Instituto Politécnico de Portalegre

Escola Superior de Educacéo de Portalegre

DA LITERACIA EMERGENTE A EMERGENCIA
DA ESCRITA NO JARDIM DE INFANCIA

Relatério Final — Pratica de Ensino Supervisionada

Mestrado em Educacao Pré-Escolar

Sandra Isabel Milhinhos Lourenco
Orientadora; Professora Doutora Teresa Mendes

Coorientadora; Professora Fernanda Barrocas

Janeiro de 2014



Instituto Politécnico de Portalegre

Escola Superior de Educacéo de Portalegre

DA LITERACIA EMERGENTE A EMERGENCIA
DA ESCRITA NO JARDIM DE INFANCIA

Relatério Final — Préatica de Ensino Supervisionada

Apresentado para a conclusdo do Mestrado em Educacéo Pre-Escolar sob orientagéo
cientifica e pedagogica da Professora Doutora Teresa Mendes

e sob a coorientacao da Professora Fernanda Barrocas

Sandra Isabel Milhinhos Lourenco

Janeiro de 2014



AOS MEUS PAIS



Agradecimentos

Em primeiro lugar, quero agradecer a Professora Doutora Teresa Mendes pela sua

amizade, compreensdo, dedicacéo e essencialmente por me ter guiado neste percurso.

A Professora Fernanda Barrocas, pelas sugestdes, e por ter sido incansavel na procura

da melhor correcdo do presente relatorio.

A todos os professores que me acompanharam quer na licenciatura, quer no decorrer do
mestrado, por todos os ensinamentos que levaram a minha formacdo, em especial a

Professora Doutora Amélia Marchéo.

A Educadora Carmen Pilré, por nos ter acolhido na sua sala.

A0S meus meninos e meninas, que sempre se disponibilizaram para tudo o que se

pretendia fazer, pelo carinho, compreensdo e aprendizagens que me transmitiram.

As assistentes operacionais da instituicdo, pela simpatia e disponibilidade que sempre

demonstraram para comigo.

As minhas colegas de curso, pela troca de ideias e incentivo.

Ao meu irméo, cunhada e lindos sobrinhos (Rui e Siméo), por me animarem nos
momentos menos bons, e por acreditarem em mim e nas minhas capacidades, até mais

do que eu.

Mais importante, ainda, aos meus maravilhosos pais, que foram o0s principais
responsaveis por ter chegado onde cheguei, pelo seu apoio incondicional, pela
compreensdo aquando da falta de tempo para eles, e por me fazerem levantar a cabeca

sempre que as coisas corriam menos bem.



Resumo

O presente relatério enquadra-se no &mbito do mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
mais concretamente na unidade curricular da Pratica e Intervengdo Supervisionada, que
se realizou numa instituicdo publica de educacgéo pre-escolar, e que tem como tema Da
Literacia emergente a emergéncia da escrita no jardim de infancia.

Ao longo da nossa pratica pedagogica, tivemos sempre em conta as diferentes areas
de contetdo e os varios dominios contemplados nas Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar e a sua articulagdo. Contudo, a acdo retratada no presente
relatorio incide mais especificamente sobre o dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita.

Tendo como base a pedagogia participativa da infancia, tentamos desenvolver
experiéncias de aprendizagem estimulantes e significativas em que a crianca foi vista
como um ser ativo e participativo nas suas aprendizagens dando grande relevancia as
concecdes precoces de cada crianca relativamente a linguagem escrita, envolvendo-as
em ambientes promotores de literacia emergente.

Recorremos, para esta investigacdo, a metodologia de investigacdo-acao,
desenvolvendo uma atitude de pesquisa, experimentacdo/acdo, andlise e reflexao,

imprescindivel para o aperfeicoamento da nossa préatica educativa e pedagdgica.

Palavras — Chave: Educacdo Pré-Escolar, linguagem escrita, concegdes

precoces, literacia emergente



Abstract

This report fits within the master's degree in Preschool Education and more
specifically on the curricular unit of Practice and Supervised Intervention that took
place in a public institution of pre-school education. The theme of this report is From
the emergent literacy to the emergence of writing in kindergarten.

