forma como as criangas pensam que se Ié e escreve. Trata-se das
hipo6teses que as criangas elaboram sobre a linguagem escrita no geral e sobre o que esta
representa, em particular, antes da sua entrada na escolaridade formal. No entanto, nas
hipbteses apresentadas, nem sempre as criangas consideram que a linguagem escrita
representa a linguagem oral ou, quando tal acontece, ndo é de imediato que descobrem
quais as unidades do oral que estdo representadas.

Ferreiro (1988, 1992) considera que o estudo sobre o processo de descoberta e
apreensao da linguagem escrita deve incidir, além dos aspetos figurativos da mesma,
nos aspetos construtivos, sendo estes de extrema importancia para uma compreensao
efetiva deste processo evolutivo. Assim, “a analise das conceptualizagdes infantis sobre
a escrita permitiu identificar varias etapas, que se sucedem de forma mais ou menos
precoce, antes ou durante o ensino formal, consoante as oportunidades que as criancas
tém de interagir, brincar e refletir sobre a escrita nas suas varias formas e fungdes”
(Mata, 2008, p. 39). Inicialmente (tal como ja foi referido), as criancas comegam por
distinguir a escrita do desenho, podendo ambos partilhar o0 mesmo espaco grafico sem
necessitar de haver entre eles uma qualquer relagdo. As criangas sentem a necessidade
de representar a escrita, ja que é algo que faz parte do seu meio envolvente, embora ndo
tenham de for¢cosamente, lhe atribuir qualquer significado: € apenas escrita pela escrita.
Mas, posteriormente e gradualmente vao-lhe atribuindo significado, alguma mensagem,
que comeca muitas vezes por ser um nome ou uma palavra isolada (a escrita € um
nome, uma etiqueta do que estd representado num desenho, ou de elementos da
realidade da crianca). Muitas vezes sucede que este significado sé é atribuido apos a
escrita: primeiro escrevem e depois pensam no significado.
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De facto, as hipoteses que a crianca elabora sobre 0 que a escrita representa
evoluem a medida que ela cresce e se desenvolve. Se inicialmente, escreve sem um
significado, ndo tendo compreendido ainda que a escrita codifica uma mensagem, ao
fim de algum tempo a situacdo muda, entrando numa nova fase que representa uma
grande evolugédo na aprendizagem da linguagem escrita: a crianga compreende que a
escrita tem um significado. A partir dai, as suas garatujas passam a assumir um
significado, a crianga garatuja porque quer transmitir uma mensagem. E assim as suas
primeiras tentativas de escrita vao-se aproximando cada vez mais das letras e da escrita
convencional, sobretudo se a crianga viver num ambiente que lhe é favoravel a
aquisicao dessa aprendizagem.

Segundo Mata (2008, p. 40), as caracteristicas destas escritas vdo sofrendo
alteracbes, comecando as criangas a sistematizar critérios para as orientar e que lhes
permitirdo estabelecer se algo € passivel ou ndo de ser lido, sendo estes critérios de dois
tipos: quantitativos e qualitativos. Os quantitativos, referem-se a algum controlo na
quantidade de letras utilizadas: a ideia de que as producgdes escritas ttm normalmente
trés ou mais caracteres e ndo se escreve apenas com uma ou duas letras. Neste
particular, a quantidade de caracteres pode servir para distinguir 0s seus escritos:
consideram por vezes que, objetos/referentes grandes tém que se escrever com mais
letras que os pequenos (por exemplo, comboio escreve-se com mais letras que carro, ou
cavalo escreve-se com mais letras do que gato, etc.). Ja os critérios qualitativos estdo
relacionados com a variedade de caracteres utilizados, tendo as criangas, quando
comecam a escrevé-los, a preocupacdo de ndo os repetirem, de ndo os colocarem
seguidos e de os variarem nas suas muitas possibilidades.

Neste processo evolutivo, passamos posteriormente a fase em que a escrita
representa o oral. A associagdo entre a escrita e a oralidade “comeca por ser pontual, e
muitas vezes posterior a escrita, podendo ser de uma letra para cada palavra ou para cada
silaba, ou associando duas ou mais letras a cada silaba isolada, de modo a fazer
corresponder tudo o que se escreveu com o que se emitiu oralmente” (Mata, 2008, p. 41).

“As escritas sildbicas vao evoluindo no sentido da existéncia de
correspondéncias sonoras corretas” (idem, p. 42), ou seja, pode comecar a existir a
preocupacéo de identificar algum dos sons da silaba isolada, fazendo-lhe corresponder a
letra correta. E acrescenta Mata (ibidem): “Estas correspondéncias podem tornar-se cada
vez mais sistematicas, conseguindo por vezes a crianga identificar mais do que um

fonema de uma silaba e representa-los corretamente, chegando a escrita alfabética”.
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Esta escrita alfabéetica pode nem sempre ser uma escrita correta, ja que ha convencdes a
adquirir.

Concluindo, as criancas no periodo pré-escolar vdo progredindo nas suas
conceptualizacgdes, sendo determinante para esta progressao, a interagdo com o escrito,
as oportunidades que tiveram para experimentar, para refletir, os apoios de que
usufruiram e as respostas que tiveram as questdes que colocaram. Embora a sequéncia
deste desenvolvimento possa ndo ser linear, também ndo ocorre de forma aleatoria. O
importante é proporcionar a todas as criangas, e neste particular o Jardim de Infancia
assume um papel de destaque, oportunidades para que todas possam experimentar e
explorar a escrita, brincar com ela, refletir sobre ela e sobre as suas convengdes, de
forma contextualizada, funcional e consequentemente, significativa.

1.4 — Consciéncia Fonologica

1.4.1 — Definicéo

Nos ultimos anos muitos autores tém dado um grande realce a importancia da
consciéncia fonoldgica na aprendizagem da leitura e da escrita (Alegria e Morais, 1989;
Alegria et al., 1987; Goswamy & Bryant, 1990; Liberman & Shankweiller, 1985;
Lundberg et al., 1988; Mann, 1989, 1993; Morais, 1991, 1994; Morais & Kolinsky,
1994; Silva, 1993, 1997; Treiman, 1991, 1992; Wagner, 1988, citados por Martins &
Silva, 1999, p. 49).

Mas a que nos referimos quando falamos de consciéncia fonoldgica? Varias sdo
as definigdes. De acordo com Sim-Sim “Consciéncia fonologica ¢ o conhecimento que
permite reconhecer e analisar, de forma consciente, as unidades de som de uma
determinada lingua, assim como as regras de distribuicdo e sequéncia do sistema de
sons dessa lingua” (1998, p. 225). Segundo a mesma autora, enquanto as atividades de
falar e ouvir falar implicam prestar atencdo ao significado do enunciado, a consciéncia
fonoldgica implica a capacidade de voluntariamente prestar atencdo aos sons da fala.

Para Bryant e Bradley (1985, citados por Lopes, 2004, p. 241), a consciéncia

fonologica pode ser entendida “como um conjunto de habilidades que vdo desde a
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simples percecdo global do tamanho da palavra e de semelhancas fonoldgicas entre as
palavras até a segmentacdo e manipulagao de silabas ¢ fonemas”.

Para Gombert (1990, citado. por Viana, 2002, p. 44), a consciéncia fonoldgica é
“a capacidade de identificar as componentes fonoldgicas das unidades linguisticas e de
as manipular de uma forma voluntaria e controlada. Para Adams (1994, citado por
Viana, 2002, p. 45), “¢ a capacidade de prestar atencdo consciente aos sons das
palavras, como entidades abstratas e manipulaveis”.

Segundo Gombert (1990), Tunmer et al. (1991) e Wagner e Torgesen (1987),
(citados por Martins, 1996), a consciéncia fonoldgica € a capacidade de identificar e
manipular deliberadamente as componentes fonoldgicas das unidades linguisticas.

A consciéncia fonoldgica esta assim relacionada com o conhecimento de que as
palavras sdo formadas por sons, sendo a silaba a componente sonora mais facilmente
reconhecida nas palavras (Mata, 2008, p. 43). E assim que muitas criancas conseguem
identificar, por exemplo, que a palavra “carro” tem duas partes (“dois bocadinhos™) e
que “pé” tem apenas uma. A mais pequena unidade sonora que pode alterar o
significado de uma palavra chama-se fonema (por exemplo, 0 “a” e 0 “0” em pato/pata).
Normalmente, os fonemas estdo associados a uma letra (por exemplo, no “p”’), mas
outros estdo associados a combinagdes (por exemplo, o “ch”).

Para Mata (2008, p. 43) a consciéncia fonologica “é um termo mais inclusivo
que engloba nédo s6 a consciéncia de unidades sonoras mais alargadas, como as silabas e
as rimas, como também a consciéncia dos fonemas”. A consciéncia fonoldgica ¢ uma
competéncia associada a reflexdo sobre a linguagem oral, sendo crucial na evolugdo das
conceptualizacBes sobre a escrita, j& que s6 com a sua aquisicdo progressiva se
conseguem estabelecer relacdes mais sistematicas entre o oral e o escrito, até chegar a

escrita silabica.

1.4.2 — A Importancia da Consciéncia Fonolégica no nosso Sistema de Escrita

1.4.2.1 — Consciéncia Fonoldgica e Aprendizagem da Leitura/Escrita

Estudos (de caracter relacional e desenvolvimental) realizados por diversos
investigadores vieram mostrar a importancia da consciéncia fonol6égica na

aprendizagem da leitura e da escrita, apresentando-a como uma variavel preditiva
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significativa, associando-a a um bom desempenho da leitura (Viana, 2002). De facto,
estes ttm mostrado que as criangas pequenas que apresentam bons resultados em tarefas
de consciéncia fonoldgica se encontram também, mais tarde, entre aquelas que s&o
consideradas melhores leitoras. Paralelamente, criancas que iniciam o 1° ano de
escolaridade com um fragil desenvolvimento da consciéncia fonoldgica estdo, anos mais
tarde, entre os maus leitores. Outros estudos revelam que alunos que apresentam no
final do 1° ano um desempenho superior na leitura sdo também os que apresentam o
nivel de consciéncia fonolégica mais elevado (Viana, 2002, p.44).

Autores como Bradley et al., Lundberg e Man (citados por Silva, 1997, p. 285)
defendem igualmente que a consciéncia fonologica “¢é um importante preditor do
sucesso das criangas na aprendizagem da leitura e da escrita”. Estes defendem haver
uma relacdo evidente entre a sensibilidade das criangas aos componentes sonoros das
palavras e 0 seu progresso na aprendizagem da leitura, ou, por outras palavras, a
consciéncia de componentes sonoros mais amplos como as rimas e as aliteragdes
(capacidade para categorizar palavras com a mesma consoante inicial) permite antever o
futuro sucesso na leitura. Segundo estes mesmos autores, muitas criancas em idade pré-
escolar conseguem desenvolver quase espontaneamente competéncias para manipular
rimas com palavras que tém padrdes sonoros comuns, competéncia importante na
aprendizagem da leitura, ja que as criancas usardo este tipo de conhecimentos “para
efetuar procedimentos de descodificacdo por analogia, uma vez que as palavras que
partilham sons em comum geralmente compartilham igualmente de sequéncias graficas”
(idem, p. 285). Esta competéncia permitira igualmente o desenvolvimento de formas
mais elaboradas de consciéncia fonoldgica, ou seja, aumentar a sensibilidade crescente
aos fonemas.

Estes resultados levam-nos assim a concluir que o desempenho de leitura e a
consciéncia fonologica “parecem caminhar de maos dadas”. Como refere Stanovich
(1991, citado por Viana, 2006, p.7) “... a especificagdo do papel do processamento
fonologico nas fases iniciais da aprendizagem da leitura € uma das mais notaveis
historias de sucesso cientifico da década passada”.

O resultado das investigagdes que tém sido desenvolvidas neste dominio tém
entdo mostrado que o nivel de consciéncia fonologica em idade pré-escolar € um bom
preditor do posterior sucesso na aprendizagem da leitura. De acordo com Adams et. al.

(citado por Costa, 2011, p. 25), “o nivel de consciéncia fonologica de uma crianga ao
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entrar na escola é considerado o indicador mais forte para o éxito que ela terd ao
aprender a ler”.

De facto, embora algumas competéncias fonoldgicas se vao desenvolvendo a
medida que se vai aprendendo a ler e a escrever, ha outras que se desenvolvem mais
precocemente, ainda antes da aquisicdo da leitura formal, nomeadamente aspetos
relacionados com a consciéncia fonoldgica e que se desenvolvem atraves das atividades
vivenciadas pelas criangas, em casa ou no Jardim de Infancia. Sdo aquisi¢des que se
fazem através da leitura de livros, jogos de rimas, cancles, brincadeiras com palavras,
etc.

No entanto, no que se refere as criancas que ndo tém a oportunidade de vivenciar
tais experiéncias, estas necessitardo de uma abordagem mais sistematizada e intencional
neste dominio. Com efeito, estudos sobre o efeito do treino mostram a relacdo existente
entre consciéncia fonoldgica e leitura (Ball & Blachman, 1991; Bradley & Bryant,
1983, 1985; Cunningham, 1990; Lundberg et al., 1988; Tornéus, 1984; citados. por
Viana, 2002, p.47) e apontam para 0s seguintes aspetos: “que na realidade a consciéncia
fonoldgica pode ser treinada; que possui um efeito facilitador no desenvolvimento
inicial da leitura; que este efeito € maior quando as conexdes entre 0s segmentos
sonoros e as letras sdo explicitadas; que o efeito do treino € maior nas criancas que, a
partida, possuiam niveis de segmentagdo mais baixos”.

A reflexdo consciente sobre os segmentos fonéticos € um processo dificil para as
criangas, ja que os fonemas no discurso ndo sdo percecionados isoladamente, mas no
contexto do fonema imediatamente precedente e consequente, tratando-se de entidades
que sdo intrinsecamente abstratas (Silva, 1997, p. 283). Assim, adquirir a consciéncia
fonémica é, como foi referenciado, algo complexo para algumas criangas, ja que
contrariamente ao que acontece com as silabas, os fonemas ndo sdo discriminaveis
acusticamente, refletindo os atos articulatérios e exigindo uma mudanca ao nivel das
representacdes linguisticas (Morais, 1997). De acordo com Silva (1997, p. 283), a
capacidade para lidar com os componentes fonémicos das palavras surge a medida que
as criancas aprendem as correspondéncias grafo-fonémicas.

Aprender a ler e a escrever implica que se compreenda que as letras (ou
grafemas), representam os sons mais basicos e abstratos da fala (os fonemas) (Castle &
Coltheart, 2004, citados por Martins, 2010). Daqui se depreende a importancia da
consciéncia fonémica, uma vez que ela permite o reconhecimento e a identificacdo dos

elementos fonoldgicos indivisiveis das palavras (Vale, 2000).
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Perante a complexidade de todo este processo, ha aspetos da consciéncia
fonoldgica que exigem uma sistematizacdo mais intencional e que podem e devem ser
trabalhadas no Jardim de Inféncia, surgindo este como um local e um espago onde se
podem organizar atividades que promovam essa capacidade. Assim, momentos de
aprendizagem ludicos e motivadores que fomentem nas crian¢as uma maior maturidade
e competéncia ao nivel da linguagem, nomeadamente no que se refere concretamente a
consciéncia fonoldgica, torna-se um imperativo. Isto significa que, em termos
pedagdgicos, € crucial que sejam implementadas precocemente atividades educativas de
modo intencional e sistematico que facilitem ao nivel do pré-escolar, como refere Sim-
Sim (2006, p. 190), “a compreensdo do principio alfabético e do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, a par da leitura em voz alta para as criancas e da interacao
verbal (...)”.

Sim-Sim (1998, p. 100) defende a existéncia de dois grandes dominios cruciais a
aquisicdo do desenvolvimento fonolégico e producdo de sequéncias de sons,
nomeadamente a discriminacdo auditiva e a articulagdo. Por discriminagdo auditiva, a
autora entende ser “a capacidade de ouvir e reconhecer os diferentes sons da linguagem,
No que respeita aos aspetos segmentais e prosodicos” (idem). A autora acrescenta ainda
que, no que concerne a discriminag¢do auditiva, “a perce¢do dos sons da fala é o
primeiro passo na compreensao da linguagem oral. (...) o acesso ao significado implica
a descriminacgdo de sons”. Por volta dos 3 anos de idade a crianga inicia o processo de
discriminacgdo de sons tendo ja alcancado algumas competéncias que sdo fundamentais
para atingir este nivel. Referimo-nos a percec¢do da fala ou percecdo auditiva de sinais
acusticos que constituem a fala. Relativamente a articulacdo (producdo de sons e
cadeias de sons da fala e respetiva musicalidade), a crianga vai produzindo sons,
articulando-os sequencialmente e combinando segmentos dentro de palavras e
posteriormente de frases.

Como refere a mesma autora, a articulacdo € a parte visivel do dominio da
linguagem oral, no entanto, ndo se pode confundir a parte com o todo. Embora esta seja
deveras importante, “a mestria articulatoria ¢ apenas uma ferramenta no complexo
processo do desempenho linguistico do sujeito” (ibidem)

Desta forma, é fundamental que os educadores ponham em pratica atividades
cuidadosamente planificadas, com objetivos concretos, para que estas se tornem mais

eficazes no desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita. E, de facto, na
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educacdo pre-escolar que devem ser desenvolvidas estratégias que envolvam uma maior
apreensdo das pequenas unidades da lingua assegurando assim uma maior e melhor

identificacdo e exploracdo das unidades de som que compdem a lingua.

1.4.2.2 — O Sistema Alfabético de Escrita e a Aprendizagem da Escrita e da

Leitura

O sistema de escrita da lingua portuguesa € um sistema alfabético, ou seja, as
unidades da fala que sdo codificadas na escrita sdo os fonemas, unidades minimas de
som e que permitem diferenciar as palavras e respetivos significados. Este sistema
possui determinadas caracteristicas que implicam uma reflexdo sobre a linguagem oral,
sobre a linguagem escrita e as relacGes existentes entre elas. Trata-se de um processo
complexo que exige capacidades elevadas de reflexdo sobre o oral, uma vez que o
sistema alfabético utiliza complexas marcas graficas (fonemas que séo representados
por letras ou grafemas), sendo necessario aprender a distinguir as vérias letras e as
diferencas relevantes e redundantes entre as vérias formas dos caracteres utilizados
(Martins & Niza, 1998). Mas os problemas que se colocam ndo sdo a nivel da
discriminacdo percetiva, estdo sim sobretudo relacionados com a compreensdo de quais
sdo os tracos que distinguem os fonemas representados nos caracteres. Assim, por

(19 4)

exemplo, se entre um “A” maiusculo e um “a” mintsculo ha diferencas percetivas,
trata-se no entanto, da mesma letra. Em contrapartida, entre um “p” e um “q”, as
diferencas ao nivel percetivo sdo muito poucas, embora se trate de letras que
representam fonemas bem distintos (idem).

Uma outra caracteristica subjacente ao nosso sistema de escrita alfabética
reporta-se a complexidade das regras que ligam a linguagem escrita a fala. De facto,
nem sempre a um mesmo fonema corresponde a mesma letra e nem sempre a uma
mesma letra corresponde um mesmo fonema. E o que acontece, por exemplo, com a
letra “€”, que pode ter diferentes realizagdes orais, como nas palavras “terra”, “Pedro”,
ou “pegar”. Além disso, ha ainda outros fonemas que séo representados por mais do que
uma letra, como por exemplo, os digrafos “nh”, “ch” ou “lh” (ibidem). O que significa

que “as criangas tém que perceber as regras que ligam as unidades da fala as unidades
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da escrita, regras que muitas vezes nao podem ser explicitamente ensinadas, mas tém
que ser descobertas” (Martins & Niza, 1998, p. 22).

O sistema alfabético portugués apresenta ainda uma outra caracteristica: 0s
nomes das letras contém normalmente um dos sons que lhes correspondem, mas nédo
contém outros, como por exemplo a letra “s”. Esta contém o fonema [s], mas ndo
contém o fonema [z].

Refira-se ainda a forma como a ordenacdo temporal das unidades da fala é
representada na escrita, neste sistema alfabético. Efetivamente, esta é representada “por
uma ordenacdo espacial linear, da esquerda para a direita e de cima para baixo,
existindo espacos entre as palavras. Estes aspetos, tém igualmente de ser percebidos
pelas criangas que estio a aprender a ler e a escrever” (idem, p. 23).

Todas as razdes apresentadas mostram como é complexa a aprendizagem da
leitura e da escrita no sistema alfabético portugués, exigindo um elevado nivel de
“capacidades para refletir de uma forma consciente sobre a linguagem nos seus aspetos

formais: linguagem oral, linguagem escrita e relagdes entre ambas” (ibidem).

1.5 — O Jardim de Infancia como Ambiente Promotor das Competéncias

de Literacia

1.5.1 - A Educacéo Pré-Escolar em Portugal

A Educacdo Pré-Escolar em Portugal tem adquirido ao longo dos ultimos anos
uma importancia crescente, representando o ano de 1997 um marco neste sector. De
facto, é neste mesmo ano que o ME implementa o Programa de Expansdo da Rede de
Educacdo Pré-Escolar, observando-se neste periodo, uma nova evolucéo na educacgdo de
infancia, com a criacdo de um grande numero de Jardins de Infancia por todo o pais
(Dec.- Lei n® 147/97) e com a definicdo da Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar (Lei
n°5/97 de 10 de Fevereiro), que a consagra como a primeira etapa da educagéo bésica.

Nesse mesmo ano € publicado o Despacho n° 5220 com as Orientagdes Curriculares
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para a Ed. Pré-Escolar, documento orientador da pratica pedagdgica. Todas estas
medidas visavam garantir a igualdade de acesso a educacéo a todas as criangas.

Com a Lei Quadro sdo definidos diferentes objetivos para a Educacdo Pré-
Escolar, designadamente, promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com
base em experiéncias de vida democratica numa perspetiva de educacdo para a
cidadania; fomentar a insergcdo da criangca em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel como
membro da sociedade; contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e
para o sucesso de aprendizagem; estimular o desenvolvimento global de cada crianca,
no respeito pelas suas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que
favorecam aprendizagens significativas e diversificadas; desenvolver a expresséo e a
comunicacdo através da utilizacdo de linguagens multiplas como meios de relacdo, de
informacdo, de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo; despertar a
curiosidade e o0 pensamento critico; proporcionar a cada crianca condi¢cdes de bem-estar
e de seguranca, designadamente no dmbito da sadde individual e coletiva; proceder a
despistagem de inadaptacdes, deficiéncias e precocidades, promovendo a melhor
orientacdo e encaminhamento da crianga; incentivar a participacdo das familias no
processo educativo e estabelecer relac6es de efetiva colaboracdo com a comunidade.

Outra das medidas implementadas ao nivel da Educacdo Pré-Escolar e que
testemunha a importancia que este sector foi adquirindo, foi a exigéncia, em 2001, do
grau de licenciado para todos os educadores de infancia, a semelhanca do que ja
acontecia com os restantes niveis de ensino, e também com a publicacdo do Perfil Geral
(Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de Agosto) e do Perfil Especifico para os educadores,

estabelecendo as competéncias que estes profissionais deverdo possuir.

1.5.2 — Documentos Orientadores da Tutela e Literacia:

- As OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar

Como ja foi referenciado, com o Despacho n° 5220/97 de 4 de Agosto, sdo

aprovadas as Orientacfes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). Este
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documento representa um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisoes
sobre a sua pratica com as criancgas, constituindo um indicador e ndo um programa a
cumprir. Assim, o objetivo das Orienta¢des Curriculares consiste em “(...) promover
uma melhoria da qualidade da educacéo pré-escolar, constituindo um utensilio de apoio
a investigacao, reflexao e desenvolvimento do trabalho do educador que lhe permita ir
compreendendo e melhorando a sua pratica profissional”. (Ministério da Educagdo,
1997, p.13).

Referenciando Serra (2004, p. 69), “As Orientacdes Curriculares vieram dar uma
maior visibilidade a educacao pre-escolar, trazendo uma certa dignificacdo social do
papel dos educadores, enquanto profissionais, uma vez que muitas familias
desconheciam o trabalho do educador e qual a sua fung¢do educativa.”

As OCEPE acabam por tornar-se um documento chave para a educagdo pré-
escolar, tendo um grande impacto nas praticas pedagogicas dos educadores de infancia,
ja que encontraram ai um caminho mais estruturado para a organizagdo das atividades
educativas.

Por outro lado, este documento representa pela primeira vez uma tomada de
posicdo do Ministério da Educacao sobre a importancia que é dada a abordagem da
linguagem escrita no Jardim de Infancia, deixando-se até ai ao critério dos educadores e
das escolas de formacdo a opcao de contemplar ou ndo a tematica. De facto, ndo havia
qualquer orientacdo, verificando-se até algum receio em considerar a linguagem escrita
como uma area de abordagem junto das criancas daquele nivel etario.

Este permitiu também uma clarificacdo e valorizacdo do papel do Jardim de
Infancia na aquisigdo e promogdo da literacia, enfatizando a necessidade de apoiar as
criangas na descoberta das caracteristicas do cddigo escrito e das suas funcgdes, tendo
consciéncia de que elas vivem rodeadas de um ambiente em que a linguagem escrita faz
parte do seu quotidiano, e que Ihes permite desde muito cedo desenvolver ideias sobre ela.

De facto, as referéncias neste documento ao contacto e desenvolvimento de
competéncias de leitura sdo varias, inserindo-se em trés aspetos fulcrais: 0s
comportamentos e estratégias de leitor; o contacto com diferentes suportes de leitura,
incluindo o livro; e o desenvolvimento do prazer, do gosto e da vontade de ler. Com
efeito, o documento oficial estabelece que o acesso a linguagem escrita das criangas que
frequentam o pré-escolar ndo deve ser visto como uma introducdo formal e “classica” a

leitura e & escrita (Ministério da Educacdo, 1997, p. 65), mas como uma forma de
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facilitar a emergéncia de competéncias relacionadas com a linguagem escrita,
envolvendo as criangas em atividades informais de literacia.

Assumindo-se que as criangas aquando da sua entrada no Jardim de Infancia ja
trazem consigo “conhecimentos” sobre a leitura e a escrita, 0 objetivo € que se aceitem e
se expandam esses mesmos conhecimentos. A “emergéncia” ¢ vista, neste contexto,
como o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades que as criangas ja possuem.

No que concerne ao desenvolvimento da linguagem, séo referenciados dois
objetivos: o desenvolvimento da linguagem oral e a facilitacdo da emergéncia de
praticas de leitura e de escrita. Como estratégia, apela-se a diversidade de situa¢des que
devem ser proporcionadas as criangas, permitindo contextos de dialogo e de interacdo,
promovendo assim a corre¢cdo e adequacdo linguisticas. Como complemento, sdo
apresentados um conjunto de sugestfes de atividades que pretendem ir ao encontro do
desenvolvimento dos objetivos atras enunciados.

No que diz respeito a competéncia emergente da compreensdo leitora, o
documento recomenda que os educadores de infancia partilhem com as criangas as suas
estratégias de leitura, que “organizem momentos de previsdao dos conteudos textuais a
partir de titulos ou de sequéncias de eventos; que proponham atividades de identificacao
de personagens e das suas ac¢des; que solicitem a identificacdo das ideais principais; que
levem as criancas a procurar determinada informag&o, ou que a reconstruam. Sugerem,
ainda, para as atividades de leitura, outro tipo de suportes, que nao apenas os livros de
historias, nomeadamente livros de poesia, enciclopédias, dicionarios, jornais, receitas,
etc. (Ministério da Educacdo, 1997, pp. 70-71).

Verifica-se assim que, no que concerne aos comportamentos e estratégias, é
destacado o papel fundamental que o educador pode e deve exercer neste contexto, bem
como as interacBes contextualizadas, significativas e informais que se proporcionam e
desenvolvem, promovendo ndo sé a valorizacdo da leitura, mas também o prazer a ela
associado.

“A aquisicdo e a aprendizagem da linguagem oral tem tido até agora uma
importancia fundamental na educacdo pré-escolar, pensando-se que a leitura e a escrita
s6 deveriam ter lugar no 1° ciclo do ensino bésico. E atualmente indiscutivel que
também a abordagem a escrita faz parte da educacéo pré-escolar (...). Ndo se trata de
uma introdugdo formal e cléssica a leitura e escrita, mas de facilitar a emergéncia da
linguagem escrita. (...). Se a escrita e a leitura fazem parte do quotidiano familiar de

muitas criangas que assim aprendem para que serve ler e escrever, todas as criancgas
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deverdo ter oportunidade de ter estas experiéncias na educacdo pré-escolar”.
(O.C.E.P.E., 1997, pp. 65-69).

- As Brochuras

Tendo como intuito apoiar a operacionalizacdo das OrientacGes Curriculares e
obter uma melhor clarificacdo e compreensao na abordagem a literacia em contexto de
Educacao Pré-Escolar, o Ministério da Educacéo, através da Direcdo Geral de Inovacao
e Desenvolvimento Curricular, publicou algumas brochuras (Mata, 2008; Sim-Sim,
Silva & Nunes, 2008). Assim, no dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita
foram publicadas “A Descoberta da Escrita” e “Linguagem e Comunica¢do no Jardim
de Infancia”. Como objetivos especificos, estes documentos procuram ‘“‘enquadrar e
promover praticas intencionais e sistematicas de estimulacdo do desenvolvimento da
linguagem e enfatizar a necessidade da continuidade de aprendizagens no dominio da
lingua entre a educacéo de infancia e a sala de aula no 1.° Ciclo da Educagdo Basica.”
(Ministério da Educacéo, 2008, p.8).

“Geometria” e “Sentido de Numero e Organizagdo de Dados”, na area da
Matematica, foram outros dos trabalhos publicados, tendo estes subjacente a ideia de
que o desenvolvimento matematico e a qualidade das experiéncias proporcionadas as
criancas nos primeiros anos € fundamental, dai dependendo o sucesso das
aprendizagens. Estas brochuras voltam a destacar o papel crucial dos adultos, neste
particular, dos educadores de infancia, no modo como as criangas vao construindo a sua
relacdo com a Matematica.

A publicacdo de todas estas brochuras, de acordo com Sim-Sim et al. (2008), teve
como objetivo diminuir o fosso entre o conhecimento revelado pela investigacdo e as praticas
dos educadores. Pretendia-se assim promover o aprofundamento de conhecimentos dos
educadores de modo a impulsionar a disseminacao de boas praticas, uma vez que a investigacdo
sugere que o0 sucesso das aprendizagens depende da qualidade das experiéncias proporcionadas.

“Estas brochuras surgem num momento em que as praticas dos educadores,

com o passar dos tempos, comecam cada vez mais a ser rotineiras, ineficazes e
comecam a deixar de ser interessantes. Entdo, estas brochuras, tentam espelhar “(...)
um esforco no sentido de convocar recursos em prol da formagdo em servigco dos
educadores.” (Sim-Sim, 2008)
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- As Metas de Aprendizagem

Visando assegurar uma educacdo de qualidade e uma melhoria nos resultados
escolares nos diferentes niveis educativos, sdo publicadas em 2010 as Metas de
Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar, um testemunho da importancia que mais
uma vez é atribuida a esta etapa do percurso escolar dos alunos.

Este documento define pardmetros de forma precisa e escalonada para cada area
de conteudo, refletindo os resultados que se foram obtendo nas investigacdes que se
foram realizando, quer a nivel nacional quer internacional sobre padrdes de eficacia no
desenvolvimento curricular e que recomendam este tipo de abordagem (Alcada, M. E.:
D.G.I1.D.C., 2010).

As Metas de Aprendizagem tém como documento base as Orientagdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar e estdo estruturadas pelas areas de contetdo
que delas fazem parte, sendo apresentadas e organizadas por grandes dominios, a
semelhanca do que foi definido para todo o ensino basico, com o intuito de estabelecer
uma sequéncia das aprendizagens que visam facilitar a continuidade entre, neste caso, a
Educacao Pré-Escolar e o 1° Ciclo do Ensino Basico.

A elaboracdo deste documento teve como objetivo criar e facultar um referencial
comum para todos os educadores de infancia para planearem processos, estratégias e
modos de progressdo de forma a que todas as criancas realizem as aprendizagens
consideradas fundamentais para a continuidade do seu percurso educativo.

As areas de contelido em que as aprendizagens/metas estdo organizadas sao, a
semelhanca das OCEPE: Formacdo Pessoal e Social, Expressdo e Comunicagdo
(Expressdes Motora, Musical, Plastica e Dramatica), Linguagem Oral e Abordagem a
Escrita, Matematica, Conhecimento do Mundo e Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo. Contudo, este documento relembra que as aprendizagens devem estar
todas inter-relacionadas, tendo em conta que este € um dos principios basicos da
educacdo de infancia, onde é privilegiada uma forma articulada, integrante e
globalizante do saber

As Metas definidas correspondem a um conjunto de conhecimentos que se
espera que as crian¢as mobilizem no final da frequéncia da Educacdo Pré-Escolar e, no
que concerne especificamente a Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, a um conjunto
de conhecimentos linguisticos determinantes na aprendizagem da linguagem escrita e no

sucesso escolar. Pelo seu grau de importancia atribui-se um papel de destaque a
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capacidade de interacdo verbal, a consciéncia fonologica e a manifestacdo de
comportamentos emergentes de leitura e de escrita, sendo enumeradas metas
especificamente para os seguintes dominios: Consciéncia Fonologica, Reconhecimento
e Escrita de Palavras, Conhecimento das Convencdes Graficas, Compreensdo de
Discursos Orais e Interacdo Verbal.

Pereira (2010) considera o dominio da consciéncia fonoldgica, um dos aspetos
mais positivos da definicdo das Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar,
ja que, e de acordo com a mesma autora, “a capacidade de refletir deliberadamente
sobre as unidades sonoras que constituem a lingua é uma das aprendizagens linguisticas
mais importantes no momento da iniciagdo formal na aprendizagem da linguagem
escrita, dada a relacdo existente entre a dimensdo sonora da lingua e o cédigo de
representacdo escrita usado na nossa cultura (Sim-Sim et al., 2008; Freitas et al. 2008;
cit. por Pereira, 2010, p. 4). Esta € de facto uma das inovacgdes relativamente as
OrientagBGes Curriculares, documento elaborado em 1997, onde este assunto era
abordado de uma forma ainda um pouco vaga.

As Metas de Aprendizagem tém merecido algumas criticas, sobretudo de
educadores de infancia, que veem neste documento uma tentativa de escolarizar este
nivel de educacdo. No entanto, é inquestiondvel que o documento procura ser um
referencial, uma tentativa de clarificagdo do tipo de aprendizagens e conhecimentos que
se consideram importantes e facilitadores de aprendizagens escolares futuras. De acordo
com Pereira (2010, p. 57), este documento “aspira a facilitar a materializacdo da
desejada igualdade de oportunidades para todas as criancas aquando da inicia¢do do 1°
Ciclo (das que frequentaram e nao frequentaram a educacao pré-escolar) e promover a
desejada articulagdo curricular com o 1° Ciclo e “um referencial comum” para o inicio
do percurso formal de todas as criancas, incluindo das que ndo frequentaram a Educacéo

Pré-Escolar”.
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1.6 — O Papel do Jardim de Infancia e do Educador na Promocéo das

Competéncias de Literacia

A aprendizagem da leitura e da escrita € um processo complexo que comega com
o0 nascimento (UNESCO, 2007), prolonga-se ao longo da vida e envolve varias
competéncias, nomeadamente o desenvolvimento linguistico, motor e cognitivo.

Hoje em dia qualquer crianga, mesmo antes da entrada na educacao Pré-Escolar,
ja contactou com o codigo escrito, dai ser crucial que se tire partido do que ela ja sabe e
um dos contextos privilegiados na promocéo das competéncias de literacia € sem davida
o0 Jardim de Infancia, facto que tem sido também evidenciado nas investigacdes que tém
sido realizadas, e que revelam que a qualidade das a¢fes promovidas nesse contexto,
sdo cruciais para o desenvolvimento da linguagem e da literacia (Caspe, 2007, citado
por Cadime et al., 2009). Mas, embora a crianga possa estar em contacto permanente
com a linguagem oral e escrita, a compreensdo das relagcdes existentes entre ambas nédo
ocorre naturalmente, sendo necessario “promover o mais precocemente possivel
situacbes em que a partir da fala se elabore a escrita e em que a partir da escrita se
desencadeie a fala” (Lopes, 2006, citado por Cadime et al., 2009, p. 4002).

Até ha alguns anos atras defendia-se que a aprendizagem da leitura e da escrita
deveria ocorrer apenas aquando do inicio da escolaridade formal, mas hoje, perante os
resultados das investigacOes entretanto realizadas e referenciadas, sabe-se que ainda
antes de entrar na escola a crianca tenta imitar a escrita do adulto fazendo garatujas,
formas parecidas com letras, ou sequéncias de letras a que atribuem significado.
Vivendo num meio em que ha um contacto com a linguagem escrita, cedo a distinguem
do desenho e no processo emergente de aprendizagem da escrita, “as primeiras
imitacdes que a crianca faz do cddigo escrito vdo-se tornando progressivamente mais
préximas do modelo, podendo notar-se tentativas de imitacdo de letras e até
diferenciacdo de silabas” (Ministério Educagao, 1997, p.69).

Tudo isto vem mostrar a importancia que o Jardim de Infancia pode assumir no
desenvolvimento de competéncias de literacia emergente. De facto, atualmente sabe-se
que a Educacdo Pré-Escolar ocupa um lugar fundamental na construcdo de
competéncias de literacia através de préaticas estimuladoras de um contacto da crianca

com o capital cultural que € a lingua, nas suas vertentes oral e escrita. Sabe-se
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igualmente que a crianca tem um papel ativo na construcdo do seu saber e 0
conhecimento hoje existente acerca das concecdes precoces sobre a linguagem escrita,
as suas caracteristicas e 0 seu processo de desenvolvimento, tém tido repercussdes
diretas, ndo s6 no que concerne a organizacdo dos contextos educativos, mas também
das opcdes do educador, das suas intervencdes e dos apoios a dar a cada crianca.

Também o Ministério da Educacéo, consciente do papel decisivo que o Jardim
de Infancia pode assumir no sucesso das aprendizagens futuras, no colmatar das
desigualdades sociais e neste particular, no desenvolvimento das competéncias de
literacia, tem procurado promover uma educacdo pre-escolar de qualidade. Testemunho
disso séo a publicacdo das OCEPE, das Brochuras e das Metas de Aprendizagem, como
ja foi referenciado, documentos que se tém revelado de extrema importancia no trabalho
que vem sendo desenvolvido pelos educadores e que vém neles instrumentos
imprescindiveis de orientacdo, de um caminho a seguir.

As Metas de Aprendizagem (Gltimo documento a ser publicado: 2010), que
representam um conjunto de competéncias e saberes que Se prevé terem as criancas
adquirido no final da frequéncia da Educacdo Pré-Escolar, sdo atualmente um
instrumento de trabalho a que os Educadores obrigatoriamente recorrem na planificacéo
da sua prética pedagégica. E, pela primeira vez, a consciéncia fonoldgica €
contemplada, sendo um dominio de que se ouve falar cada vez com maior frequéncia, o
que reflete o resultado dos estudos correlacionais que vém sendo realizados e que
comprovam o papel de destaque que aquela deve assumir no trabalho que o educador
deve promover junto das suas criancas, ja que € um bom preditor do sucesso futuro na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Inserida na area “Linguagem Oral e Abordagem a Escrita”, a consciéncia
fonologica surge como o primeiro de quatro dominios a serem contemplados,
nomeadamente: “Consciéncia Fonoldgica”; “Reconhecimento e Escrita de Palavras”;
“Conhecimento das Convengdes Graficas” e “Compreensdo de Discursos Orais e
Interacdo Verbal”. Num total de 36 metas, sete sdo dedicadas a consciéncia fonoldgica,
esperando-se que as criangas no final da frequéncia da Educacdo Pré-Escolar: produzam
rimas e aliteragdes; segmentem silabicamente palavras; reconstruam palavras por
agregacao de silabas; reconstruam silabas por agregacdo de sons da fala; identifiquem
palavras que comegam ou acabam com a mesma silaba; suprimam ou acrescentem

silabas a palavras e isolem e contem palavras em frases (Ministério da Educacéo, 2010).
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Todavia, apesar de todos os documentos orientadores é crucial que os
educadores compreendam como funcionam 0s processos de aquisi¢do da leitura e da
escrita, saber quais sdo as concegdes das criangas relativamente ao processo da
aquisicdo da leitura e da escrita no Jardim de Inféancia, pois s6 deste modo podera
proporcionar-lhes momentos de ensino/aprendizagem de qualidade. Para Marques
(1991, citado por Moniz, 2009, p. 67), na Educacdo Pré-Escolar, os Educadores, na
maior parte das vezes, ndo envolvem as criancas em atividades que visem o
desenvolvimento de competéncias de aquisicdo da linguagem escrita, utilizando como
suporte fichas de trabalho que sdo motivo de “stress” e angustia para muitas delas.
Segundo o mesmo autor, “obrigar criangas de cinco anos a copiar letras do alfabeto e a
associarem, artificialmente as letras aos sons, ndo parece trazer quaisquer vantagens”.