Throughout our pedagogical practice, we always take into account the different
content areas and domains covered in the Curricular Guidelines for pre-school
education, and their articulation. However, the action depicted in this report focuses
more specifically on the field of the oral language and approaching to writing.

Based on the participatory pedagogy of childhood, we tried to develop stimulating
and meaningful learning experiences in which the child was seen as being active and
participatory in their learning by giving great importance to early concessions of each
child in relation to written language, involving them in emergent literacy promoters
environments.

To this research, we followed the research-action methodology, developing an
attitude of search, analysis and reflection, indispensable for the improvement of our

educational and pedagogical practice.

Key — Words: Preschool Education, written language, early conceptions, emerging
literacy
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Introducéao

“ 86 é possivel atribuir ignordncia as criangas pré-escolares
guando pensamos que 0 saber acerca da escrita se limita ao
conhecimento das letras.” (Ferreiro, 1991:100)

Este relatorio pretende refletir o trabalho desenvolvido no decorrer da nossa
Préatica e Intervencdo Supervisionada (PIS), no ambito do Mestrado em Educacgéo Pré-
Escolar da Escola Superior de Educacdo de Portalegre (ESEP). A nossa intervencéo
decorreu no segundo semestre do ano letivo de 2012-2013, num Jardim de Infancia da
rede publica da cidade de Portalegre.

No primeiro semestre, a unidade curricular (UC) Observacdo e Cooperagao
Supervisionada possibilitou-nos o conhecimento aprofundado do grupo de criangas com
que irfamos trabalhar, assim como da gestdo e da organizacdo do ambiente educativo
quer da instituicdo quer da sala de atividades onde iriamos intervir. Todo este
conhecimento prévio foi muito Gtil para a compreensdo da realidade onde iria decorrer a
nossa PIS e para a partir dele comecarmos a refletir sobre a nossa futura intervencgéo.
Importante e decisiva foi também a observacdo da pratica da educadora cooperante,
bem como as reflexbes que fomos fazendo e que fizeram com que optassemos pelo tema
do nosso relatério: Da literacia emergente a emergéncia da escrita no jardim de
infancia. De facto, depardmo-nos com um grupo de criangas com uma grande
heterogeneidade de idades (3-6 anos), sendo que 2 delas ja sabiam ler pequenas frases e
escrever muitas palavras. Por outro lado, as mais novas, como seria de esperar, tinham
ainda a sua literacia emergente um pouco “adormecida”; no entanto, apercebemo-nos
que ndo s6 os estimulos das criangas que ja se encontravam numa fase de alfabetizacdo
mas também estimulos mais intencionais poderiam despertar conhecimentos de literacia
que essas criangas, de modo natural, iam adquirindo mas que ndo eram explicitados,
nem estimulados e, consequentemente, também nao eram desenvolvidos.

O tema pareceu-nos, assim, bastante pertinente ja que os documentos
orientadores da educacdo pré-escolar (EPE), ancorados nas investigacGes e nos estudos
que nos ultimos anos tém vindo a ser feitos, referem que é importante estimular o

desenvolvimento cognitivo da crianca, de forma ladica e partindo das suas vivéncias,



neste nosso caso da sua literacia precoce, para que a emergéncia da literacia no jardim
de infancia aconteca de forma natural e gradual, através de atividades planeadas para
esse fim.

Podemos afirmar que é hoje consensual que a Educacdo Pré-Escolar (EPE) deve
promover o envolvimento precoce das criangas com a escrita e que esta deve estar
presente na sala de atividades para que as criangcas possam explorar e experienciar
situacOes de escrita, compreender, e sobretudo descobrir, as suas caracteristicas e a sua
funcionalidade. Ora, se é necessario que os ambientes de aprendizagem que as criangas
frequentam sejam ricos em oportunidades de escrita e promovam 0 seu contacto e
exploracdo para uma progressiva apropriacdo das suas caracteristicas e convencoes, é
igualmente necessario que exista por parte do educador uma verdadeira intencionalidade
pedagdgica no incentivo, na utilizacdo e na reflexdo sobre a escrita e as suas
especificidades.