Ferreiro e Teberosky (1999, citados por Moniz, p. 68), defendem que copiar ndo
¢ escrever e que ao “obrigar” a crianga a fazer algo que ndo quer, estamos a condicionar
que esta aprenda e explore livremente. De acordo com estudo realizado por Fernandes
(2003, p. 169) “a promocdo da descoberta/aprendizagem da leitura ¢ da escrita no
Jardim de Infancia s6 faz sentido se for funcional, interessante, ludica e desafiadora”. O
autor defende que o educador ndo deve limitar-se a uma area de conteudo, sob pena de
contribuir para um ensino formal. Deve sim, proporcionar atividades lidicas de modo a
que “se preste mais atencao as competéncias de segmentacao da linguagem oral e, mais
acentuadamente, nos casos de dificuldade de aprendizagem”.

O educador deve ter presente que € necessario criar um ambiente propicio a este
tipo de aprendizagem, tirando partido dos conhecimentos que a crianga possui e
permitindo-lhe contactar com as diferentes fungdes do codigo escrito. “Nao se trata de
uma aprendizagem formal e classica da leitura e da escrita, mas sim de uma abordagem a
emergéncia da linguagem escrita. Esta abordagem a escrita situa-se numa perspetiva de
literacia enquanto competéncia global para a leitura da realidade, das imagens e de saber
para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente” (M.E., 1997, pp. 65-66).

Neste contexto, a forma como o educador aborda ou explora a leitura e a escrita
é de extrema importancia. Este deve criar momentos a partir de outros, tendo presente
que é crucial que a crianca se sinta motivada, cativada e incentivada, e, sempre que
possivel, deve partir-se das suas ideias, explorar o que sabem e dar-lhes a oportunidade
de contactar com o mundo da leitura e da escrita de uma forma descontraida, imaginaria
e enriquecedora. Neste particular, o educador dispde de uma situagdo privilegiada ja que

pode abordar a leitura e a escrita atraves das véarias areas de contetdo das Orientacfes
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Curriculares, uma vez que estas sdo transversais ao dominio da leitura e abordagem a
escrita.

Este tipo de comportamento e reforcado por Mata (2006). De facto, a autora
mostrou-nos, através das suas investigacdes e praticas, que devemos agir naturalmente
com a leitura e a escrita, ja que elas fazem parte do nosso quotidiano e a sua abordagem
ndo deve ser artificial e descontextualizada, surgindo como algo técnico e dificil. Para a
mesma autora, esta ¢ “a melhor forma de desenvolver nas criangas projetos pessoais de
leitores consistentes a ajustados” (p. 20).

O Jardim de Infancia pode e deve desempenhar um papel fundamental no que
respeita & apropriacdo da funcionalidade da linguagem escrita e da leitura. Segundo a
mesma autora (idem, p. 70), “¢ necessario, em todas as idades, contextualizar as
aprendizagens em situacOes reais e significativas para as criancas, explorar diferentes
funcBes da leitura e da escrita, promover a reflexdo e a utilizacdo de multiplas formas de
escrita ¢ de multiplos tipos de leitura”.

Como refere Fons-Esteves (2006, p. 30), “aprende-se a ler lendo e aprende-se a
escrever escrevendo”. Neste sentido, o Jardim de Infancia deve entdo constituir-se como
um ambiente promotor de leitura e de escrita, devendo o educador assumir um papel de
intermediario proporcionando situa¢fes que potenciem a compreensdo por parte da
crianca, da relagéo entre a linguagem oral e escrita, numa perspetiva de continuidade.

De acordo com Martins e Niza (1998), o educador deve desenvolver na sua
pratica, situacdes e momentos em que dé a conhecer oralmente as criangas aquilo que
esta escrito e que elas, sozinhas, ndo sdo capazes de decifrar; deve promover atividades
que possam dinamizar os processos da leitura e da escrita, assumindo, como ja foi
referenciado, um papel de intermedidrio enquanto leitor e escritor de vivéncias que
dizem diretamente respeito as criancas com quem ele interage. Esta é a melhor forma de
Ihes proporcionar situagbes em que se aperceberdo informalmente das relagGes
existentes entre a linguagem oral, a leitura e a escrita.

O Educador deve representar para as crian¢as um modelo de acbes de literacia.
Consequentemente, deve promover momentos em que € e escreve, mostrando que o faz
com prazer, 0 que permitira as criangas compreender e assimilar que existe uma forma
convencional de leitura e de escrita (idem) e aperceber-se também que se escreve da
esquerda para a direita (direccionalidade) e de cima para baixo, nog¢des cruciais na

aprendizagem de tais competéncias.
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Como referem 0s mesmos autores (p. 46) “quando os educadores registam, a
frente da crianca a sua oralidade, quando vao pronunciando as palavras & medida que as
vao escrevendo, quando leem apontando da esquerda para a direita o que escreveram, 0S
educadores e professores estdo a ajudar as criancas a evoluir nas suas concegoes”.

As criancas apercebem-se também da forma como se olha o livro, o texto, da
entoacdo que se utiliza na leitura, no apontar o texto, etc. E todo um conjunto de
procedimentos e comportamentos subjacentes ao ato de ler e que as criangas irdo
interiorizando. Porque a emergéncia destes comportamentos é deveras importante na
formacdo do futuro leitor, atividades de leitura por parte do educador devem ser
promovidas, servindo este de modelo, permitindo as criangas imitar, tentar ler, ainda
que ndo o saiba fazer. Enfim, proporcionar situagcbes em que possam experimentar
estratégias e sentir-se verdadeiros leitores.

O mesmo acontece com a escrita, e relativamente as concecfes que as criangas
tém sobre a mesma, estas surgem mais cedo que a leitura. De facto, desde muito cedo a
crianga comega a distinguir o desenhar do escrever e vao-se apercebendo que existem
formas distintas, caracteristicas diferenciadas e até mesmo momentos e utilizacdes
diferentes para essas duas formas de registo (ler/escrever).

O educador deve também permitir que as criangas rabisquem, “escrevam”,
experimentem de forma livre e sem condicionantes os diferentes materiais e suportes
que deverdo ter a sua disposi¢do. “A atitude do educador e o ambiente que é criado
devem ser facilitadores de uma familiarizacdo com o cddigo escrito. Neste sentido, as
tentativas de escrita, mesmo que ndo conseguidas, deverdo ser valorizadas e
incentivadas” (M.E., p. 69).

A organizacdo do ambiente educativo € também algo que deve merecer uma
especial atencdo por parte do Educador, devendo este estar preparado para encorajar e
motivar a emergéncia dos comportamentos de leitura e escrita nas criangas, despertando
a curiosidade e incentivando a pratica de comportamentos literécitos.

Tendo como referéncia as Orientacdes Curriculares para a educacdo pré-escolar
(OCEPE) e as Brochuras de Operacionalizagdo das OCEPE (Sim-Sim, Silva & Nunes,
2008; Mata, 2008), podemos considerar trés aspetos fundamentais na organizacdo do
ambiente educativo, de forma a que este possa ajudar a promover a qualidade da
literacia emergente, nomeadamente o espaco, 0s materiais e 0s tempos dedicados a

literacia e a diversidade de interagfes promovidas no quotidiano da crianca.
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Significa que na sala de atividades deve sentir-se a presenca da leitura e da
escrita. Desta forma, as areas da biblioteca e da escrita serdo um dos requisitos cruciais
para que essa presenca se faca sentir. Embora todas as outras areas devam também
ajudar a tomar consciéncia da funcionalidade da leitura e da escrita.

A area da biblioteca bem organizada, situada num recanto acolhedor na sala de
atividades, recheada de livros variados e apelativos, dispostos em prateleiras atraentes,
onde as criang¢as podem “ler” sozinhas ou com um amigo, ou até ouvir uma historia é
mais um dos suportes validos, precioso e eficaz no desenvolvimento das capacidades
respeitantes a literacia.

A érea da escrita, segundo Clay, Cochram-Smith, Dyson (citados por Dyson &
Genishi, 2002), promove o jogo exploratorio de diverso material impresso permitindo as
criancas explorar as qualidades visuais e ortograficas desse material, da mesma forma
que o fazem quando usufruem das particularidades do traco e da forma no desenho e na
expressdo plastica. Assim, esta area devera possuir diversos materiais que incentivem as
criangcas nas suas primeiras tentativas de escrita (computador, diferentes suportes de
papel, lapis, canetas, caixas de letras, etc.).

A organizacdo do grupo, a identificacdo e etiquetagem dos materiais e das areas,
a existéncia de quadros reguladores (do tempo, da frequéncia das areas, das presengas,
dos projetos, da planificagdo semanal, do diario, ...), s3o elementos que ajudam a
crianca a descodificar os sentidos da comunicacdo oral e escrita.

Tal como referem Dyson e Genishi (2002), as criancas, no seu quotidiano estédo
envoltas em simbolos, desde os sinais de transito aos rétulos das embalagens. Mesmo
sem saber ler, as criangas ja os reconhecem. De acordo com Goodman (1986, citado por
Mota, 2010, p. 29), um ambiente rico e estimulante em literacia, em conjunto com
mediadores conscientes do seu papel sdo cruciais para a crianca no desenvolvimento das
suas competéncias literacitas.

O Jardim de Infancia assume um papel fundamental ao trabalhar no sentido de
desenvolver a literacia, ja que oferece as criangas que o frequentam a possibilidade de
trocarem 0s seus escritos, de variada natureza, de os valorizar, quer expondo-0s em
lugar visivel, quer através do seu encaminhamento para casa, de forma a que a familia
possa participar nesta etapa da vida da crianca.

Embora muitas criangas no seu quotidiano familiar contactem com a leitura e
com o codigo escrito, o que lhes permite aprender para que serve ler e escrever, ha

outras em que tal ndo ocorre. O Jardim de Inféncia surge neste contexto como o espago
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em que tais experiéncias devem ser proporcionadas a todas as criangas, permitindo a
todas desenvolver as suas competéncias literacitas.

“Se uma sala de aula fornece um ambiente em que o estatuto de literacia seja
elevado, em que haja poderosas demonstracdes de literacia e em que as criancas se
possam envolver livremente na literacia, entdo as criancas aproveitardo cada
oportunidade para usar 0 seu conhecimento e capacidades para agir de uma forma
literacita [...]” (Hall, 1987, citado por Dionisio & Pereira, 2006, p.1).

1.7 — O Papel da Familia na Apreensédo da Literacia

Sendo a aprendizagem da leitura e da linguagem escrita um processo social que
se inicia precocemente, ndo se pode desvalorizar o papel que a familia tem nos
primeiros contactos com o escrito e na valorizacdo destes. Assim, as praticas familiares
e sociais em que as criangas participam desde muito cedo tém um papel determinante na
construcdo de um projeto de leitor/ escritor, ou seja, no modo como as criangas atribuem
sentido a sua aprendizagem da linguagem escrita (Rogovas-Chauveau, 1993).

O desenvolvimento de tal projeto é insepardavel da relacdo que se foi
estabelecendo desde muito cedo, com as varias praticas culturais em torno da leitura e
da escrita e com os seus utilizadores (idem).

Assim, aquando das criangas na sua entrada na escolaridade formal,
encontramos aquelas que vivenciaram um conjunto de experiéncias que Ihes permitiram
interiorizar o sentido da linguagem escrita: 0s pais em casa costumam ler, interessam-se
pelo que leem, falam das suas leituras, leem aos filhos histérias, tém livros em casa,
frequentam espacos culturais, utilizam a escrita no quotidiano. Esses comportamentos
desencadeiam nos filhos o desejo de também poderem ler e escrever.

Mas encontramos também aquelas criancas que ndo tiveram oportunidade de
participar em situacbes em que a linguagem escrita assumisse um papel de relevo: em
casa ndo se utiliza a leitura para se instruir ou informar, ninguém utiliza a escrita como
algo necessario, ndo ha livros bonitos de histdrias, ndo ha conversas sobre o que se leu e
muitas vezes as situacdes de leitura ou de escrita a que assistem assumem um caracter
penoso (Martins & Niza, 1998).
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Estas criangas, contrariamente as outras, ndo tiveram ocasido de interiorizar
saberes e vivéncias relacionados com a linguagem escrita ou com a leitura antes da
entrada para a escola e ndo puderam construir o seu projeto pessoal de leitor/escritor.
Assim, para elas, a linguagem escrita é algo que ndo tem sentido, ja que néo faz parte do
seu universo afetivo e cognitivo.

Neste contexto, o Jardim de Infancia assume um papel importante, mas para que
a apreensdo da linguagem escrita seja significativa para a crianga o educador deve
conhecer e valorizar todo o background social e cultural das criancas (Miller, 1996,
citado por Mata, 1999, p. 66).

Se até ha algum tempo, os pais estavam excluidos do processo de aprendizagem
dos seus filhos, atualmente nota-se um novo posicionamento relativamente ao papel que
estes e toda a familia podem assumir no processo de aprendizagem da linguagem
escrita. Passaram a ser considerados como elementos importantes, cuja participacdo
deve ser mobilizada. S6 tendo os pais como parceiros a aprendizagem da linguagem
escrita podera ser mais natural e significativa.

Refletindo sobre a melhor forma de incentivar os pais a participarem neste
processo/projeto, referimos Hannon (1995, 1996, idem, p. 66). Este autor considera que
a importancia do papel dos pais no processo de apreensdo da linguagem escrita, deve ser
considerada quanto a quatro grandes tipos de experiéncias que podem proporcionar:
Oportunidades para aprender, Reconhecimento das Aquisicdes da crianca, Interacdo em
atividades de literacia e Modelos de literacia (ORIM). Segundo o mesmo autor, alguns
pais proporcionam situacdes dentro destes aspetos de uma forma mais consciente que
outras.

Concluindo, é com os pais gque as criancas comecam a aprender. Assim, ndo se
podem esquecer as suas Vvivéncias e as suas experiéncias de literacia, valorizando o
papel dos pais como parceiros educativos. No entanto, estes ultimos devem ser tratados
como pais, devendo ser incentivados a ler e a desenvolver outras atividades de literacia
com os filhos, mas ndo a ensina-los no sentido formal do termo. Desta forma, todas as
orientacOes e intervences com familias, perseguindo o objetivo de mobilizar e facilitar
a sua participacdo deverdo apoiar-se nos seus interesses, nas suas potencialidades e nas
suas vivéncias; deverdo também considerar as suas rotinas e habitos de literacia e
também proporcionar oportunidades, recursos e condigdes para que as estratégias e

atividades possam ser postas em pratica (ibidem, p. 76).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

2—-METODOLOGIA

2.1 — Problema / Objetivos do Estudo

Qualquer trabalho de investigacdo comeca sempre pela definicdo ou
contextualizagdo do problema para o qual se pretende encontrar uma solugdo ou
resposta. Segundo Austin (2005), devemos aceitar como problema de investigacdo a
“proposi¢do acerca de uma situacdo que requer mais ¢ melhor conhecimento daquela
que se tem no instante presente”.

De acordo com Amado (2009; p.4), “a questdo ¢ saber 0 que é que se quer
investigar, ou melhor, o que ¢ que se quer saber”. Segundo Maykut e Morehouse (1994,
citados por Amado, 2009; p.4), “as questdes que formulamos determinardo sempre ¢ até
certo grau as respostas que encontramos”.

No presente estudo, o problema (questdo de partida) a investigar é:

- averiguar a importancia que as Educadoras atribuem a leitura e a escrita e o
modo como estas sdo contempladas nas suas praticas pedagdgicas.

O objetivo geral é:

Caracterizar as concegdes que uma amostra de Educadoras possui no que
concerne a abordagem da leitura e da escrita no Jardim de Infancia: perceber se estes
dominios sdo contemplados nas suas praticas pedagogicas.

No sentido de concretizar tal objetivo e tendo consciéncia de que héa
determinados fatores que podem influir nessas concegdes e consequentemente, no tipo
de trabalho que efetivamente se realiza, procurou saber-se se as Educadoras inquiridas
nas praticas pedagdgicas que desenvolviam com as suas criangas seguiam algum
modelo especifico e se planificavam livremente de acordo com o que entendiam ser
importante ou se seguiam obrigatoriamente orientacdes comuns determinadas pela
instituicdo onde trabalhavam. De igual modo, procurou-se, também, saber se na
formacédo inicial destas Educadoras, as &areas da leitura e da escrita haviam sido
contempladas a nivel curricular e se aquelas haviam realizado alguma formacéo nesta
area durante o seu percurso profissional.
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2.2 — Amostra

De acordo com Tuckman, a escolha do grupo que vai constituir a amostra é a
primeira etapa do processo de amostragem que poderd afetar a conclusdo do estudo. E,
no que concerne a populagdo, o mesmo autor refere que “a populagdo (ou grupo-alvo)
utilizada num estudo em que se recorra ao questionario ou a entrevista, € o grupo sobre
o0 qual o investigador tem interesse em recolher informagdes” (Tuckman, 2002, p. 338).

No presente estudo, a amostra foi constituida por 28 educadoras de infancia.
Estas exercem funcgdes letivas em varios Jardins de Infancia, pertencentes ao concelho
de Viseu, Satdo e Santa Comba Déo, sendo 23 (82%) da Rede Nacional de Educacéao
Pré-Escolar, situados em zona rural, semiurbana e urbana e 5 (18%) de uma Instituicdo
de Solidariedade Social (rede privada), situada em zona urbana.

Sector onde exercem fungdes

o 0%
Privado /Q’é’_

18%

Publico
82%

Grafico 1: “Sector onde os inquiridos exercem fun¢des”

No que diz respeito ao local geografico onde exercem funcgdes, 7 Educadoras
(25%) trabalham num Jardim de Infancia de zona rural, 7 (25%) num Jardim de Infancia de
zona semiurbana e 14 Educadoras (50%) em Jardim de Infancia situado em zona urbana.
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Graéfico 2:“Area geografica de trabalho dos inquiridos”

Vemos assim, que em termos geograficos, e considerando que a zona

semiurbana se refere a arredores da cidade, a grande maioria das inquiridas exerce

funcBes em zona urbana.

A idade das educadoras ndo € muito diferenciada. Com efeito, embora esta
oscile entre os 33 e 0s 58 anos, a grande maioria da amostra situa-se entre os 50 e 0s 54
anos de idades (16), o que corresponde a 57%; segue-se o intervalo entre os 41 e 0s 48
anos de idade (9), onde se situa 32% da amostra. E de referir que as educadoras do

sector publico apresentam idades mais elevadas, variando entre os 40 e os 58 anos

enquanto as do sector privado oscilam entre 0s 33 e 0s 46 anos de idade.

A média de idades da amostra é de 49 anos de idade. Dos 28 inquiridos, todos

sdo do sexo feminino.

7%

m33-43anos mW44-49 anos

Idade

W

\ 57%

50-54 anos m55-58anos

4%

22%

Grafico 3: “Idade dos inquiridos”
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No que concerne ao tempo de servigo das inquiridas, este varia entre 0s 4 e 0S
34 anos, estando 57% da amostra entre os 25 e os 30 anos. A maior percentagem da
amostra situa-se entre os 25 e 0s 34 anos de servi¢co (23 no total), o que corresponde a
82%. Saliente-se que as educadoras do sector publico sdo as que apresentam uma média
mais elevada neste item: 28 anos de tempo de servigo. Relativamente ao sector privado,
0 tempo de servigo varia entre 0s 4 e 0s 21 anos de trabalho, apresentando uma média

de 13 anos.

31234 anos Tempo de Servico
14% 4 a10anos

11%

11 a 20 anos
3%

21 a 25 anos

Gréfico 4: “Tempo de servigo dos inquiridos”

Ainda relativamente ao tempo de servico das educadoras a exercer fungbes no
sector publico este distribui-se da seguinte forma, relativamente a localizacdo da
instituicdo onde trabalham: em zona rural, o tempo de servico das inquiridas situa-se
entre 0s 22 e os 28 anos (7); em zona semiurbana (arredores cidade) entre os 22 e os 34
anos de tempo de servico (7); e em zona urbana, o seu tempo de servico oscila entre 0s
27 e 0s 34 anos, estando ai a exercer funcbes 8 das Educadoras inquiridas.

Verifica-se que a média de tempo de servigo das inquiridas a exercer funcbes na
zona rural é de 26 anos; na zona semiurbana 28 anos e na zona urbana a média de tempo
de servico é de 30 anos.

Relativamente a formacéo inicial, das 23 inquiridas do sector publico todas
apresentam como habilitagdes literarias o bacharelato. No que concerne ao sector
privado 3 apresentam o bacharelato como formagé&o inicial e 2 apresentam a licenciatura
(com menos tempo de servigo e menos idade).
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Grafico 5: “Formacio inicial dos inquiridos”

No que se refere a formacédo complementar realizada ao longo do exercicio das
funcBes docentes, do total das 28 inquiridas, 23 responderam afirmativamente e apenas
5 responderam ndo ter realizado qualquer formacdo complementar, sendo que apenas 1
é do sector publico e 4 do sector privado.

Do total das 23 educadoras do sector publico, 20 fizeram o Complemento de
Formacdo (75%), na sua larga maioria na Escola Superior de Educacdo de Viseu (17),
variando esta em termos de tempo entre 1 e 2 anos, sendo que uma das inquiridas que se
inclui nessa categoria ainda fez Mestrado em Educagéo, na Universidade de Lisboa. As
2 restantes (7%) realizaram outro tipo de formacéo, mais concretamente a licenciatura
em Ciéncias da Educacdo na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra, acrescendo ainda a realizacdo de mestrado numa delas e
noutra uma pdés-graduacdo. 5 (18%) das inquiridas ndo realizaram qualquer tipo de
formagdo complementar, sendo que 4 pertencem ao sector privado. De facto, das 5
educadoras do sector privado apenas 1 realizou o Complemento de Formacdo, na

Universidade Aberta.
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Gréfico 6: “Formagiio Complementar”

2.3 — Instrumentos: O Questionario

Uma das etapas de um trabalho de investigacdo é a recolha de dados, sendo
necessaria a elaboracdo de um instrumento que permita colher os dados adequados. De
acordo com Tuckman (2000), um dos processos mais diretos para encontrar informacéo
sobre determinado fenémeno, consiste em formular questfes aos individuos que, de
alguma forma, com ele estdo envolvidos ou relacionados.

Tendo em conta que os instrumentos de colheita de dados sdo um meio e ndo um
fim, o presente estudo, teve como suporte metodoldgico o inquérito por questionario.
Segundo Tuckman (2000), o inquérito é uma técnica de investigacdo que permite a
recolha de informacdo diretamente de um interveniente no estudo. Esta é uma das
técnicas mais utilizadas, ja que permite obter informacéo sobre determinado fenémeno,
através de uma série de questdes que refletem atitudes, opinides, percecdes, interesses e
comportamentos de um conjunto de individuos (Tuckman, 2000, p.517).

Um dos instrumentos mais utilizados na técnica de inquérito é o questionario,
sendo este constituido por um conjunto de perguntas que obedecem a uma determinada
ordem a serem aplicadas a uma amostra representativa do grupo que se pretende
estudar. De forma simplificada, e segundo Pardal e Correia (1995), o questionario é um
conjunto de questBes estruturadas com o fim de obter dados das pessoas a quem se
dirige. Este permite a recolha de informagédo, uma vez que, de acordo com Birou,

respondido por escrito e andnimo, permite uma maior liberdade e tempo de resposta e,
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porque o investigador ndo esta presente, as respostas ndo sofrem a sua influéncia,
havendo um menor risco de distorcao.

O questionério utilizado no presente estudo (anexo 1) foi organizado e redigido
de forma a evitar o desinteresse por parte do inquirido, utilizando uma linguagem clara
e acessivel e tendo presente que ndo deveria ser demasiado longo procurando nele
incluir as questdes fundamentais a obtencdo dos dados necessarios a investigacao, de
modo a permitir retirar conclusdes e inferéncias com algum grau de objetividade,
reforcando a validade do presente estudo.

No que respeita a configuracdo do instrumento utilizado, foi incluido um breve
texto informativo que explicava os objetivos do mesmo, pedia a colaboracdo das
pessoas e, acima de tudo, garantia o rigoroso anonimato.

O questionario era constituido por dez questdes e encontrava-se dividido em
duas partes, tendo a primeira como objetivo caracterizar a populacdo da amostra da
forma o mais correta possivel, em termos pessoais e profissionais. Para tal foram criadas
questBes relacionadas com as caracteristicas pessoais e profissionais dos inquiridos. O
objetivo da segunda parte era averiguar da importancia que as educadoras inquiridas
atribuiam a leitura e a escrita e se estas eram contempladas nas suas praticas
pedagogicas.

O questionario era constituido, na sua maior parte, por questdes de resposta
aberta (anexo 1). Estas permitem ao inquirido uma maior liberdade de expressao, ja que
podem responder com as suas proprias palavras, sem qualquer restricdo embora
apresentem, no entanto, algumas desvantagens, nas quais se destacam a possibilidade de
a caligrafia ser elegivel, obter respostas contraditorias, e a multiplicidade de respostas
que se obtém poderem dificultar a sua organizacéo e categorizacao.

Antes de administrar o questionario utilizado no presente estudo, procedeu-se a
uma revisdo grafica pormenorizada daquele, de modo a evitar erros ortograficos,
gramaticais ou de sintaxe, que tanto pode provocar erros ou indugdes nas respostas dos
inquiridos, como pode fazer baixar a credibilidade do questionario por parte destes. Este

processo foi completado com um ensaio, passando o instrumento a trés inquiridos.
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2.4 — Procedimentos

Comecamos pela fase de construcdo do questionario, baseando-nos para tal na
revisdo da literatura efetuada, nos objetivos propostos e nas questdes de investigacdo em
estudo.

Antecedendo a entrega final aos inquiridos, procedeu-se a um ensaio, no sentido
de testar os questionarios e medir o seu grau de compreensdo e aceitacdo. Assim, foram
entregues a trés educadoras (elementos que apresentavam as caracteristicas da
populacdo incluida na pesquisa), as quais foi pedido que manifestassem a sua opinido
sobre as dificuldades no preenchimento do respetivo instrumento. E, caso se revelasse
necessario, proceder a alteracdes e ajustes, de modo a que o0 questionario correspondesse
a recolha dos dados pretendidos. Ghiglione e Matalon (1992, p. 157) defendem dever o
investigador aplicar o questionario “em pequena escala e em condigdes, tanto quanto
possivel, idénticas a sua aplicacdo definitiva”.

Tendo-se observado facilidade na compreensdo do questionario nesta fase de
teste e, ndo tendo havido sugestdes que merecessem a sua reformulacéo, decidiu-se pela
sua aplicacdo a amostra do estudo em questdo. Assim, no inicio do més de Novembro
do ano de 2011 foram contactadas varias educadoras (23) a exercer fungdes em Jardins
de Infancia da rede publica e outras a exercer funcGes na rede privada (6), mais
concretamente numa instituicdo de solidariedade social, solicitando a colaboracdo de
todas no presente estudo e explicando o que se pretendia. Foi-lhes distribuido o
inquérito em suporte de papel, tendo-se observado recetividade em colaborar. Os
instrumentos foram recolhidos no final do més de Novembro desse mesmo ano, tendo
sido entregues na sua totalidade, a excecdo de uma educadora do sector privado.

Apds a aplicacdo dos questionarios, procedeu-se ao levantamento dos dados e,
por ultimo, a sua anélise.
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2.5 — Tratamento e Analise dos Dados

Na presente investigacdo recorreu-se essencialmente ao método qualitativo,
embora no que concerne a algumas questdes se tenha utilizado igualmente o método
quantitativo, essencialmente nas unidades de contagem, em que o objetivo era explicitar
a frequéncia das respostas recolhidas e respetivas percentagens.

De forma a realizar uma andlise rigorosa, procurou-se organizar a informacéo
recolhida em unidades de andlise. Para isso, houve que ter em linha de conta o
engquadramento tedrico, 0s objetivos da investigacdo e o respeito pela natureza da
informacao. De acordo com Amado (2009, p. 244), “o primeiro grande passo da Analise
de Conteudo é o de organizar os conteudos de um conjunto de mensagens num sistema
de categorias que traduzam as ideias-chave veiculadas pela documentacdo em anélise.
Para isso, ha que comecar por espartilhar os textos nas unidades de sentido que se
considerarem pertinentes em funcdo das caracteristicas do material a estudar, objetivos
do estudo e das hipoteses formuladas (caso as haja)”. Segundo Bogdan e Biklen (1994,
p. 149), é necessario procurar nas palavras e frases que os sujeitos utilizam categorias de
codificacdo ou destacar palavras especificas e agrupa-las dentro de um cédigo.

S6 apbs a codificacdo se poderdo confrontar as unidades de registo a que se
atribuiu o mesmo cédigo e “elaborar um texto que traduza os tragos comuns € 0s tracos
diferentes das diversas mensagens analisadas e que, a partir dai, avance na interpretacdo
e na eventual teoriza¢do” (Amado, 2009, p. 245).

Proceder-se-a em seguida a uma analise pormenorizada das respostas dadas nas
diversas questfes que constituiram o inquérito por questionario.

3 - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Tendo sido descritos o0s procedimentos metodoldgicos seguidos, séo
apresentados os dados recolhidos, tendo como referéncia as questes de partida que
orientaram a presente investigacéo.

Os dados apresentados no presente trabalho, sdo analisados através da
explicitacdo da frequéncia de resposta e respetivas percentagens, funcionando estas
apenas como referéncias para analise e discussdo da problematica em estudo e como
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ponto de partida para a sua compreensdo, ndo podendo contudo, ser generalizados, dada
a pouca representatividade da amostra.

3.1 — Modelo Curricular Adotado na Pratica Profissional

No que concerne a sua pratica profissional, mais concretamente no que diz
respeito a adocao de algum modelo curricular especifico, predomina em larga maioria a
resposta “Mistura de Varios” com 21 respostas (75%), seguindo-se com 5 (18%)
respostas o modelo “Pedagogia de Projeto” ¢ com apenas 1 (%) resposta 0 modelo

“High Scope”. Um dos inquiridos responde igualmente que nao segue qualquer modelo.

Nenhum

Modelo Pedagégico Adotado 2%

High Scope \

3%

Pedagogia de
Projeto
18%

Mistura de
Varios
75%

Gréfico 7: “Modelo pedagogico adotado”

3.2 — Planificacdo da Préatica Pedagogica

Procurou saber-se se as inquiridas, no decorrer das suas planificacdes a nivel
pedagogico, o faziam livremente de acordo com o que entendiam ser importante para
0 seu grupo de criangas ou se seguiam obrigatoriamente orientagbes comuns
determinadas pela instituicdo onde exerciam funcbes (Agrupamento de Escolas). Da

analise dos resultados verificou-se que 22 das inquiridas responderam planificar
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livremente, mas também tendo em conta as orienta¢Ges, quer do Agrupamento de
Escolas, quer do Departamento ao qual pertencem, neste caso, da Educacdo Pré-
Escolar. Das restantes inquiridas, 4 responderam seguir apenas as orientagdes comuns
do Departamento e do Agrupamento de Escolas, enquanto que apenas 2 responderam

planificar livremente.

Como planifica a nivel pedagégico? Livremente
0%

— 7%

Com
orientagdes
comuns
Departamento

. 14%
Livremente +

orientagOes
comuns
Departamento
79%

Gréfico 8: “Planificacio a nivel pedagégico”

3.3 — A Abordagem da Leitura e da Escrita na Formacao Inicial

As educadoras foram igualmente questionadas sobre se, no decorrer da
frequéncia do seu curso, haviam frequentado alguma disciplina curricular que abordasse
conteddos relacionados com a leitura e a escrita na Educacdo Pré-Escolar, sendo
igualmente solicitado que mencionassem os referidos conteiidos. De acordo com as
respostas obtidas, 17 (61%) responderam afirmativamente e 11 (39%) responderam nao

ter frequentado qualquer disciplina curricular que abordasse o assunto em questao.
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Grafico 9: “A abordagem da leitura e da escrita na formagio inicial

E de referir ainda que, no que toca aos contetidos relacionados com a tematica
em estudo, das inquiridas que responderam afirmativamente, 12 referiram ter abordado
o assunto na disciplina “Literatura para a Infancia”, embora apenas 2 refiram que foram
abordados assuntos relacionados com a escrita e a leitura e as restantes néo
especifiquem os conteudos; 1 das inquiridas responde terem sido contemplados na
disciplina “Iniciacdo a Leitura e a Escrita”, baseado na Cartilha Maternal do Modelo

Pedagdgico Jodo de Deus.

3.4 - Formacao Especifica no Dominio da Leitura e da Escrita

Questionadas as educadoras sobre a frequéncia de alguma formacao especifica
no dominio da abordagem a leitura na Educacdo Pré-Escolar durante o seu percurso
profissional, 18 (64%) referiram ter frequentado alguma formacao, e 10 (36%) referiram
n3o ter realizado qualquer formagéo. E de referir que as Educadoras que mencionaram
ter frequentado formacdo pertencem todas ao sector publico. As restantes 10 que
responderam negativamente, 5 sdo do sector publico e as outras 5 do sector privado.
Dado que o universo da populagdo do sector privado era 5, significa isto que nenhuma
destas ultimas docentes frequentou qualquer tipo de formacdo. O que nos leva a uma
explicagcdo possivel para estes dados: a formacdo continua e obrigatoria no sector

publico para progressao na carreira enquanto no sector privado tal ndo acontece.
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Gréfico 10: “Formacio especifica na drea da leitura/escrita”

Ainda no que concerne a formacao realizada, esta foi sobretudo creditada, o que
significa que, em termos de duracdo da mesma, esta situou-se entre as 25 e as 50 horas.

Houve ainda 8 educadoras que, embora referissem ter frequentado formacéo no
dominio da leitura e da escrita na Educacdo Pré-Escolar, indicaram que o
distanciamento em termos temporais ndo lhes permitiu determinar exatamente a
especificidade e duracdo das mesmas. Duas das inquiridas referem ainda ter abordado a
teméatica no @mbito da disciplina “Literatura para a Infincia” no Complemento de
Formagcéo.

No gue concerne ao numero de frequéncia que cada acdo de formacdo apresenta,
é importante destacar que ha duas situacfes em que a mesma educadora referencia ter
realizado varias ao longo do seu percurso profissional, tal como se encontra

devidamente assinalado no quadro 1, que se apresenta em seguida.

Quadro 1: Agbes de Formagdo relacionadas com a leitura realizadas pelas inquiridas

Designacdo da Ac¢édo de Formacéo Tempo de N° de
Duragéo Referéncias

OrientacgBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar — Iniciacdo 25h 1@
a Escrita na Ed. Pré-Escolar 50 h
Leitura Recreativa e Escrita Criativa — para uma Didatica da 25h 1@
Lingua Portuguesa
Problemas de Leitura e Escrita, Consciéncia Fonoldgica 25h 1@
A Ler, a Ler Muito Vou Aprender 25 h 1@
Abordagem da Leitura e da Escrita 50 h 1
Expressdo e Comunicacdo 50 h 1
Estimulagdo para a Leitura Durante 1 ano

letivo (complem. 1
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de Formac&o)
Leitura (no ambito da disciplina “Psicologia das Aprendizagens | N80 menciona o 1
Escolares” da licenc. Ciéncias da Educacdo: Univ. Coimbra) tempo de duracdo
Biblioteca Escolar, Leitura e Literacia — como ler as Criancas uma 25h 1®
vez por dia
Da Expresséo Oral & Expressao Escrita 25 h 1®
Os Meétodos e as Praticas da Leitura e da Escrita com vista ao 50 h 1®
Sucesso da Lingua Portuguesa
A Hora do Conto 25h 1
O que a Mia disse ao Conto 25h 1
Ouvir Falar os Livros e os Objetos Ndo mencionou 1
tempo de duracdo
Oficina de Formacéo sobre as Brochuras: Iniciacdo a Escrita no 50 h 2
Pré-Escolar e sua Importancia
N&o mencionou 2
Literatura para a Infancia tempo de duracgdo
N&o recordam os temas N&o mencionou 8
tempo de duragéo

(@) — Acbes de Formacdo realizadas pela mesma Educadora
(b) — Acbes de Formacdo realizadas pela mesma Educadora

3.5 — As Concecdes dos Educadores Face a Abordagem da Leitura e da

Escrita no Jardim Infancia

No presente capitulo apresentaremos a opinido dos inquiridos no que diz respeito
ao processo de leitura e escrita e sua abordagem em contexto de Jardim de Infancia.
Sabe-se que as concecdes que os professores tém relativamente ao ensino, aos alunos e
a aprendizagem funcionam como estruturas conceptuais que interferem com as
aprendizagens que por eles sdo proporcionadas. De acordo com Cassidy e Lawrence
(2000, citados por Marques, 2011, p. 22) ”as conce¢Oes ou crencas dos educadores e
professores sdo suposi¢des implicitas sobre os alunos, a aprendizagem, as salas de aula,
as estratégias de ensino, o curriculo, a pedagogia e o programa educativo”. Segundo
Tseng e Ivanic (2006, citados por Marques, 2011, p.26), as crengas dos professores séo
influenciadas pela sua histéria social, pela politica, por crengas culturais e pelas suas
praticas e essas crengas atravessam o conhecimento dos professores e afetam o seu
comportamento na sala de aula. Tal significa que o tipo e qualidade de trabalho
desenvolvidos com os seus alunos ou criangas sdo fortemente influenciados por tais

crengas ou concegoes.
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Conscientes de tal facto, procurou-se no presente estudo saber qual a opinido dos
educadores de infancia inquiridos sobre a abordagem da leitura e da escrita no contexto
do Jardim de Infancia e verificar se a opinido que tinham estava em sintonia com o
trabalho pedagdgico que desenvolviam especificamente na éarea da literacia.
Concretamente, foram questionadas sobre: qual o momento ideal para as criangas
iniciarem o processo de aprendizagem da leitura; que atividades relacionadas com a
leitura entendem dever os educadores valorizar e promover junto das criangas; que
atividades vocacionadas para a leitura e escrita desenvolvem as inquiridas com as suas
criancas; em que documentos orientadores se baseiam para desenvolver as atividades
relacionadas com a leitura e se na organizacdo do espago/sala contemplam uma &rea

destinada a biblioteca/leitura ou a escrita.

3.5.1 — A Leitura: Quando Iniciar a sua Aprendizagem

O grafico seguinte mostra-nos as opinides recolhidas quanto ao momento ideal,
considerado pelas inquiridas, em que as criangas devem iniciar 0 processo de
aprendizagem da leitura. De acordo com as respostas obtidas, 82% das educadoras
entende que este processo deve iniciar-se no Jardim de Infancia, enquanto apenas 18%

responde que a aprendizagem da leitura deve iniciar-se apenas no 1° Ciclo.

Leitura: Quando iniciar a sua aprendizagem?

M no Jardim de Infancia M apenas no 12 Ciclo

18% 0%_-0%

Gréfico 11: “Momento ideal para iniciar processo aprendizagem da leitura”
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Perante estes dados, poder-se-4 afirmar que a larga maioria das educadoras
inquiridas concorda que o processo de aprendizagem da leitura deve ocorrer antes da
entrada no 1° Ciclo, ou seja, na Educacdo Pré-Escolar. Contudo, ainda no que concerne
as que deram esta Ultima resposta, € de salientar que duas (do universo de 22)
desempenham funcBes no sector publico e trés no sector privado. No entanto, uma das
inquiridas, embora afirme que ndo deve ser preocupacéo fulcral do Jardim de Infancia
iniciar o processo de aprendizagem da leitura, refere que “deve ser dada oportunidade as
criangas de desenvolverem competéncias, ja que tém capacidades de leitura muito
cedo”, o que acaba por ser uma resposta um pouco contraditoria, dado que reconhece
nas criangas competéncias pré leitoras e que este € um processo continuo que se inicia
muito precocemente, sendo o Jardim de Infancia um espago que pode desempenhar um
papel importante no que se refere as experiéncias e oportunidades proporcionadas para
desenvolverem tais competéncias. E de referir que esta educadora (com 50 anos de
idade e 27 de servico) responde ndo ter sido contemplado nenhum contetdo relacionado
com a tematica na sua formacé&o inicial, nem fez qualquer tipo de formacéo adicional no
referido dominio durante o seu percurso profissional. No entanto, realizou o
Complemento de Formacao.

As restantes trés inquiridas que responderam dever o processo de aprendizagem
de leitura ter o seu inicio apenas no 1° Ciclo, exercem fung¢des no sector privado, ndo
estando também “obrigadas” a frequentar qualquer tipo de formagado adicional durante o

desempenho da sua profisséo.