E impossivel ignorar a linguagem escrita nos contextos pré-escolares, uma vez
que as criangas contactam no seu quotidiano, inevitavelmente, com ela, tal como

referem as Orientacgdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (OCEPE):

“Nédo ha hoje em dia criangas que ndo contactem com o
cadigo escrito e que, por isso, ao entrar para a educagdo
pré-escolar ndo tenham ja algumas ideias sobre a escrita.
Ao fazer, (...) referéncia a abordagem a escrita pretende-
se acentuar a importancia de tirar partido do que a crianga
ja sabe, permitindo-lhe contactar com as diferentes
funcbes do cddigo escrito. Ndo se trata de uma
introducdo formal e “classica” a leitura e escrita, mas de
facilitar a emergéncia da linguagem escrita.”
(ME,1997:65)

Partindo destes pressupostos, foi nosso propoésito ajudar as criancas a desenvolver
as suas concecdes precoces acerca das funcionalidades da linguagem escrita, assim
como dos seus aspetos figurativos e conceptuais. Através de uma préatica que privilegiou
a pedagogia participativa, centrada na crianca, a linguagem escrita foi utilizada na sua
dimensao discursiva e de uma forma funcional, Gtil, significativa e real.

Assim, foi necessario escutar e observar as criancas; planificar a acdo; questionar;
investigar e avaliar para que toda a intervencdo fosse adaptada intencionalmente as reais

necessidades das criangas.



Organizamos o nosso trabalho em duas partes:

A primeira parte é dedicada ao enquadramento tedrico do trabalho e ¢é
constituida por trés capitulos.

No capitulo 1, refletimos sobre desenvolvimento cognitivo da crianca em idade
pré-escolar. Abordam-se as teorias de Piaget e Vigotsky e 0s seus decisivos contributos
para o conhecimento do modo como se processa 0 desenvolvimento cognitivo.

No capitulo Il sdo abordadas as concec¢des infantis sobre a linguagem escrita,
nomeadamente no que respeita a sua funcionalidade, aos aspetos figurativos e
conceptuais e a consciéncia fonoldgica.

O capitulo 111 foca a importancia da linguagem escrita no jardim de infancia e
evidencia 0 que neste ambito as OCEPE referem, quer no que respeita ao papel do
educador quer no que diz respeito aos ambientes facilitadores para a emergéncia da
linguagem escrita.

Na segunda parte do trabalho apresenta-se o projeto de investigacdo-acgéo.

O capitulo | refere-se ao percurso e ao contexto da investigacdo. Indica-se a
abordagem metodoldgica utilizada, referindo as suas carateristicas e explicam-se as
razbes que nos levaram a optar por esta metodologia. Referenciam-se também os
instrumentos utilizados para a recolha de dados. E também neste capitulo que se
apresenta o estabelecimento educativo onde decorreu a acdo e se caraterizam o ambiente
educativo e o grupo de criangas com quem trabalhamaos.

No capitulo Il — Acdo em contexto -, num primeiro ponto apresenta-se a reflexdo
geral da Pratica e Intervencdo Supervisionada e num segundo ponto faz-se a anélise dos
resultados obtidos através da aplicacdo dos instrumentos de recolha.

No terceiro ponto deste capitulo é feita a descricdo, analise e reflexdo das
atividades implementadas ao longo do projeto de investiga¢ao-acao.

A reflexd@o especifica sobre o projeto de investigacdo-acdo implementado é feita
no ponto quatro do referido capitulo.

O nosso relatdrio termina com a apresentacdo da conclusdo do trabalho realizado
no ambito do projeto de investigacdo-acdo que implementamos em contexto do jardim

de infancia.



PARTE |

Enquadramento Tedrico



Capitulo I — O Desenvolvimento cognitivo da crianca em idade pré-
escolar

Pela relevancia dos seus contributos para o estudo do desenvolvimento infantil, as
perspetivas de Piaget e Vigotsky merecem, no nosso entender, uma atencdo particular
por parte dos educadores de infancia. Deste modo, este capitulo serd dedicado a
exposicdo das concecbes destes dois autores sobre o desenvolvimento cognitivo,

particularmente sobre o desenvolvimento intelectual da crianca em idade pré-escolar.