3.5.2 — Atividades mais Valorizadas pelas Educadoras, Relacionadas com a

Leitura

Procurou saber-se, dentro do universo de inquiridos que havia afirmado dever o
processo de aprendizagem da leitura iniciar-se no Jardim de Infancia, que tipo de

atividades entendiam dever ser valorizadas pelos educadores neste dominio. Do
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universo desses respondentes, um dos elementos ndo forneceu qualquer tipo de
informacdo nesta questdo, enquanto outro que havia respondido ndo dever ser
preocupacdo fundamental do Jardim de Infancia, deu no entanto informagGes sobre
algumas atividades relacionadas com este dominio que devem ser valorizadas, tendo
igualmente respondido que no seu trabalho diario com as criancas, o contempla (questao
seguinte).

Das atividades mencionadas pelas inquiridas, apresentam-se em seguida 0S

resultados obtidos em termos de frequéncia:

Quadro 2: Atividades Relacionadas com a Leitura mais Valorizadas pelas Educadoras

ACTIVIDADES RELACIONADAS COM A FREQUENCIA DE RESPOSTAS
LEITURA MAIS VALORIZADAS PELAS (n)
EDUCADORAS INFANCIA
Leitura e Exploracdo de histdrias 21
Contar, Recontar e inventar historias 13
Dramatizar histérias 2
Leitura e exploragdo de: imagens 8
Poesias 7
Pictogramas 11
Lengalengas 11
Trava- linguas 3
Cartazes 1
Revistas 1
Simbolos 1
Rétulos 1
Adivinhas 1
Elaboracéo de livros com as criangas 3
Pesquisas (bibliograficas, online, ...) 3
Proporcionar vérias situacfes de leitura/escrita as 1
criangas
Manipular e explorar diversos tipos de suportes de 9
leitura e escrita (livros, jornais, revistas, ...)
Manipular letras magnéticas e formar palavras 1
Identificacdo e escrita do nome préprio, dos 9
colegas e familiares
Copiar e identificar letras, palavras, nimeros 14
Reconhecer palavras familiares (na sala, 4
embalagens, publicidade, ...)
Copiar pequenas frases 4
Observar e contactar com diferentes tipos de 2
escrita/textos em diferentes situages
Proporcionar atividades de escrita inventada 2
Etiquetar espagos / materiais 3
Contar n° de palavras nas frases 2
Elaborar ficheiros e jogos com imagem/palavra 2
Atividades de escrita conjunta (textos, mensagens, 4
noticias, cartas, recados, mails, ...)
Registos escritos de textos orais das criangas 4
Copiar data 2
Explorar direccionalidade da escrita 1
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Explorar novo vocabuldrio que surge com 1
tematicas trabalhadas

Explorar os varios mapas de trabalho da sala de 2
atividades (presencas, tempo, aniversarios, ...)

Proporcionar jogos de leitura/escrita interativos 1
(que envolvam letras, palavras, frases, nimeros)

Proporcionar  atividades  para  desenvolver 22

consciéncia fonoldgica (rimas, contar silabas,
palavras comegam/terminam com mesmo som, ...)

Memorizar poemas, lengalengas, trava linguas 1
Contemplar nas areas da sala um espaco para 1
biblioteca

Participar no projeto “Leitura em Vai e Vem” do 1
Plano Nacional de Leitura (M.E.)

Realizar grafismos de iniciag8o a escrita 6
Envolver pais nas préticas de literacia 2

Analisando os dados recolhidos, ha um tipo de atividades em que se observa
uma maior frequéncia, nomeadamente “a leitura de historias” e as “atividades
relacionadas com o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica” com 22 referéncias;
seguidamente surgem as atividades de “copiar, e identificar letras, palavras, numeros”
com 14 respostas; segue-se o “contar, recontar ¢ inventar histérias” com 13 referéncias;
posteriormente aparece a “leitura e exploragdo de pictogramas” com 11 respostas,
“leitura e exploracdo de lengalengas” também com 11 respostas; a “manipulagio e
exploragdo de diversos tipos de suportes de leitura e escrita” aparece com 9 referéncias,
o mesmo acontecendo com a “identificagdo e escrita do nome proprio”. Ha ainda a
referir a “leitura e exploragdo de poesias” que surge 7 vezes. Destacam-se ainda 0S
“grafismos de iniciagdo a escrita” com 6 respostas.

Nos dados obtidos na presente questdo, referimos outro tipo de atividades que
teve 4 referéncias: “atividades de escrita conjunta (textos, mensagens, noticias,...); 0S
“Registos escritos de textos orais das crian¢as”; o “Reconhecer palavras familiares (na
sala, embalagens, publicidade, ...)” e “Copiar pequenas frases”. Com 3 referéncias
aparecem varias atividades relacionadas com “exploracao de trava-linguas”,
“Elabora¢do de livros com as criancas”; “Pesquisas (bibliograficas, online, ...)” €
“Etiquetar espagos / materiais”. Com apenas 2 referéncias sdo enumerados varios tipos
de atividades, nomeadamente “observar diferentes tipos de escrita em diferentes
situacdes”; “dramatizar historias”; < atividades de escrita inventada”; “contar nimero de
palavras nas frases”; “elaborar ficheiros com imagem/palavra”; “explorar 0s varios
mapas de trabalho da sala de atividades (presengas, tempo, aniversarios, ...)"”; “copiar

data” e “envolver 0s pais nas praticas de literacia”.
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E feita ainda alusdo a outro tipo de atividades, embora sejam referenciados
apenas uma vez, especificamente: leitura e exploracdo de cartazes, revistas, simbolos,
rotulos; proporcionar varias situagdes de leitura as criancas; explorar direccionalidade
da escrita; explorar novo vocabulario que surge com tematicas trabalhadas;
proporcionar jogos de leitura/escrita interativos; memorizar poemas, lengalengas, trava-
linguas e participar no projeto “Vai e Vem” do Plano Nacional de Leitura (M.E.).

Embora a questdo colocada solicitasse as educadoras inquiridas na sua resposta
uma divisao entre atividades de preparacéo e atividades de iniciacdo a leitura, verificou-
se que, talvez por alguma confusdo de conceitos essa divisdo ndo ocorreu. Assim, na
andlise dos dados recolhidos optou-se por valorizar apenas o tipo de atividades que

eram referenciadas.

3.5.3 — Atividades Promovidas pelas Educadoras Vocacionadas para a

Aprendizagem da Leitura e Escrita

Procurou saber-se que atividades as educadoras desenvolviam nas suas préaticas
pedagdgicas, vocacionadas para a aprendizagem da leitura e da escrita e verificar se
havia coeréncia entre as opinides manifestadas na questdo anterior (atividades
relacionadas com a leitura que devem ser valorizadas) e as respostas dadas na presente
questdo. Ou seja, as atividades relacionadas com a leitura que as Educadoras entendem
dever ser mais valorizadas sdo aquelas que, na sua pratica pedagdgica, desenvolvem
com 0 seu grupo de criancas?

Apresentam-se de seguida os dados recolhidos.

Quadro 3: Atividades promovidas pelas Educadoras vocacionadas para a aprendizagem da Leitura/Escrita

ACTIVIDADES PROMOVIDAS PELAS EDUCADORAS INFANCIA FREQUENCIA DE
VOCACIONADAS PARA A APRENDIZAGEM DA RESPOSTAS

LEITURA/ESCRITA (n)

Leitura e Exploragdo de historias 15
Contar, Recontar e inventar histérias 11
Dramatizar historias 1
Leitura e exploragdo de: imagens 5
Poesias 4

Pictogramas 9
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Lengalengas
Trava-linguas
Adivinhas

Elaboracéo de livros com as criangas

Pesquisas (bibliograficas, online, ...)

Proporcionar varias situacdes de leitura/escrita as criancas

Manipular e explorar diversos tipos de suportes de leitura e escrita (livros,
jornais, revistas, ...)

GO R[NP = Ol

Manipular letras magnéticas e formar palavras

Identificacdo e escrita do nome préprio, dos colegas e familiares

Copiar e identificar letras, palavras, nimeros

Reconhecer palavras familiares (na sala, embalagens, publicidade, ...)

Copiar pequenas frases

Observar e contactar com diferentes tipos de escrita/textos em diferentes
situacdes

ENENI el

Proporcionar atividades de escrita inventada

Etiquetar espacos / materiais

Contar n° de palavras nas frases

Elaborar ficheiros e jogos com imagem/palavra

Atividades de escrita conjunta (textos, mensagens, noticias, cartas, recados,
mails, ...)

GNP NN

Registos escritos de textos orais das criangas

N

Copiar data

[y

Explorar os varios mapas de trabalho da sala de atividades (presencas, tempo,
aniversarios, ...)

Proporcionar jogos de leitura/escrita interativos (que envolvam letras,
palavras, frases, nimeros)

Proporcionar atividades para desenvolver consciéncia fonoldgica (rimas,
contar silabas, palavras comegam/terminam com mesmo som, ...)

17

Memorizar poemas, lengalengas, trava-linguas

[EY

Contemplar nas &reas da sala um espaco para biblioteca/leitura/escrita

SN

Participar no projeto “Leitura em Vai ¢ Vem” do Plano Nacional de Leitura
(M.E)

[EY

Realizar grafismos de iniciaco & escrita

Envolver pais nas préticas de literacia

Descrever acontecimentos/vivéncias

Elaborag¢do com as criancas, de pictogramas

Desenvolver atividades na biblioteca escolar

Realizar jogos com letras, palavras no Quadro Interativo

Ler e escrever a frente das criangas, servindo de modelo

Catalogar livros com as criangas

Utilizar método global das palavras

Utilizar livros de fichas (manuais)

RlRRPR RN RPN

Procedendo a uma analise das respostas recolhidas, verificamos que a referéncia
mais significativa diz respeito as “atividades para desenvolver a consciéncia
fonologica”, com 17 respostas. Surge em seguida a “leitura e exploragdo de historias”
com 15 referéncias. Os itens ‘“contar, recontar e inventar historias” e “copiar e
identificar letras, palavras e niimeros” surgem em terceiro lugar com 11 referéncias
cada. Em quarto lugar aparece o item “leitura e exploragdo de pictogramas” com 9

referéncias, sendo que com 8 referéncias surge o item “identificacao, leitura e escrita do
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nome proprio, dos colegas, dos familiares”. Em seguida, com 7 referéncias aparece
“realizar grafismos de iniciacdo a escrita” e com 5 referéncias temos varios itens,
nomeadamente “leitura e exploragdo de imagens”, “leitura e exploragdo de
lengalengas”, “manipular, ler e explorar diversos tipos de leitura e escrita”, “atividades
de escrita conjunta”. Com 4 referéncias surgem os itens “leitura e exploracao de
poesias”, “observar e contactar com diversos tipos de escrita/textos em diferentes
situagdes” e “organizar espago para biblioteca, leitura e escrita na sala de atividades”.

Verifica-se que o tipo de respostas obtidas nesta questdo vai de encontro as
obtidas na questdo anterior. De facto, embora com algum desfasamento em termos de
namero de referéncias, observa-se que as atividades que sdo enumeradas em maior
nimero sdo: leitura e exploracdo de historias; atividades relacionadas com o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; copiar e identificar letras, palavras e
nimeros; recontar e inventar historias; identificar e escrever o nome proprio, dos
colegas e familiares; leitura e exploracdo de pictogramas; realizacdo de grafismos. E
feita também referéncia, todavia em menor ndmero, a leitura e exploracdo de
lengalengas e poesias, ao contacto com diferentes formas de escrita ou textos, as
atividades de escrita conjunta, a exploracdo de diversos tipos de suporte de escrita
(livros, revistas, jornais, etc.), a importancia de contemplar na organizacdo da sala de
atividades, um espaco destinado a area da biblioteca e da leitura/escrita.

Poder-se-a afirmar que, ha uma relacdo entre o que as educadoras colocam em
pratica e o que defendem ser importante no que concerne a leitura/escrita no Jardim de

Infancia.

3.5.4 — Documentos Orientadores Utilizados na Promogéo da Leitura /Escrita

No que concerne aos documentos orientadores utilizados pelos educadores na
promogdo da leitura/escrita observam-se as seguintes respostas: O recurso as
Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar surge com 27 referéncias, o que
significa que apenas uma educadora diz n&o utilizar este documento na sua planificagéo
pedagbgica; em seguida surge o recurso as “Metas para a Educacdo Pré-Escolar” com

22 referéncias e seguidamente o recurso as Brochuras para a Educacao Pré-Escolar com
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20 referéncias ; as “Orientagdes do Departamento” aparece com 16 referéncias e o item
“Outros” surge com 4 referéncias, mais especificamente as respostas obtidas referem o
recurso as Brochuras, a livros e artigos relacionados com a tematica, ao Método Jodo de

Deus e a manuais para a Educacao Pré-Escolar.

30 OCEPE: 27 Orientacdes.d

Outros: 4

OCEPE Metas Brochuras Orientagdes do Outros
Departamento

Grafico 12: Documentos Orientadores utilizados pelos Inquiridos na Promocao da Leitura/Escrita
(n° de referéncias)

3.5.5 — A Organizacéo do Espaco na Promogéo da Leitura/Escrita

Procurou saber-se se as educadoras de infancia na organizagédo do espaco da sala
de atividades, contemplavam uma area destinada a Biblioteca e a leitura/escrita. Das
respostas fornecidas conclui-se que 50% (14 referéncias) das inquiridas referem
contemplar a area da biblioteca; 39% (11 referéncias) contemplam simultaneamente
uma area para biblioteca e outra para a leitura/escrita; 4% (1 referéncia) contemplam
apenas uma area para a leitura; 3% (1 referéncia) tém no espaco da sua sala de
atividades apenas uma area destinada a leitura/escrita e 4% (1 referéncia), diz nédo

contemplar qualquer das areas na organizagdo do espaco de atividades.
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Nenhum
adas
Areas

4%

Organizac¢ao do Espago na Promogao da
Leitura/Escrita

Areada Areada Leitura
leitura/Escrita 4%

3%

Area da
Biblioteca +
Area da
Leitura/Escrita
39%

Gréfico 13: “Organizaciio do espaco na promogio da leitura e da escrita”

3.6 — Discussao dos Resultados

Um dos objetivos do presente estudo era saber que importancia as educadoras de
infancia atribuiam a leitura e a escrita na Educacédo Pré-Escolar, e se no desempenho das
suas funcbes pedagdgicas contemplavam tais dominios. Pretendeu-se igualmente
perceber, através das respostas expressas no inquérito realizado, se havia uma coeréncia
entre as atividades relacionadas com a leitura/escrita que defendiam dever ser
valorizadas nas suas praticas e aquelas que diziam concretizar.

Assim, e analisando o perfil das inquiridas, conclui-se que a nivel de idades se
observa uma média que se situa nos 49 anos, o que reflete ja uma experiéncia
profissional que abarca bastante tempo de servico, situando-se numa media de 25 anos.
No que concerne a situacdo profissional também se verifica que 22 dos 28 inquiridos
pertencem ao Quadro de Agrupamento (antigo Quadro de Escola), o que denota alguma
estabilidade a este nivel. Estes dois fatores poderdo levar-nos a concluir que a longa
experiéncia profissional aliada a estabilidade em termos de colocagdo de Jardim de
Infancia, poderdo representar fortes condicionantes no tipo de trabalho que qualquer
educador pode desenvolver. Mas, a par destes fatores referenciados ha outro que tem
igualmente um peso determinante na qualidade das praticas pedagdgicas de qualquer

educador. Referimo-nos concretamente a formagéo, e ndo s6 a formacdo inicial, que na
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grande maioria das inquiridas neste estudo ocorreu ha bastante tempo, mas também a
formagdo continua que se vai fazendo ao longo do percurso profissional.

Analisando a situacdo das educadoras de infancia participantes neste estudo, e
no que a formacdo inicial diz respeito, vemos que a excecdo de duas inquiridas, todas
tém o Bacharelato, facto que estd relacionado quer com a idade dos profissionais
inquiridos (a maior percentagem encontra-se entre 0s 50 e 0s 54 anos), quer com a
habilitacdo académica exigida na época da sua formac&o inicial. No entanto, a maioria
(75%) complementou, durante o seu percurso profissional, a sua formacdo, sobretudo
através da frequéncia dos cursos “Complemento de Formacgao”, os quais, apds a sua
conclusdo, lhes atribuia o grau de licenciado. Tal situacdo deve-se ao facto de, a partir
de 1997, ter ocorrido a alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo, que veio
determinar que a formacao inicial de educadores de infancia e de professores do 1°
Ciclo, passasse a conferir o grau académico de licenciatura. Como consequéncia, estes
cursos passaram a ter uma duracdo de 4 anos, a semelhanca do que j& acontecia para 0s
profissionais dos outros niveis de ensino. Na sequéncia de tal alteracdo, foram definidas
as condi¢des para que os educadores detentores do grau de bacharelato (3 anos de
duracdo), pudessem prosseguir os seus estudos e adquirir o grau de licenciado. E neste
contexto que surgem os cursos de complemento de formacédo cientifica e pedagogica.

No que concerne aos contetidos abordados no dominio da leitura e da escrita na
Educacdo Pré-Escolar, e mais especificamente aquando da formacao inicial, verifica-se
que as inquiridas referem ter sido abordados, embora, na sua larga maioria, na disciplina
de “Literatura para a Infancia”, o que significa ndo ter havido uma incidéncia especifica
nesse dominio. Referenciando Lopes et al. (2004, citado por Moniz, 2009, p. 187), a
formacdo dos educadores caracterizava-se por ser uma formacdo média de caracter pos-
secundario, marcada pelo destaque que dava ao treino de metodologias e estratégias
educativas, ignorando muitas vezes o saber tedrico produzido pela investigacdo
cientifica. De acordo com Silva (1990, citado por Cardona, 2008, p. 8) “durante muitos
anos e sem uma clara explicitacdo de principios orientadores, cada escola de formacéo
transmitiu uma certa filosofia de formacdo e de educagdo pré-escolar, determinados
modelos curriculares de educacdo de infancia, nem sempre claros nem definidos (...)".

Nas Ultimas décadas, porém, assistiu-se a modifica¢fes estruturais evidentes na
area da formacdo dos educadores de infancia, mais concretamente no que se refere a
formacédo inicial. Com efeito, nos ultimos quinze anos, Portugal viveu mudangas

profundas neste sector, quer no &mbito da formacdo dos educadores quer no da
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organizacdo do curriculo. No entanto, a grande diversidade a nivel das condi¢des de
trabalho, autonomia, estatuto profissional e formagdo, é um fator que ainda hoje tem
influéncia nas divisGes que se observam e que por vezes dificultam o desenvolvimento
de relagdes de colaboracdo entre educadores.

Mas, se no que concerne a formacdo inicial das educadoras participantes neste
estudo, nos parece que as areas da leitura e da escrita ndo foram contempladas de forma
especifica, observa-se no entanto um interesse e motivagao crescentes por tais dominios
e que esta patente nas respostas obtidas no que diz respeito a frequéncia de formacéo
continua no decorrer dos seus percursos profissionais.

Todavia, este interesse manifestado é evidente apenas no universo das
educadoras que exercem fungdes no sector publico. Dever-se-a tal facto a
obrigatoriedade imposta pela tutela de frequentar formacdo continua, como condicgédo
para progressdo na carreira? Ou, pelo contrario, dever-se-4 ao interesse crescente que
estes dominios tém adquirido ao longo das Ultimas décadas, motivados pela
investigacdo que se vem desenvolvendo? Ou dever-se-a simultaneamente as duas razoes
apresentadas? Estas sdo questes importantes e pertinentes que poderdo merecer uma
futura investigacdo, visando conhecer com rigor 0 que motiva 0s educadores a
frequentar as acdes de formacdo no ambito da leitura e da escrita na Educagdo Pré-
Escolar.

Aliado a estes resultados, parece-nos estar presente a importancia das
Orientacfes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). Com efeito, é hoje
unanime que a publicacdo de tal documento em 1997, representou um marco neste
sector da educacgdo. Até esse periodo, a qualidade dos contextos educativos em Portugal
estava dependente de acBes individuais e ndo de um sistema educativo coerente
(Dionisio & Pereira, 2006). As OCEPE acabaram por ter um grande impacto nas
préaticas pedagogicas dos educadores de infancia, transformando-se num instrumento
orientador, numa referéncia comum fundamental na organizacdo das atividades e
decisbes pedagogicas a desenvolver nos Jardins de Infancia. Neste documento é dada
uma grande relevancia a emergéncia da literacia nas criancas em idade pré-escolar e a
diversidade de situacdes que deverdo ser criadas pelos educadores para que aquela se
desenvolva, o que podera explicar o interesse crescente pela formacdo especifica nesta
area e patente nos resultados do inquérito realizado.

No entanto, e voltando a analise dos resultados, ndo se pode deixar de referir que

esse interesse pela literacia ndo estad patente nas educadoras inquiridas do sector
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privado. De facto, nenhuma delas, durante o seu percurso profissional realizou qualquer
tipo de formacdo no dominio da leitura/escrita. Dado que esta formacéo € realizada em
periodo pds-laboral, qual a razdo que justifica tal situagdo: falta de interesse das
educadoras? Falta de acesso a formacgédo? Seja qual for a razdo, é importante referir que
na instituicdo onde exercem funcdes ndo é exigido qualquer tipo de formacdo adicional,
além da inicial e que lhes confere o grau académico para o exercicio de fungdes
docentes. Mas, uma vez que neste caso, 0 nimero de educadoras inquiridas é pouco
representativo, seria interessante e pertinente, em investigacGes futuras, alargar o
tamanho da amostra a fim de confirmar ou néo os resultados obtidos nesta questéo.

Independentemente dos resultados obtidos no presente estudo, é consensual que
a formacdo, baseada nas investigacGes que tém sido levadas a cabo nos ultimos anos
neste dominio (e de que Portugal é também um exemplo), tem sido um fator decisivo na
promocdo de boas praticas. Com efeito, s6 com conhecimentos consistentes e atuais se
pode argumentar e fundamentar as opgdes educativas.

A educacdo de infancia em Portugal, € no que diz respeito ao tipo de praticas
desenvolvidas pelos educadores tem sido caracterizada por uma mistura sem grandes
linhas orientadoras, ou como defende Bairrdo (1999, p. 16), “ uma mistura de varias
praticas sem a existéncia de linhas condutoras bem definidas, o que origina, na maior
parte das vezes, uma nao consciéncia dos referentes pedagdgicos que implicitamente
influenciam a sua pratica pedagogica.”

No entanto, sabe-se que existem alguns exemplos de modelos especificos que
tém sido mais frequentemente adotados e que assentam em pressupostos tedricos que
Ihes estdo subjacentes. Referimo-nos concretamente aos modelos High-Scope,
Movimento da Escola Moderna, Reggio Emilia e Pedagogia de Projeto. De acordo com
Formosinho et al. (1998, p. 15), “um modelo curricular ¢ uma representacdo ideal de
premissas teoricas, politicas administrativas e componentes pedagdgicas de um
programa destinado a obter um determinado resultado educativo.” Um modelo
curricular especifico, porque baseado em teorias, permite explicar como as criancas se
desenvolvem e aprendem, de que forma se organizam o0s recursos e oportunidades para
a sua aprendizagem e verificar o que se considera importante que elas saibam.

Dado que a adogcdo de um modelo curricular implica uma proposta articulada de
objetivos, conteudos e estratégias de ensino e avaliagdo, procurou saber-se, no estudo
realizado, se os educadores inquiridos seguiam algum modelo curricular especifico. As

respostas obtidas vdo ao encontro da opinido atrds expressa, ou seja, a grande maioria
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(75%) das inquiridas utiliza uma mistura de varios modelos, embora 18% da amostra
refira usar a Pedagogia de Projeto. De facto, e segundo Bairrdo, a Pedagogia de Projeto
é adotada pela grande maioria dos educadores de infancia da rede publica (citado por
Formosinho et al., 1998, p. 122), o que mais uma vez vem ao encontro dos resultados do
estudo, dado que este surge em segundo lugar em termos de numero de referéncias. Este
tipo de modelo tem subjacente uma prética que ajuda as criangas a aprofundarem e a
perceber melhor o sentido dos acontecimentos e os fendmenos que ocorrem no ambiente
que as rodeia. Normalmente os temas dos projetos resultam de um interesse manifestado
pelas criancas ou da observacao dos educadores que identificam necessidades do grupo
com quem trabalham.

Mas, se, no que concerne ao modelo pedagdgico seguido, 0s participantes no
estudo referem, na sua maioria, ndo utilizar nenhum modelo especifico mas sim uma
mistura de varios, nas suas planificacdes tém subjacente quer as orientagdes comuns do
Departamento (Educacdo Pré-Escolar)/Agrupamento ao qual pertencem, quer 0s
interesses e necessidades do grupo de criangas com o qual trabalham, planificando
livremente, mas tendo presentes esses pressupostos.

E hoje consensual que as criancas antes da sua entrada na escolaridade formal, ja
possuem muitos conhecimentos sobre a leitura e a escrita, que Ihes sdo proporcionados
pelas experiéncias vivenciadas, pelos contactos informais, pela interagdo com outras
criancas e adultos. E assim que se fala em literacia emergente, conscientes de que as
experiéncias precoces e 0s contactos informais das crian¢as com o mundo da leitura e da
escrita lhes fornece o conhecimento que servira de suporte para a sua aprendizagem.
Assim, 0 que € importante neste processo sdo, de facto, os conhecimentos que vao
sendo adquiridos informalmente, a diversidade e qualidade dos contextos educativos em
que eles ocorrem e que podem promover uma motivacdo para a leitura e escrita,
prendendo-se esta com as razOes ou motivos que levam as criangcas a procurar ler e
envolver-se com a leitura. Esta perspetiva vem atribuir um papel ao Jardim de Infancia e
ao educador, que é crucial.

Foi neste sentido que, neste estudo, se procurou saber qual a opinido dos
educadores no que concerne a este assunto, questionando sobre o trabalho que
desenvolvem no Jardim de Infancia e se entendem que este devera contemplar uma
preocupacdo com a leitura e a escrita. Os resultados obtidos sdo inquestionaveis. De
facto, 82% das inquiridas é de opinido que este processo deve iniciar-se no Jardim de

Infancia, o que parece refletir uma preocupacao evidente com estas aprendizagens e a
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consciéncia de que este processo se inicia antes da escolaridade formal, assumindo o
Jardim de Infancia um papel de grande relevo. As opinides manifestadas parecem ser
uma consequéncia, quer do trabalho determinante da tutela (Ministério da Educacao),
que reconhece a nivel oficial, através da publicacdo (em 1997) das Orientagdes
Curriculares para a Educacdo Preé-Escolar (OCEPE) que a literacia emergente deve ser
promovida no Jardim de Infancia, quer pela formacao continua que entretanto foi sendo
realizada pelas inquiridas. Nunca é demais referir que a publicacdo das OCEPE
representou, de facto, uma viragem nas praticas pedagdgicas dos educadores de
infancia, que viram nele um documento orientador para as suas praticas. A publicacéo
das Brochuras em 2008, das quais destacamos neste particular “A Descoberta da
Escrita” e “Linguagem e Comunicacdo”, vém reforcar a importancia que € atribuida a
abordagem da leitura e da escrita na Educacdo Pre-Escolar, representando estas um
complemento do documento atras referenciado.

Nos ultimos anos, varios investigadores portugueses tém igualmente estudado a
emergéncia da leitura e da escrita nos contextos pré-escolares, e 0s resultados a que tém
chegado tém representado um forte contributo para a melhoria das préaticas pedagdgicas,
quer através da divulgacdo desses mesmos resultados, quer da sua integracdo na
formac&o superior dos educadores de infancia. No entanto, apesar de todo o trabalho de
formagdo e divulgacdo que tem sido realizado nesta area, constata-se que no presente
estudo ainda ha uma percentagem da amostra algo significativa (18%) que defende que
este processo deve apenas iniciar-se no 1° Ciclo, ou seja, aquando da entrada na
escolaridade formal e obrigatéria. Todavia, esta mesma percentagem representa
fundamentalmente profissionais do sector privado (3 inquiridos do total de 6) e,
consequentemente, ndo sujeitos a “obrigatoriedade” de frequéncia de formagdo, o que
nos parece de certa forma, estar relacionado.

Cremos ser ainda importante referir que nesta opinido manifestada, poder-se-ia
deduzir que se trataria de educadoras com mais idade, o que na realidade ndo se
constata. De facto, as que respondem dever o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita ocorrer apenas no 1° Ciclo do Ensino Basico tém 33, 41, 43, 50 e 52 anos de
idade respetivamente, desempenhando as trés primeiras, fungdes docentes numa
instituicdo privada e tendo como formacéo inicial a Licenciatura, embora ndo tenham
realizado qualquer tipo de formacdo adicional, como ja foi referenciado. As duas
educadoras restantes, pertencentes ao sector publico, fizeram ambas o Complemento de

Formacdo, no entanto apenas uma refere ter realizado outra formag&o, no dominio da
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abordagem da leitura e da escrita na Educacao Pré-escolar, ndo especificando todavia o
seu conteudo.

Analisando o tipo de atividades relacionadas com a leitura que os educadores
mais valorizam no Jardim de Infancia, vemos que sdo multiplas as referéncias aquelas
que envolvem a leitura e a escrita (¢ dificil dissocia-las) e o desenvolvimento da
linguagem oral.

Todavia, algumas dessas atividades apresentam maior representatividade que
outras pelo seu nimero de referéncias, destacando-se sobretudo: a leitura e exploracédo
de historias; o copiar e identificar letras, palavras e nameros; as atividades para
desenvolvimento especifico da consciéncia fonoldgica; o contar, recontar e inventar
historias; o manipular e explorar diversos tipos de suportes de leitura e escrita; o
identificar e escrever o nome préprio, de colegas e familiares. A exploracdo de
lengalengas, pictogramas (forma de registo em que algumas palavras sdo substituidas
por imagens) e imagens diversas aparecem igualmente destacadas, bem como a leitura e
exploracdo de poesias. Sdo igualmente feitas outras referéncias, embora de forma néo
tdo significativa, a diversas situacdes que envolvem atos mais especificos de escrita,
desde o copiar pequenas frases, o contactar com diferentes tipos de escrita, as atividades
de escrita inventada e as de escrita conjunta (textos, mensagens, noticias, recados, etc.),
0s registos escritos dos textos orais das criangas, o0 copiar a data.

Sdo ainda enumeradas pelas educadoras (embora com muito pouca
representatividade) outras atividades como sendo importantes na aquisicdo da leitura e
da escrita, nomeadamente: contar o nimero de palavras nas frases; etiquetar os espacgos
e materiais; elaborar livros e ficheiros de leitura/escrita; fazer a leitura e reconhecimento
de palavras familiares; explorar mapas de trabalho e rotinas (de presencas, tempo
meteorologico, dos aniversarios, das tarefas, ...); realizar pesquisas (bibliograficas,
online). A realizacdo de grafismos como sendo importante valorizar nas atividades que
se desenvolvem com as criancas é também referenciada por seis educadoras, o que
numa amostra de vinte e oito é algo significativo.

Conclui-se assim que, do conjunto de atividades enumeradas pelas inquiridas,
séo valorizadas quer as de preparagéo para a leitura, quer as de inicia¢do, sendo que nas
de preparacdo surgem com maior realce: a leitura diaria de historias; a criacdo dos
habitos e gosto pela leitura; a distingdo e discriminacdo de sons; a identificacdo oral de
rimas; a associagcdo de sons a imagens e a palavras; saber o que é a palavra e o que é a

frase; a exploracdo de novo vocabulario; a utilizacdo da leitura e da escrita nas rotinas
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diarias da sala de atividades do Jardim de Infancia; as dramatizagdes; a leitura de
imagens; a preocupacdo com o desenvolvimento 6culo-manual; o contacto com diversos
suportes de escrita; as pesquisas (em dicionérios, revistas, enciclopédias, jornais, etc.); a
etiquetagem dos materiais existentes na sala. Nas atividades de iniciacdo as inquiridas
mencionam sobretudo: atividades concretas de leitura e de escrita, nomeadamente a
escrita e leitura, pelas criancas, do nome nas suas producgdes; a identificacdo de palavras
do quotidiano; a manipulacdo de letras mdveis; a copia de pequenas frases; a escrita
conjunta de noticias ou de pequenos textos; a legendagem de ilustracGes; a leitura de
pictogramas; a divisdo silabica das palavras; contar o nimero de palavras nas frases;
exploracdo de palavras que comegam ou terminam com a mesma grafia; a identificagéo
das letras do alfabeto; entre outras. Saliente-se que o desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica é referenciado, quer nas atividades de preparacdo, quer nas de iniciagéo.

Fazendo uma analise as respostas obtidas conclui-se que, embora algumas
educadoras refiram que o processo de aprendizagem da leitura se deva iniciar apenas no
1° Ciclo, defendem uma diversidade de atividades de preparacdo e iniciacdo a
desenvolver no Jardim de Infancia, como sendo extremamente importantes no estimular
de competéncias que facilitardo esse processo. Ao enumerarem tais atividades tém
igualmente presente a importancia do papel que o educador pode e deve desempenhar
nesse mesmo processo, criando um ambiente rico e estimulante e proporcionador de
experiéncias que permitirdo as criancas desenvolver competéncias literacitas. De facto,
sabendo que muitas, no seu ambiente familiar, ndo contactam habitualmente com atos
de leitura e de escrita, a Educacdo Pré-Escolar é crucial para diminuir o fosso existente
entre a preparacdo geral e a preparacdo especifica que separa as criancas mais
favorecidas das menos favorecidas culturalmente. No Jardim de Infancia, a crianca €
estimulada a falar, a contar, a julgar, a ouvir leituras feitas pelos adultos, a viver
experiéncias que lhe desenvolvem a linguagem oral e a linguagem escrita, a desenvolver
competéncias fonoldgicas necessarias a aprendizagem da leitura e que contribuirdo,
seguramente, para o seu futuro éxito escolar.

E importante referenciar que o tipo de respostas fornecidas pelas educadoras véo
claramente, na sua maioria, ao encontro do enunciado nas Metas de Aprendizagem, no
que concerne aos dominios da leitura e da escrita. Analisando este documento, e neste
particular no que se refere mais concretamente ao dominio da consciéncia fonoldgica,
por exemplo, vemos que algumas das metas a alcangar pela criangca no final da

frequéncia da Educacdo Pre-Escolar estdo presentes nas preocupacfes de muitas
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educadoras, sobretudo a producéo de rimas e aliteracBes; o segmentar silabicamente as
palavras; identificar palavras que comegam ou acabam com a mesma silaba, isolar e
contar palavras em frases. As metas de aprendizagem fazem ainda referéncia a outras
metas no ambito da consciéncia fonologica, mas que ndo sdo destacadas pelas
educadoras, mais concretamente: ‘“reconstruir palavras por agregacdo de silabas”,
“reconstruir silabas por agregagao de sons da fala (fonemas)” e “suprimir ou acrescentar
silabas a palavras”.

Através das respostas obtidas, poder-se-a afirmar que o documento “Metas de
Aprendizagem” foi ja interiorizado e adotado pela maioria dos profissionais de infancia,
sobretudo pelos que exercem fungbes no sector pablico, que vém nele um guia, um
instrumento orientador de trabalho.

Voltando a analise do conteldo das respostas, verifica-se igualmente que as
educadoras valorizam a preocupacdo com o desenvolvimento da linguagem, mais
concretamente com a linguagem oral, o que, de acordo com a investigacao que tem sido
realizada, é também um fator importante e um bom preditor de sucesso na aquisicao da
leitura e da escrita.

No presente estudo, procurou-se também saber se os educadores aplicavam na
sua préatica educativa o que acreditavam e defendiam acerca da aprendizagem da leitura
e da escrita no Jardim-de-Infancia, ou seja, se havia coincidéncia entre as atividades que
defendiam ser mais importante valorizar neste dominio e as que diziam praticar, na
realidade. Analisando o tipo de respostas fornecidas conclui-se que, embora com um
certo desfasamento em relacdo ao nimero de referéncias, ha uma congruéncia entre o
que é defendido e o que é praticado. Assim, as atividades cuja referéncia assumem um
maior destaque sao: leitura e exploracdo de historias; atividades para desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica; copiar e identificar letras, palavras e numeros, contar,
recontar e inventar historias; identificar e escrever o nome proprio, dos colegas e
familiares; leitura e exploracdo de pictogramas; realizar grafismos. Outras referéncias
sdo feitas, embora de forma menos significativa, nomeadamente a leitura e exploracédo
de imagens, as lengalengas e as poesias, observar e contactar com diferentes formas de
escrita ou textos em diferentes situacOes, atividades de escrita conjunta (textos,
mensagens, cartas, recados, etc.), manipular e explorar diversos tipos de suporte de
escrita (livros, jornais, revistas, etc.), na organizacdo do espaco sala contemplar uma
area destinada a biblioteca/leitura/escrita. Sdo ainda enumeradas outras atividades que

sdo concretizadas pelas educadoras, embora de forma muito pouco representativa ja que
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Ihes é feita apenas uma ou duas referéncias, nomeadamente: elaboracdo de livros;
reconhecer palavras familiares; copiar pequenas frases; atividades de escrita inventada;
desenvolver atividades na biblioteca escolar; etiquetagem de espagcos e materiais;
elaboracdo de ficheiros palavra/imagem; memorizar poemas, lengalengas, trava linguas;
ler e escrever a frente das criancas, servindo de modelo.

A diversidade de atividades enunciadas pelas participantes no estudo, embora
algumas com maior representatividade que outras, evidenciam a preocupacdo e a
consciéncia da importancia do papel que o educador e o Jardim de Infancia podem e
devem representar na promocao da literacia emergente. Conclui-se assim que, na sua
globalidade, estes profissionais tém presente, de forma mais ou menos consciente, 0s
conhecimentos emergentes de literacia das suas criancas e a forma como os devem
promover e ampliar, uma vez que no trabalho que com elas desenvolvem, sdo
contemplados os conhecimentos ligados a percecdo da funcionalidade da leitura e da
escrita, 0s conhecimentos associados aos aspetos figurativos e conceptuais formais.
Tém igualmente presente a importancia do desenvolvimento da linguagem oral e da
consciéncia fonologica, também cruciais na aquisi¢do da leitura e da escrita, como vem
sendo demonstrado pela investigacéo.

Associado aos resultados enunciados, parece estar, inequivocamente, como 0
estudo também demonstra e ja se referenciou, o recurso as OCEPE, as Brochuras “A
Descoberta da Escrita” e “Linguagem e Comunicacdo no Jardim de Infancia” e as Metas
de Aprendizagem, conclusdo que € reforcada pelas respostas dadas no que concerne aos
documentos orientadores utilizados pelas educadoras.

De facto, os resultados obtidos mostram que, nas suas planificagGes, e no que diz
respeito a promocao da leitura/escrita, as educadoras recorrem fundamentalmente as
OCEPE (com 27 referéncias), as Metas de Aprendizagem (com 22 referéncias), as
Brochuras (com 20 referéncias) e as orientacfes do Departamento de Educacdo Pré-
Escolar do Agrupamento de Escolas ao qual pertencem.

As respostas obtidas vao claramente ao encontro do que havia ja sido enunciado e
que realca a importancia que as OrientagcGes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar
representam nas praticas dos educadores. Tendo decorrido ja algum tempo ap06s a sua
publicacdo (em 1997), este é também um documento que € parte integrante do trabalho que
0s educadores da rede publica desenvolvem na sua pratica profissional e que foi
complementado com a publicacdo das Brochuras, visando estas Ultimas apoia-lo na sua

operacionalizagdo. Estas ultimas, e de acordo com Sim-Sim et al. (2008), tiveram como
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objetivo diminuir o fosso entre o conhecimento revelado pela investigacao e as préaticas dos
educadores. Destacando particularmente as brochuras “Linguagem e Comunica¢do no
Jardim de Infincia” e “A Descoberta da Escrita”, por estarem mais relacionadas com a
literacia, estes sdo dois documentos a que os educadores recorrem, como o0 demonstra o
presente estudo. O facto de incluirem de forma integrada, informacéo tedrica e didatica e
ainda sugestoes de tarefas a desenvolver no Jardim de Infancia, séo razdes que justificam a
sua importancia. Neles sdo abordados, de forma particular, contelidos relacionados com a
linguagem, a consciéncia linguistica, a consciéncia fonologica, a funcionalidade da
linguagem escrita e a emergéncia da leitura e da escrita na Educacéo Pré-Escolar.

A fim de promover a adogéo das Brochuras pelos educadores da rede publica, o
Ministério da Educacdo levou a cabo, pelas diversas Escolas Superiores de Educacéo,
acOes de formacdo sobre a sua operacionalizacdo, o que pode explicar igualmente os
resultados obtidos no presente estudo no que concerne aos documentos orientadores
utilizados pelos inquiridos na promocdao da leitura e da escrita no Jardim de Infancia.