1. A perspetiva de Piaget

“A linguagem ndo passa de uma forma particular da fungdo simbolica,
e como o simbolo individual é mais simples do que o sinal colectivo, é
possivel concluir que o pensamento precede a linguagem, e que esta se
limita a transformé-lo profundamente ajudando-o a atingir as suas
formas de equilibrio por uma esquematizacdo mais avan¢ada e uma
abstra¢do mais movel.” (Piaget, 1990:7)

Os estudos de Piaget, no ambito da psicologia genética, vieram dar um grande
contributo para a compreensdo do processo de desenvolvimento cognitivo da crianca e
alteraram a forma de pensar a educacéo, influenciando, decisivamente, a concecao e a
elaboracdo dos programas curriculares, bem como as praticas educativas, a partir dos
anos 80 do século XX.

Bidlogo e psicologo, Jean Piaget foi antes de mais epistemologo, j& que a
finalidade dos seus estudos foi a busca das respostas para as questdes basilares que a
epistemologia coloca: “O que € o conhecimento? Como é que 0 ser humano aprende?”.

Para 0 nosso contexto, o interesse dos seus estudos reside nas teorias que este
autor desenvolveu sobre a crianca, particularmente sobre a natureza do seu pensamento
e sobre os estadios do seu desenvolvimento.

Partindo do pressuposto de que o ser humano se distingue dos outros animais
pela capacidade de pensamento simbdlico e abstrato, Piaget direcionou os seus estudos
no sentido de compreender como é que o individuo se adapta ao seu ambiente, ou

melhor, como desenvolve a sua capacidade de inteligéncia. A inteligéncia, para Piaget, €



0 mecanismo de adaptacdo do individuo a uma nova situacdo. Esta adaptacédo refere-se
ao mundo exterior, como toda adaptacédo biologica.

Assim, Piaget defende que os individuos se desenvolvem intelectualmente a
partir de exercicios e estimulos que o meio ambiente Ihes proporciona; deste modo,
considera que a inteligéncia humana pode ser exercitada e as suas potencialidades
aperfeicoadas, num processo evolutivo desde o nivel mais primitivo da existéncia,
caracterizado por trocas bioguimicas, até ao nivel mais elevado das trocas simbolicas. A

este proposito, Piaget afirma:

“O desenvolvimento intelectual é uma construgdo
continua, comparavel ao levantamento de um vasto
edificio que, a cada acrescento se torna mais sélido, ou
antes a montagem de um mecanismo subtil, cujas fases
de gradual ajustamento levariam a uma elasticidade e
mobilidade das pecas tanto maiores quanto maiores o0 seu
equilibrio.” (Piaget, 1990:12)

Para Piaget, € a inteligéncia humana que possibilita a resolucdo de problemas
que o ambiente coloca ao sujeito e mediante a qual este procura superar as suas
dificuldades concretas. Piaget defende também que, na inteligéncia, sé as estruturas
funcionais sdo hereditarias; os conteudos derivam da interacdo do sujeito com o
ambiente em que se insere. O individuo, em contacto com o seu ambiente, inicia o seu
processo de adaptacdo, interagindo com ele, através de processos a que Piaget chamou
de assimilacdo e de acomodacgdo. A assimilacdo € a capacidade que todas as criancas
tém para mudar o ambiente, de modo a ser apropriado a sua imaginagdo. A acomodacao
¢ a capacidade de as criancas se adaptarem ao seu meio ambiente. A assimilacéo
envolve uma experiéncia transformadora na mente, enguanto a acomodagdo se
caracteriza pelo ajustamento da mente a uma nova experiéncia.

Sobre o processo de assimilagdo — acomodacdo, Troadec & Martinot (2009:58)
referem que:

“(...) a importincia atribuida a assimilac¢do faz com que
a psicologia genética de Jean Piaget ndo seja uma
psicologia do desenvolvimento fundamentalmente
influenciada pelo seu meio sociocultural (...) o
desenvolvimento da inteligéncia €, portanto, o de uma
estruturacdo sucessiva de acdes assimiladoras e em
seguida de operagdes (que sdo acles interiorizadas), que
se estabelecem a partir de estruturas iniciais elementares
existentes na organizagdo biologica”.



A construcdo da inteligéncia passa por etapas sucessivas, com complexidades
crescentes e encadeadas. Para Piaget, este processo, o chamado “construtivismo
sequencial”, comeca no periodo intrauterino e prolonga-se até aos 15 ou 16 anos,

passando por diversos estadios:

“Cada estagio ¢é caracterizado pela apari¢do de estruturas
originais, cuja construcdo o distingue dos estagios
anteriores. A cada estagio correspondem caracteristicas
momentaneas e secundarias que sdo modificadas pelo
desenvolvimento ulterior, em fungdo da necessidade de
melhor organizacdo. Cada estagio constitui (entdo pelas
estruturas que o define) uma forma particular de
equilibrio, efetuando-se a evolugdo mental no sentido de

uma equilibragdo sempre mais completa.” (Piaget, 1972:
83)

Estes estadios sdo ordenados e previsiveis, e decorrem do nascimento até a fase
da adolescéncia. A sua ordem € inalteravel e inevitavel a todo o individuo. Os intervalos
de tempo de cada um deles ndo sdo fixos e podem variar em funcdo do individuo e do
ambiente em que este se encontra. A passagem de um estadio a outro ndo ocorre apenas
devido a maturacdo do individuo, mas também muito pela influéncia dos contextos
ambientais. A linguagem e as relagdes sociais desempenham um papel essencial nesse
processo. Piaget defende que, com a aquisicdo da linguagem, o ritmo de
desenvolvimento da crianca € acelerado porque esta aquisicdo vai permitir a troca de
ideias, com 0s seus pares e com os adultos, transformando o que vé e ouve em
conhecimento.

Vejamos agora os 4 estadios do desenvolvimento motor, verbal e mental da crianca:
() 0 estadio sensorio motor (0 aos 2 anos);
(i) 0 estadio pré-operatorio (2 aos 7 anos);
(iii) o estadio das operacdes concretas (7 aos 12 anos);

(iv) 0 estadio das operacdes formais ou abstratas (a partir dos 12 anos).

Tendo em conta o exposto, conclui-se que as criancas em idade pre-escolar se

encontram no estadio pré-operatdrio, que se subdivide em dois periodos:

Dos 2 aos 4 anos: A auséncia da funcdo simbdlica é a principal caracteristica deste
periodo. A inteligéncia trabalha através das percecGes e das acOes através dos

deslocamentos do préprio corpo. E uma inteligéncia iminentemente préatica. A



linguagem vai da ecolalia (repeticdo de silabas) a palavra-frase ("papa"” para dizer que
estd com fome) j& que a crianca ainda ndo € capaz de representar mentalmente os
objetos e as acOes, pois sO a aquisicdo da linguagem vai permitir esta representacdo. A
sua conduta social restringe-se ao isolamento e a indiferenciacdo. Na fase final deste
estadio, a crianca comega a encarar os estimulos como representativos de objetos.
Comeca a desenvolver a funcdo simbdlica, que € imprescindivel para a aquisi¢do da

linguagem.

Dos 4 aos 7 anos predomina o pensamento intuitivo, isto €, a crianca deduz por
percecdo direta, comecando a desenvolver pensamentos mais complexos. E neste
periodo que emerge a funcdo simbolica que vai permitir o surgimento da linguagem, do
desenho, da imitacdo, da dramatizacdo, possibilitando a crianga criar imagens mentais
na auséncia dos objetos ou das acdes. E o periodo da fantasia, do faz de conta, do jogo
simbolico. De salientar também que a crianga comeca, progressivamente, a ser capaz de
compreender e aplicar o conceito de regra nas suas brincadeiras.

Com a capacidade de formar imagens mentais, a crianca pode transformar
mentalmente um objeto num outro que lhe dé prazer (uma cadeira que se arrasta pode
“transformar-se” num carro). E também a fase em que a crianca frequentemente da vida
aos objetos (""a boneca esta a dormir ”, por exemplo).