Outro dos fatores que tem contribuido para a importancia que atualmente os
educadores atribuem a leitura/, e também patente nos resultados obtidos no presente
estudo (e ja referenciado), é sem davida, a publicacdo das Metas de Aprendizagem para
a Educacéo Pré-Escolar, no ano de 2010. Este € um documento oficial que foi adotado
por todos os Departamentos de Educacdao Pré-Escolar dos multiplos Agrupamentos de

Escolas do Pais. De acordo com o Ministério da Educacdo (2010):

“A definicdo de metas finais para a educagdo pré-escolar, contribui para esclarecer e
explicitar as “condi¢des favordveis para o sucesso escolar” indicadas nas Orientagdes Curriculares
para a Educagdo Pré-Escolar, facultando um referencial comum que serd atil aos educadores de
infancia, para planearem processos, estratégias e modos de progressdo de forma a que todas as
criancas possam ter realizado essas aprendizagens antes de entrarem para o 1.° ciclo. Nao se
pretende, porém, que esgotem ou limitem as oportunidades e experiéncias de aprendizagem, que
podem e devem ser proporcionadas no jardim-de-infancia e que exigem uma intervenc¢do intencional

do educador”.

Dado o seu contetdo no que toca particularmente as competéncias de literacia,
trata-se inequivocamente de um importante instrumento de trabalho que contempla de
forma muito especifica e com particular relevo os dominios da Consciéncia Fonoldgica,
Reconhecimento e Escrita de Palavras, Conhecimento das ConvencGes Gréficas e
Compreensdo de Discursos Verbais e Interacdo Verbal. Constituindo um referencial
para os educadores, este pode considerar-se igualmente, e mais uma vez recorrendo aos
resultados obtidos no presente estudo, um dos responsaveis pelas praticas que se

desenvolvem atualmente nos Jardins de Infancia, no &mbito da leitura e da escrita.
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Sendo a publicacdo dos varios documentos referenciados da responsabilidade do
Ministério da Educacdo, isto demonstra o interesse que esta area tem merecido da parte
da tutela, assumindo junto dos educadores um papel ativo e dinamizador, numa
tentativa de proporcionar a todas as criancas uma educacdo Pré-Escolar de qualidade,
baseada nos resultados mais recentes da investigacado desenvolvida.

Os resultados do estudo dever-se-&0 também, embora de forma menos
generalizada, a formacdo continua que as educadoras tém realizado nos dominios da
leitura e da escrita no decurso da sua pratica profissional. De facto, a andlise de tais
resultados permite-nos realgar que, do universo de 28 educadoras, 10 referem néo ter
realizado qualquer formacéo na area da leitura e da escrita (o que é significativo) e 2
referem ter realizado, so elas, 7 acdes de formacdo neste ambito.

A adocdo de um modelo de trabalho que privilegie a promocdo da leitura e da
escrita no Jardim de Infancia ndo pode descurar a organizacdo do espaco fisico da sala
de atividades e dos materiais que proporciona, preocupacdo patente nas respostas
fornecidas pelas educadoras inquiridas. De facto, verifica-se que 50% referem ter na sua
sala uma area destinada a biblioteca, enquanto 39% afirmam contemplar
simultaneamente uma éarea destinada a biblioteca e outra a leitura/escrita, o que significa
que 89% da amostra manifesta uma preocupa¢do com a motivacao das criancas para a
leitura e escrita, 0 que é bastante significativo. Nestes resultados, verificamos
igualmente que apenas uma das participantes no estudo refere ndo contemplar qualquer
area destinada a biblioteca ou a leitura/escrita.

A forma como o espaco de uma sala de atividades de Jardim de Infancia esta
organizada é o reflexo do modo como desenvolve o seu trabalho pedagdgico. O
educador deve permitir e proporcionar o contacto com o0s materiais de leitura/escrita e
oportunidades variadas das criancas interagirem com estes dominios. Considerando que
esse contacto tem como instrumento de eleicdo o livro e que através deles e de outros
suportes as criangas descobrem o prazer da leitura, a biblioteca surge como um espaco
privilegiado para promover experiéncias de aprendizagem, no ambito da leitura e da
linguagem escrita. De facto, a biblioteca é, neste contexto, um recurso fundamental, que
pode ser enriquecido através da inclusdo de livros feitos pelas criancas (historias,
dicionarios ilustrados, etc.).

De acordo com Martins e Niza (1998), é fundamental que os educadores tenham
a nocéo da importancia da criagdo de um ambiente educativo rico em linguagem escrita,

cuja utilizacdo funcional e significativa constitua o ponto de partida de uma intervengéo
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promotora da literacia, competindo a estes profissionais gerir espagos, tempos e

situacOes de aprendizagem.
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4 — CONSIDERACOES FINAIS

As altas taxas de insucesso escolar observadas no nosso Pais nos Gltimos anos a
par da consciéncia, como educadora de infancia, do papel crucial que a Educacao Pré-
Escolar poderd desempenhar na sua prevencdo através do desenvolvimento de
competéncias de literacia, foram os fatores determinantes da realizacdo deste estudo.

Recorrendo a pesquisa bibliografica, procurou saber-se o estado da arte nesta
tematica e o que tem sido feito ao nivel da investigagdo. Através destas, a concluséo a
que se chega vem confirmar e reforcar as ideias pré-concebidas e que nortearam o
presente estudo: as criancas em idade pré-escolar ja possuem concegdes relativamente a
leitura e a linguagem escrita, uma vez que desde muito cedo elas fazem parte do seu
quotidiano e com elas convivem através do contacto com diversos tipos de suporte,
nomeadamente os livros, 0s jornais, 0s rétulos, os andncios, 0s cartazes ou outros
materiais. E, a seu propodsito, vao interagindo com outras criancas e adultos. A
investigacdo mostra também que, apesar de a aprendizagem da leitura e da escrita
ocorrer de forma continua, este ndo € um processo natural, sendo necessario
proporcionar as criangas uma variedade de interac@es significativas de contacto com o
material impresso. E, aqui, o Jardim de Infancia surge como um contexto social e
cultural que pode desempenhar um papel fundamental no desenvolvimento das
competéncias de literacia que envolvem a leitura e a escrita, mas também a linguagem
oral, sobretudo pela influéncia que pode exercer, mas também condicionar, quer pela
quantidade, quer pela qualidade das experiéncias que pode proporcionar. Todavia, essas
praticas deverdo ser contextualizadas e ter um caracter sistematico e intencional.

O objetivo ndo é ensinar as criancas a aprender a ler e a escrever, no seu aspeto
formal. Do que se trata é de criar as condi¢fes para que elas adquiram competéncias,
conhecimentos e atitudes e desenvolvam capacidades, no sentido de as motivar, de Ihes
criar o gosto pelos livros, o interesse pela linguagem escrita. Como referem Santos e
Martins (2010, p. 2916), mostrar-se enquanto adulto leitor e escritor mas, em
simultaneo, considerar as criangas como utilizadoras ativas da linguagem escrita é a
estratégia a utilizar para que os aspetos conceptuais, funcionais e figurativos da escrita

sejam desenvolvidos num contexto significativo e contextualizado de aprendizagens.
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As interacdes positivas entre criangas e adultos nas suas experiéncias precoces, a
propésito da leitura e da escrita, sdo assim determinantes para o sucesso da sua
aquisicao e para 0 sucesso escolar futuro. Assim, se queremos maiores taxas de sucesso
escolar, o investimento no Jardim de Infancia é crucial.

Os resultados do inquérito realizado junto dos educadores, e que pretendia
evidenciar as suas concecfes no que concerne a literacia emergente, ou seja, qual a sua
opinido sobre a abordagem da leitura e da escrita na Educagdo Pré-Escolar e que
praticas desenvolviam nesse sentido, vieram mostrar-nos que, embora de forma ndo
generalizada e sistematizada, € uma preocupacdo que esta subjacente aquilo que foi
expresso. De facto, observa-se que, na grande maioria das educadoras de infancia
inquiridas, h& a consciéncia de que o processo de aquisicdo da leitura e da escrita se
inicia muito antes da entrada na escolaridade formal e que o Jardim de Infancia e o
Educador tém um papel preponderante na criacdo de um ambiente propicio a esse tipo
de aprendizagens. A formacdo continua que algumas educadoras foram realizando
durante o seu percurso profissional, bem como a diversidade de atividades que
enumeraram desenvolver junto do seu grupo de criancgas, revelam que a abordagem da
leitura e da escrita é algo que é contemplado nas rotinas diarias do Jardim de Infancia.

Todavia, e de acordo com algumas opinides manifestadas por educadoras mais
jovens (mas que exercem fungdes no sector privado) e que defendem ainda que o
processo de aprendizagem da leitura e da escrita deve ocorrer apenas no 1° Ciclo,
cremos ser crucial continuar a investir na formacdo inicial, exigindo que ela se
caracterize pela qualidade, rigor e exigéncia, o que talvez ndo esteja a acontecer. Basta
debrugarmo-nos sobre as médias de entrada nas instituicdes de ensino superior, para o
curso de Educacdo de Inféancia. Ora, dada a importancia de que se reveste a Educacdo
Pré-Escolar, e que tem vindo a ser demonstrado pelos resultados da investigacdo
realizada neste dominio, é urgente que esse conhecimento se traduza numa melhor
formacao e, consequentemente, em melhores praticas. E, quando nos referimos a melhor
formacédo, ndo estamos a pensar apenas na formacao inicial, mas também na continua, ja
que para responder as exigéncias de um ensino de qualidade, especificamente para a
aprendizagem da literacia, € necessario que os educadores de infancia estejam
apetrechados de conhecimentos solidos sobre o seu desenvolvimento.

Poder-se-a afirmar que o presente estudo representou, acima de tudo, um
aprofundar de conhecimentos no ambito da abordagem da leitura e da escrita na

Educagdo Pré-Escolar e, simultaneamente, uma tentativa de compreender que papel
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pode assumir o educador nesses processos. Consequentemente, esses conhecimentos
adquiridos traduzir-se-d0 num melhor desempenho como Educadora de Infancia, o que
nos parece de extrema relevancia.

Embora este estudo apresente algumas limitacGes, nomeadamente no que
concerne ao tamanho da amostra e a sua representatividade, parece-nos que ha algo que
sobressai nas suas conclusfes: a necessidade de se continuar a investir, de forma
continua e sistematica, na formacdo dos educadores de infancia, de modo a permitir
uma atualizacdo de conhecimentos e a aquisicdo de novas ferramentas para atuar na sua
pratica pedagogica; a necessidade de continuar a investir na divulgacdo dos resultados
das investigacGes neste dominio (sobretudo os estudos realizados no nosso pais); a
necessidade de estes profissionais refletirem sobre a importancia da sua intervencao
educativa no ambito da literacia emergente.

Tendo consciéncia de que a investigagdo no que concerne ao que Se passa
relativamente a leitura e a escrita no Jardim de Infancia ndo se esgota no presente
estudo, torna-se pertinente realizar no futuro outras investigacbes qualitativas que
procurem averiguar junto das Educadoras:

- a formacdo continua que tém realizado no ambito da leitura e da escrita: deve-
se a imposicdo por parte da tutela, como condicdo para progressdo na carreira ou ao
interesse pessoal e profissional pela temética?

- as atividades que desenvolvem relacionadas com a leitura e a escrita devem-se

ao conhecimento obtido nas acGes de formacao que foram realizando?

Concluindo e relembrando os principios que nortearam a realizacéo deste estudo:

“A leitura e a consolidacdo dos hébitos de leitura sdo fatores importantes do éxito
escolar. Nao conseguir adquirir habitos de leitura na infancia repercute-se
negativamente no desenrolar da vida escolar, comprometendo seriamente o futuro.”

Javier Garcia Sobrino (org). A Crianga e o Livro

83



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

e Adams, M. J. (1994). Beginning to Read: Thinking and Learning about Print.

Massachussets: Mit Press.

e Adams, M. J.; Foorman, B. R.; Lundberg, I. & Beeler, T. (2006). Consciéncia
Fonologica em Criangas Pequenas. Porto Alegre: Artmed Editora.

e Alegria, J. & Morais, J. (1989). Analyse Segmentale et Acquisition de la
Lecture. In L. Rieben, & C. Perfetti (Eds.). L’apprenti lecteur, Recherches
empiriques et implications pédagogiques. Neuchatel-Paris: Delachaux et Niestlé.

e Alegria, J. Morais, J. & Content, A. (1987). Segmental awareness: respectable,
useful and almost always necessary. Cahiers de Psychologie Cognitive, 5 (7),
514-519.

e Amado, Jodo (2009). Introducdo a Investigacdo Qualitativa em Educacéo.
Relatério de disciplina apresentado nas Provas de Agregacdo. Coimbra:
Universidade de Coimbra.

e Austin, T. M. (2005). Definicion del Problama a Investigar y de los Objetivos de
Investigacion. Consulta online em 14-02-2012 em:
http://www.angelfire.com/emo/tomaustin/Met/quiadosproblema.HTM.

e Bairrdo, J. & Tietze, W. (1999). A Educacdo Pré-Escolar na Unido Europeia.
Lisboa: Instituto de Inovacéo Educacional.

e Bairrdo, J., Leal, T., Fontes, P., & Gamelas, A. M. (1999). Educacdo Pré-
Escolar em Portugal. Estudo de Qualidade (Relatério final apresentado a
Fundacéo Calouste Gulbenkian). Porto, Portugal: Universidade do Porto, Centro
de Psicologia.

e Ball, E. W.& Blachman, B. A. (1991). Does Phoneme Awareness Training in
Kindergarten make a Difference en early Word Recognition and Developmental
Spelling? Reading Research Quarterly, 26 (1), 49-66.

e Baptista, A. Viana, F. L., & Barbeiro, L. (2008). O Ensino da Escrita:
Dimens6es Gréfica e Ortografica. Lisboa: Ministério da Educacao.

e Benavente, A.; Rosa, A.; Costa, A. F. e Avila, P. (1996). A Literacia em
Portugal: Resultados de uma Pesquisa Extensiva e Monografica. Lisboa:
Fundag&o Calouste Gulbenkian. Conselho Nacional de Educagéo.

84


http://www.angelfire.com/emo/tomaustin/Met/guiadosproblema.HTM

Birou, Alain (1982). Dicionério de Ciéncias Sociais. Lisboa: Publica¢cbes Dom
Quixote.

Bogdan, R. & Biklen, S. (1994). Investigagdo Qualitativa em Educacdo. Porto:
Porto Editora.

Bradley, L. & Bryant, P. F. (1983). Categorizing Sounds and Learning to Read:
a Causal Connection. Nature, 301 (3), 419-421.

Bryant, P. & Bradley, L. (1985). Bryant and Bradley Reply. Nature, 313, 74.

Bryant, P. & Bradley, L. (1987). Problemas de Leitura na Crianca. Porto Alegre:
Artes Médicas.

Cadime, I.; Fernandes, I.; Brandao, S.; N6voa, P.; Rodrigues, A. & Ferreira, A.
(2009). A Aquisicdo da Leitura e da Escrita: Varidveis Preditoras no Nivel Pré-
Escolar. Actas do X Congresso Internacional Galego-Portugués de
Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, pp. 4001-4015.

Cardona, M. J. (2008). Contributos para a Histéria do Grupo dos Profissionais
de Educacdo de Infancia em Portugal. ESES: Revista Interac¢des 9, pp. 4-31.
Acedido em 7 de Maio de 2012 em:
http://nonio.eses.pt/interaccoes/artigos/11.pdf http://www.eses.pt/interaccoes.

Caspe, M. (2007). Family Involvement, Narrative and Literacy Practices:
Predicting Low-income Latino Children’s Literacy Development. Doctor Thesis,
New York: New York University.

Cassidy, D. J., & Lawrence, J, M. (2000). Teacher Beliefs: The Whys Behind
the How to in Child Care Classrooms. Journal of Research in Childhood
Education, 14, 193-204 CIERA.

Castle, A. & Coltheart, M. (2004). Is There a Causal Link from Phonological
Awareness to Success in Learnig to Read? Cognition, 91, 77-111.

Chauveau, G. & Rovogas-Chauveau, E. (1989). Les Idées des Enfants de 6 ans
sur la Lecture-Ecriture. Psychologie Scolaire, 68: 7-28.

Clay, M. (1975). What Did | Write? Auckland, Nova Zelandia: Heinemann.

Clay, M. The reading behaviour of five-year-old children: a research report.
Journal of Educational Studies, Oxford, v. 2, p. 11-31, 1967.

Cochran-Smith, M. (1984). The Making of a Reader. Norwood, NJ: Ablex.

85


http://nonio.eses.pt/interaccoes/artigos/I1.pdf
http://www.eses.pt/interaccoes

Cooper, J. (1993). Literacy — Helping Children Construct Meaning. Boston:
Houghton Mifflin Company.

Costa, F. (2011). Prevencéo de Dificuldades de Leitura no Jardim de Inféancia: o
Papel do Professor. Porto: Escola Superior Paula Frassinetti, Dissertacdo de
Pbés-Graduacdo.  Acedido em 15  Fevereiro de 2012, em:
http://repositorio.esepf.pt/bitstream/handle/10000/498/PG-

EE_134 2011 FABIANACOSTA pdf..pdf?sequence=1

Cunningham, A. E. (1990). Explicit versus Implicit Instruction in Phonemic
Awareness. Journal of Experimental Child Psychology, 50, 429-444.

Dionisio, M. L. & Pereira, I. (2006). A Educacdo Pré-Escolar em Portugal:
Concepcdes Oficiais, Investigacdo e Praticas. Gulbenkian: Casa da Leitura.
Acedido em 12 de Dezembro de 2011 em:
http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_educa_pre_esco

lar_a_C.pdf

Downing, J. & Fijalkow, J. (1984). Lire et Raisonner. Toulouse: Privat.

Downing, J. & Leong, C. K. (1982). Psychology of Reading. New York:
Macmillan.

Downing, J. (1987). A Influéncia da Escola na Aprendizagem da Leitura. In E.
Ferreiro & M. Palacio (Eds), Os Processos de Leitura e Escrita, pp. 182-194.
Porto Alegre, Artes Médicas.

Dyson, A. Haas (1982). The Emergence of Visible Language: Interrelationships
Between Drawing and Early Writing. Visible Language, 6 (4), 360-381.

Dyson, A., & Genishi, C. (2002). Perspectivas das Criancas enguanto
utilizadoras da Lingua: a lingua e o ensino da lingua na Educacéo de Infancia. In
B. S. (org.), Manual de Investigagdo em Educagdo de Infancia (pp. 265-300).
Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Dyson, A., & Genishi, C. (2002). Perspectivas das Criancas enguanto
Utilizadoras da Lingua: a Lingua e o Ensino da Lingua na Educac&o de Infancia.
In B. S. (org.), Manual de Investigagcdo em Educacéo de Infancia (pp. 265-300).
Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian.

Fernandes, J. O. (2003). Construindo a Linguagem Escrita no Jardim de
Infancia. Estudo sobre as Actividades Pedagdgicas e a Evolugdo dos
Conhecimentos de um Grupo de Criancas em Idade Pré-Escolar. Dissertagédo de
Mestrado. Instituto Superior de Psicologia Aplicada (policopiada).

86


http://repositorio.esepf.pt/bitstream/handle/10000/498/PG-EE_134_2011_FABIANACOSTA.pdf..pdf?sequence=1
http://repositorio.esepf.pt/bitstream/handle/10000/498/PG-EE_134_2011_FABIANACOSTA.pdf..pdf?sequence=1
http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_educa_pre_escolar_a_C.pdf
http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_educa_pre_escolar_a_C.pdf

Fernandes, J. O. (2003). Construindo a Linguagem Escrita no Jardim de
Infancia. Estudo sobre as actividades pedagogicas e a evolucdo dos
conhecimentos de um grupo de criancas em idade pré-escolar. Dissertacdo de
mestrado. Instituto Superior de Psicologia Aplicada (policopiada).

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1980). Los Sistemas de Escritura en el Desarrollo
del Nifio. 22 ed. México: Siglo Vintiuno Editores.

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1986). Psicogénese da Lingua Escrita. Porto
Alegre: Artes Medicas.

Ferreiro, E. & Teberosky, A. (1999). Psicogénese da Lingua Escrita. Porto
Alegre: Artmed Editora.

Ferreiro, E. (1988). L’écriture avant la letter. In H. Sinclair (Ed.), La Prodution
de Notations Chez le Jeune Enfant (pp. 17-70). Paris: PUF.