De acordo com a “teoria dos estddios”, a aprendizagem sé acontece apds a
consolidacdo das estruturas de pensamento, ou seja, a construcdo de um novo
conhecimento s6 ocorre depois de consolidado e superado o estadio anterior. Deste
modo, para que a aprendizagem acontega ¢ preciso que se estabeleca um “desequilibrio
cognitivo”, isto €, os conceitos anteriormente assimilados tém de passar por um
processo de desorganizacdo, para que, a partir do contacto com novos conceitos, se
voltem a reorganizar, gerando um novo conhecimento. Este processo consiste na
equilibracdo das estruturas mentais ou seja, 0 conhecimento anterior transforma-se num
novo conhecimento, mais elaborado e mais adaptado aos diferentes contextos em que a

criancga vai interagindo. A este propésito, Piaget sublinha que:

“Se se tiver em conta a interaccdo fundamental dos
factores internos e externos, entdo toda a conduta é uma
assimilagdo do dado a esquemas anteriores (...) e toda a
conduta é, a0 mesmo tempo, acomodacdo destes
esquemas a situacdo actual. Dai resulta que a teoria do
desenvolvimento recorre necessariamente a nogdo de



equilibrio, visto que toda a conduta tende a assegurar um
equilibrio entre os factores internos e externos ou mais
geralmente entre a assimilacdo e a acomodacdo.” (Piaget,
1972:139).

Este autor afirma ainda que o desenvolvimento intelectual acontece
espontaneamente na crianga a partir da sua agdo sobre o ambiente. O conhecimento que
a crianga vai construindo baseia-se nas suas ag¢oes e na sua reflexdo sobre essas mesmas
acdes. Daqui se conclui que a aquisi¢do de conhecimentos é um processo individual que
depende das estruturas cognitivas do sujeito e da relagdo do sujeito com o objeto.

Para Piaget, a crianga € competente e ativa na constru¢cdo do seu proprio
desenvolvimento intelectual. Esta perspetiva construtivista da aprendizagem enfatiza a
descoberta como essencial as aprendizagens significativas, resultado da interacdo do
sujeito com os objetos e com o meio. E deste modo que a crianga vai descobrindo as
propriedades dos objetos e vai desenvolvendo o seu conhecimento espacial, fisico e
I6gico - matematico.

As atividades ludicas, concretizadas atraves do jogo, para este autor, tém um papel
determinante na motivacdo para a execucdo das tarefas e para o éxito da sua
concretizagao.

Brincar é pois fundamental para o desenvolvimento da crianga, ja que

“O jogo ¢, (...), sob as suas duas formas essenciais de
exercicio sensorio-motor e de simbolismo, uma
assimilacdo do real a atividade prépria, fornecendo a esta
0 seu alimento necessério e transformando o real em
funcdo das necessidades multiplas do eu. Por isso, 0s
métodos ativos de educacdo das criangas exigem a todos
que se forneca as criangas um material conveniente, a fim
de que, jogando, elas cheguem a assimilar as realidades
intelectuais e que, sem isso, permanecem exteriores a
inteligéncia infantil.” (Piaget,1984:160).

Deduz-se da citacdo anterior que, para Piaget, a atividade ludica é a génese das
atividades intelectuais da crianca, sendo, por isso, indispensavel a pratica educativa.
Assim, 0 jogo constitui uma condicdo essencial para o desenvolvimento cognitivo da
crianca, pois, quando ela joga, assimila e pode transformar a realidade. Assim, “O jogo
constitui o polo extremo de assimilacdo do real ao eu, tanto como participante quanto
assimilador daquela imaginacdo criadora que permanecera sendo a motor de todo o

pensamento ulterior e mesmo da razdo.” (Piaget,1984:207).



Todas as criancas gostam de jogar, de brincar. Se as suas brincadeiras e jogos forem
intencionalmente estudados e programados por quem é responsavel pela sua educacéo, a
crianga ndo sO vai fruir com essas atividades, mas também vai adquirindo

conhecimentos e desenvolvendo o seu intelecto.