Ferreiro, E. (1992). Literacy Development: Psychogenesis. In Y. Goodman
(Ed.), How Children Construct Literacy (8 ed., pp. 12-25). Newark, Delaware:
International Reading Association.

Fijalkow, E. (1993). Clarté Cognitive en Grande Section de Maternelle et
Lecture au Cours Préparatoire. In G. Chauveau, M. Rémond & E. Rovogas-
Chauveau (Eds.) L’ Enfant Apprenti Lecteur: L’ Entrée dans le Systéme Ecrit,
pp. 83-104. Paris: Collection CRESAS (10), INRP-L’Harmattan.

Fijalkow, J. (1983). Les Difficultés d’Apprentissage de la Lecture, comment les
Expliquer?. Université de Montréal: PPMF.

Fons-Esteve, M. (2006). Leer Y escribir para viver - Alfabetizacion inicial y uso
real de la lengua en la escuela. Barcelona: Editorial Grao.

Formosinho, J. (Org.), Spodeck, B., Brown, P., Lino, D. & Niza, S. (1998).
Modelos Curriculares para a Educacdo de Infancia. (2.2 Ed.). Porto: Porto
Editora.

Freitas, M. J.; Alves, D. & Costa, T. (2008). O Conhecimento da Lingua:
Desenvolver a Consciéncia Fonoldgica. Lisboa: Ministério da Educacéo,
DGIDC/PNEP.

Giglione, R. & Matalon, B. (1993). O Inquérito — Teoria e Pratica. Oeiras: Celta
Editora.

Gombert, J. E. (1990). Le Dévellopement Métalinguistique. Paris: Presses
Universitaires de France.

87



Goodman, K. S. (1986). What’s Whole in Whole Language? Portsmouth:
Heinemann.

Goswami, U. & Bryant, P. (1990). Phonological Skills and Learning to Read.
Hove: Erlbaum.

Hall, N. (1987). The Emergence of Literacy. London: UKRA/Hodder and
Stoughton.

Hannon, P. (1995). Literacy, Home and School. Research and Practice in
Teaching Literacy with Parents. London: The Falmer Press.

Hannon, P. (1996). School is too Late: Preschool Work With Parents. In S.
Wolfendale, & K. Topping (Eds.), Family Involvement in Literacy (pp. 63-74).
London: Cassel.

Leal, T.; Cadima, J.; Silva, P. e Gamelas, A. M. (2006)). Literacy Development
in Social Disadvantaged Communities: How can we assure success for all?
Comunicacdo apresentada no 26y International Congress of Applied
Psychology, Atenas, Grécia.

Leal, T.; Peixoto, C.; Silva, M. & Cadima, J. (2006). Desenvolvimento da
Literacia Emergente: competéncias em criancas de idade pré-escolar. ABZ da
Leitura, Gulbenkian: Casa da Leitura. Acedido em 27 de Margo de 2012 em:
http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_desenvolviment
o_literacia_emergente b.pdf

Liberman, 1. Y. & Shankweiler, D. (1985). Phonology and the Problems of
Learning to Read and Write. Remedial and Special Education, 6 (6), 8-17.

Lopes, F. (2004). O Desenvolvimento da Consciéncia Fonologica e sua
Importancia para o Processo de Alfabetizacdo. Psicologia Escolar Educacional,
vol.8, n.2, pp. 241-243. Acedido em 23 de Janeiro de 2012 em:
http://www.scielo.br/pdf/pee/v8n2/v8n2al5.pdf.

Lopes, J. A. (2006). Desenvolvimento de Competéncias Linguisticas em Jardim-
de-Inféancia. Porto: Edi¢Bes Asa.

Lundberg, I. (1991). Phonemic Awareness can be Developed Without Reading
Instrution. In S. Brady, & D. Shankweiler (Eds.), Phonological Processes in
Literacy. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Lundberg, I.; Frost, J. & Ole-Peter, P. (1988). Effects of an Extensive Program
for Stimulating Phonological Awareness in Preschool Children. Reading
Research Quarterly, 23 (3), 263-284.

88


http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_desenvolvimento_literacia_emergente_b.pdf
http://195.23.38.178/casadaleitura/portalbeta/bo/documentos/ot_desenvolvimento_literacia_emergente_b.pdf
http://www.scielo.br/pdf/pee/v8n2/v8n2a15.pdf

Man, V. (1989). Les Habilités Pnonologiques: Predicteurs Valides des Futures
Capacités en Lecture. In L. Rieben, & C. Perfetti (Eds.), L apprenti lecteur.
Recherches empiriques et implications pédagdgiques. Neuchatel-Paris:
Delachaux et Niestlé.

Mann, V. (1993). Phoneme Awareness and Future Reading Ability. Journal of
Learning Disabilities, 26 (4), 259-269.

Marques, J. A. (1991). Ensinar a Ler, Aprender a Ler. Um Guia para Pais e
Educadores (42 Ed.). Lisboa: Texto Editora.

Marques, L. (2011). Concepcdes e Préaticas dos Educadores de Infancia sobre o
Desenvolvimento da Literacia. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Técnica
de Lisboa: Faculdade de Motricidade Humana.

Martins, B. (2010). Preditores da Aprendizagem da Leitura e da Escrita:
Comparacdo entre dois testes de Consciéncia Fonologica. Dissertacdo de
Mestrado em Psicologia Clinica. Vila Real: Universidade de Tras-os-Montes e
Alto  Douro. Acedido em 14 de Margco de 2012 em:
http://repositorio.utad.pt/bitstream/10348/618/1/MsC_bdmartins.pdf

Martins, M. & Niza, I. (1998). Psicologia da Aprendizagem da Linguagem
Escrita. Lisboa: Universidade Aberta.

Martins, M. & Silva, A. C. (1999). Os Nomes das Letras e a Fonetizagcdo da
Escrita. In Anélise Psicoldgica, 1 (XVII), pp. 49-63.

Martins, M. (1989). A Representacdo da Palavra Escrita em Criancas de ldade
Pré-Escolar. In Andlise Psicoldgica, vol. VI, (1/2/3), pp. 415-422.

Martins, M. (1998). Conhecimentos Precoces sobre a linguagem escrita e
aprendizagem da leitura. Revista Portuguesa de Pedagogia, 32 (1), 57-79.

Martins, M. A. (1996). Pré-histdria da Aprendizagem da Leitura. Lisboa: ISPA.

Mata, L. (1991). Desenvolvimento da Linguagem Escrita. Cadernos de
Educacao de Infancia, 20, 11-16.

Mata, L. (1999). Literacia: o Papel da Familia na sua Apreensdo. Anélise
Psicologica 1 (XVVII), pp. 65-77.

Mata, L. (2006). Literacia Familiar - Ambiente Familiar e Descoberta da
Linguagem Escrita. Porto: Porto Editora.

89


http://repositorio.utad.pt/bitstream/10348/618/1/MsC_bdmartins.pdf

Mata, L. (2008). A Descoberta da Escrita. Textos de Apoio para Educadores de
Infancia. Lisboa: Ministério da Educacdo. Direccdo Geral de Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular.

Mata, L.(1988). Andlise da Escrita de um Grupo de Criancas de 4, 5 anos:
Diferencas Individuais e Conceptualizagdes Dominantes. Monografia de
Licenciatura. Instituto Superior de Psicologia Aplicada.

Maykut, P. & Morehouse, R. (1994). Beginnig Qualitative Research. London:
The Falmer Press.

Mendes, A. (1985). Representagdes Cognitivas sobre o Sistema de Escrita em
Criangas de Idade Pré-Escolar. Monografia de Licenciatura. Instituto Superior
de Psicologia Aplicada.

Miller, L. (1996). Towards Reading. Buckingham: Open University Press

Ministério da Educacdo (1997). OrientacGes Curriculares para a Educacao Pre-
escolar. Lisboa: Ministério da Educagéo.

Ministério da Educacao (2010). Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-
Escolar. Lisboa: DGIDC. Acedido em 14 de Outubro de 2011 em:
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/educacao-pre-
escolar/apresentacao/

Moniz, M. Margarida (2009). A Abordagem da Leitura e da Escrita na
Educacdo Pré-Escolar em Contexto de Supervisdo em Angra do Heroismo.
Dissertacdo de Mestrado, Departamento de Ciéncias da Educacdo, Acores:
Universidade dos Acores. Acedido m 10 de Outubro de 2011 em:
http://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/456/1/DissertMestradoMariaMargari
daTevesMoniz.pdf

Morais, J. & Kolinsky, R. (1994). Perception and Awareness in Phonological
Processing: the case of the phoneme. Cognition, 50, 287-297.

Morais, J. (1991). Constrainst of the Development of Phonemic Awarenses. In
S. Brady, & D. Shankweiler (Eds.), Phonological Process in Literacy. New
Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Publishrs.

Morais, J. (1994). L’art de Lire. Paris: Editions Odile Jacob.

Morais, J. (1997). A Arte de Ler: Psicologia Cognitiva da Leitura. Lisboa:
Edicoes Cosmos.

Morrow, L. (1995). Designing the Classroom to Promote Literacy Development.
In D. Strickland, & L. Morrow (Eds), Emerging Literacy: Young Children Learn

90


http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/educacao-pre-escolar/apresentacao/
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/educacao-pre-escolar/apresentacao/
http://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/456/1/DissertMestradoMariaMargaridaTevesMoniz.pdf
http://repositorio.uac.pt/bitstream/10400.3/456/1/DissertMestradoMariaMargaridaTevesMoniz.pdf

to Read and Write (. 72 ed., pp 121-134). Newark, Delaware: International
Reading Association.

Mota, M. B. (2010). Pratica de Ensino Supervisionada em Educacdo Pre-
Escolar. Dissertacdo de Mestrado. Braganca: ESE. Acedida em 14/12/2011 em:
http://bibliotecadigital.ipb.pt/bitstream/10198/3404/1/Relat%C3%B3rio%20Fina
1%20vers%C3%A30%20%20.pdf

Neves, M. & Martins, M. (2000). Descobrindo a Linguagem Escrita: uma
Experiéncia de Aprendizagem da Leitura e da Escrita numa Escola de
Intervencdo Prioritaria. Cadernos de Inovagdo Educacional. Lisboa: Escolar
Editora (2% ed.).

Pardal, L. & Correia, E. (1995). Métodos e Tecnicas de Investigacdo Social.
Porto: Areal.

Pereira, I. S. (2010). Contributos para uma Discussdo das Metas de
Aprendizagem (Linguistica) para a Educacdo Pré-Escolar. Universidade do
Minho: Instituto de Educacdo. Cadernos de Educacdo de Infancia, n°® 92,
Jan/Abril, pp. 55-65.

Rovogas-Chauveau, E. Chauveau,G, & (1993). Les Jeunes Enfants et 1’ Entrée
dans La Culture Ecrite. In La Lecture pour Tous, pp. 17-32, Paris: Armand
Colin.

Rowe, D. (1994). Preschooler as Authors — Literacy Learning in the Social
World of the Classroom. Cresskill, New Jersey: Hampton Press.

Santos, A. & Martins, M. (2010). Praticas Pedagdgicas de Abordagem a
Linguagem Escrita em Jardim de Infancia. Actas do VII Simposio Nacional de
Investigacdo em Psicologia. Universidade do Minho. Portugal, 4 a 6 de
Fevereiro.

Serra, C. (2004). Curriculo na Educacao Pré-Escolar e Articulacdo Curricular
com o 1° Ciclo do Ensino Basico. Porto: Porto Editora.

Silva, A. (2003). Até a Descoberta do Principio Alfabético. Coleccdo Textos
Universitarios de Ciéncias Sociais e Humanas. Fundacdo Calouste Gulbenkian,
Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia.

Silva, C. (1993). Estudo Comparativo dos Processos Interactivos numa Tarefa
de Escrita em Criangas com Competéncias Fonoldgicas Diferenciadas. Analise
Psicoldgica, 11 (3), 371-377.

91


http://bibliotecadigital.ipb.pt/bitstream/10198/3404/1/Relat%C3%B3rio%20Final%20vers%C3%A3o%20%20.pdf
http://bibliotecadigital.ipb.pt/bitstream/10198/3404/1/Relat%C3%B3rio%20Final%20vers%C3%A3o%20%20.pdf

Silva, C. (1997). Consciéncia Fonoldgica e Aprendizagem da Leitura: Mais uma
Versdo da Velha Questdo da Galinha e do Ovo. Analise Psicoldgica, 15 (2),
283-304.

Silva, C., & Martins, M. (1998). O Papel da Consciéncia Fonologica na
Aprendizagem da Leitura: Contributos e Limitagdes. Revista Portuguesa de
Educacéo, 1 (Ano XXXII), pp. 73-89.

Silva, C.V. (2007). Actividades de Consciéncia Linguistica no Jardim-de-
Infancia: o qué, como e para qué?”’, Cadernos de Estudo 6, pp. 43-52.

Silva, 1. L. (1990). Uma Experiéncia no Ambito da Formago de Educadores de
Infancia. In. A. Estrela (Org.). Formacdo de Professores por Competéncias —
Projecto Foco. Uma Experiéncia de Formacdo Continua (pp. 47-77). Lisboa:
Fundacao Calouste Gulbenkian.

Sim-Sim, 1. (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Lisboa: Universidade
Aberta.

Sim-Sim, 1. (2006). Ler e Ensinar a Ler. Porto: Edi¢bes Asa.

Sim-Sim, 1. (2006). Um Contributo para o Conhecimento do Desenvolvimento
Linguistico das Criancas Portuguesas. 4® Edicdo. Fundacdo Calouste
Gulbenkian.

Sim-Sim, 1., Silva, A., & Nunes, C. (2008). Linguagem e Comunicacdo no
Jardim-de-Infancia. Lisboa: Ministério da Educacdo. Direccdo Geral de
Inovacdo e de Desenvolvimento Curricular.

Stanovich, K. E. (1991). Changing Models of Reading Acquisition. In Rieben &
Ch Perfetti (Eds.), Learning to Read: Basic Research and its implications.
Hillsdale: Erlbaum.

Sulzby, E. & Teale, W. (1996). Emergent literacy. In Bau, R.; Kamil, M.;
Mosenthal, P. e Pearson, P. D. (Eds.), Handbook of Reading Research, Vol. 2,
pp. 727-757. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Tornéus, M. C. (1984). Phonological Awareness and Reading. A chicken and
egg problem? Journal of Educational Psychology, 76, 1346-1358.

Treiman, R. (1991). Phonological Awareness and its Role in Learning to Read
and Write. In D. Sawyer, & B. Fox (Eds.), Phonological Awareness in Reading.
New York: Springer-Verlag.

92



Treiman, R. (1992). The Role of Intrasyllabic, Units in Learning to Read an
Spell. In P. Gough, L. Ehri, & R. Treiman (Eds.), Reading Acquisition. New
Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Publishers

Tseng, M. L. & Ivanic, R. (2006). Recognizing Complexity in Adult Literacy
Research. In: Understanding the Language Classroom. New York: Palgrave
Macmillan.

Tuckman, B. (2000). Manual de Investigacdo em Educacdo. Lisboa: Fundagédo
Calouste Gulbenkian.

Tunmer, W. & Roh, M. (1991). Phonological Awareness in Reading
Acquisition. In D. Sawyer & B. Fox (Eds.). Phonological Awareness in Reading.
New York: Springer-Verlag.

Vale, A. P. (2000). Correlatos Metafonoldgicos e Estadios Iniciais de Leitura-
Escrita de Palavras no Portugués — uma Comparagdo Experimental. Tese de
Doutoramento. UTAD. Vila Real.

Viana, F. L. (2002). Da Linguagem Oral a Leitura: Construgdo e Valida¢do do
Teste de Identificacdo de Competéncias Linguisticas. Lisboa: Fundacdo
Calouste Gulbenkian.

Viana, F. L. (2006). As Rimas e Consciéncia Fonoldgica. Conferéncia proferida
no Encontro de Professores Intervenientes em Bibliotecas Escolares e Centros
de Recursos. Lisboa. Acedido em 3 de Fevereiro 2012 em:
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/11780/1/As%20rimas%20e
%20a%20Conci%C3%AANcia%20fonol%C3%B3gica.pdf

Vigotsky, L. S. (1977). Aprendizagem e Desenvolvimento Intelectual na ldade
Escolar. In Luria, Leontiev, Vigotsky e outros, Psicologia e Pedagogia I, Bases
Psicoldgicas da Aprendizagem e do Desenvolvimento, pp. 31-50. Lisboa: Ed.
Estampa.

Wagner, R. K. & Torgesen, J. K. (1987). The Nature of Phonological Processing
and its Causal Role in the Acquisition of Reading Skills. Psychological Bulletin,
10 (2), 192-212.

Wagner, R. K. (1988). Causal Relations Between the Development of
Pnonological Processing Abilities and the Acquisition of Reading Skills: A
Meta-Analysis. Merrill-Palmer Quartely, 34 (3), 261-279.

Whitehurst, G. J. e Lonigan, C. J. (1998). Child development and emergent
literacy. In Child Development, vol. 69, n° 3, pp. 848-872.

93


http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/11780/1/As%20rimas%20e%20a%20Conci%C3%AAncia%20fonol%C3%B3gica.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/11780/1/As%20rimas%20e%20a%20Conci%C3%AAncia%20fonol%C3%B3gica.pdf

94

ANEXOS



ANEXO 1: Inquérito por questionario distribuido aos Educadores de

Infancia

INQUERITO POR QUESTIONARIO

O presente inqueérito destina-se a Educadores de Infancia e insere-se no
ambito do Mestrado em Supervisdo Pedag6gica e Formacdo de
Formadores, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra. O seu objetivo é conhecer como € que 0s
Educadores perspetivam a aprendizagem da leitura /escrita no Jardim de
Infancia.

As suas respostas sdo de caracter estritamente confidencial e as
informacdes obtidas destinam-se apenas ao proposito da investigacao.

Sexo:  Masculino Feminino
Idade: anos
Tempo de servigo: Meses Anos

Situacdo profissional:

Local de trabalho: Rural : Urbano: Semiurbano
(arredores cidade)

Sector:  Publico: Privado:

Ha quanto tempo se encontra a trabalhar na atual instituicdo?

Formacéo inicial:  Magistério: Bacharelato Licenciatura
Fez alguma formacdo complementar?

Se respondeu afirmativamente:  Onde:

Tempo de duragéo:
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1 - Na sua prética profissional usa algum modelo curricular especifico
(High Scope, Movimento da Escola Moderna, Reggio Emilia, Pedagogia de
Projeto, Jodo de Deus, mistura de varios, nenhum, outros)

2 - A nivel pedagdgico, planifica livremente de acordo com o que entende
ser importante ou segue obrigatoriamente orientacdes comuns determinadas
pela instituicdo onde trabalha?

3 - No decorrer da frequéncia do seu curso, o curriculo contemplou alguma
disciplina que abordasse contetdos relacionados com a leitura e escrita na
Educacéo Pré-Escolar? Se sim, quais?
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4 - Durante o seu percurso profissional fez alguma formacédo que abordasse
a leitura na Educacdo Pré-Escolar? Se sim, qual, onde, quando e tempo de
duracéo.

5 - De acordo com a sua opinido, o trabalho que se desenvolve no Jardim
de Inféncia deve contemplar uma preocupagcdo com a leitura ou entende
que esse processo de aprendizagem deve iniciar-se apenas no 1° ciclo?

Justifique a resposta.

6 - Se respondeu afirmativamente na questdo anterior, que tipo de
atividades relacionadas com a leitura entende deverem ser valorizadas
pelos educadores?

A) Atividades de preparagdo? Quais?
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B) Atividades de Iniciacdo? Especifique.

7 - No seu caso, desenvolve algumas atividades vocacionadas para a
aprendizagem da leitura/escrita?

Se sim, quais?
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8 - Se respondeu afirmativamente a questdo anterior, ao planificar as
atividades que desenvolve relacionadas com a leitura, por onde se orienta?

Segue algum dos documentos da tutela?

OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar _ Metas para a
Educacdo Pré-Escolar _ Brochuras da Educacdo Pre-Escolar
Orientacbes do Departamento da Educacdo Pré-Escolar do Agrupamento
ao qual pertence_ Outros__ Quais

- No caso de nédo desenvolver atividades vocacionadas para a leitura/escrita,
CoOmo reage perante as tentativas de leitura e escrita das suas criangas?

9 - Na organizacédo do espaco da sua sala, contempla uma area destinada a
biblioteca ou leitura e escrita?
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10 - Se faz alguma preparacgdo para a leitura, que materiais/equipamentos
utiliza para a promover nas suas criangas?

Muito obrigada pela sua colaboracéo
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