2. A perspetiva de Vigotsky

“O desenvolvimento do pensamento ndo acompanha o
desenvolvimento da linguagem. Estes dois processos
ndo sdo idénticos e ndo h& uma correspondéncia rigida
entre as unidades de pensamento e de linguagem.”
(Vigotsky,1989:67)

Os estudos de Vigotsky sobre o desenvolvimento intelectual e a aprendizagem
apresentam conceitos que sdo, até hoje, incontorndveis. Tal como Piaget, também
Vigotsky atribui uma importancia fundamental a interacdo na construgdo do
conhecimento e no desenvolvimento da crianca. Vigotsky considera que a interacdo
entre as criangas (umas com as outras) e a interacdo entre a crianca e os adultos
produzem conhecimento, sendo condi¢cdo necessaria para a aprendizagem que um(a)
deles(as) se encontre num nivel mais avangado do seu desenvolvimento cognitivo, para
assim poder atuar na “Zona de Desenvolvimento Proximo” da crianga que apresenta um
desenvolvimento inferior.

Vigotsky afirma que a aprendizagem das criancas apresenta, em qualquer
momento, trés niveis ou Zonas de Desenvolvimento:

ZDR - zona de desenvolvimento real, que descreve a aprendizagem que a crianca ja
concretizou.

ZDP - zona de desenvolvimento proximo, que representa a aprendizagem efetiva. Neste
nivel, a crianca pode precisar da ajuda de um adulto ou de um par que lhe possa dar a
ajuda necessaria para a realizacdo de novas e mais complexas atividades que resultam
em novas aprendizagens.

ZDF - zona de desenvolvimento futuro, que descreve a aprendizagem que a crianca
ainda tem de realizar.

Estas zonas sdo, portanto, tudo o que a crianga pode adquirir em termos

intelectuais quando lhe é dado o suporte educacional devido. Estes conceitos serao,
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posteriormente, desenvolvidos por Bruner, sendo hoje comummente designadas por
etapas do desenvolvimento.

Vigotsky releva o aspeto interacionista, pois considera que é no plano
intersubjetivo que se originam as fungdes mentais superiores. Defende também a ideia
de que a relacdo do sujeito com o meio ambiente ndo é feita de forma direta, mas
mediada por sistemas simbolicos em que a linguagem tem um papel principal, uma vez
que ¢ ela que possibilita a comunicacdo com o outro e que leva o individuo a generalizar
e a abstrair o pensamento. Segundo Vygotsky, a crianga utiliza primeiro a fala
socializada para interagir com o outro e sd depois é que a usa como instrumento do
pensamento.

Na perspetiva vigotskyana, o desenvolvimento cognitivo é um processo
interativo partilhado por todos os que nele participam. O individuo é uma construcao
social, que se vai formando através das interacfes que estabelece com as pessoas e 0s
contextos culturais da realidade em que se encontra. De acordo com esta perspetiva, o
desenvolvimento da crianca progride do nivel social para o individual. Vigotsky
defende ainda que o desenvolvimento ocorre através da linguagem, do jogo e do
trabalho cooperativo entre as criangas menos experientes € as mais experientes. As
interagOes desempenham, por isso, um papel essencial na aprendizagem: quanto mais
ricas elas forem, mais rapidamente ocorre o desenvolvimento.

Uma vez que Vigotsky considera que a atividade partilhada constitui o0 modo
fundamental de aprender, a sua teoria ficou conhecida por socioconstrutivismo ou socio-
interacionismo.

No que se refere a importancia da escola no processo de aprendizagem, Vigotsky
considera que esta instituicdo proporciona aprendizagens que ndo ocorreriam de forma
espontanea no contacto social e sem a interferéncia da mediagdo de um adulto. Ao
adulto cabe estimular intelectualmente a crianca para que esta consiga niveis de
compreensdo e adquira habilidades que ainda ndo consegue dominar totalmente e que
sozinha nunca seria capaz de alcancar.

Daqui se infere a importancia que Vigotsky atribui ao papel do educador. Ele
devera desempenhar o papel de impulsionador e mediador do desenvolvimento
cognitivo da crianga.

Tal como Piaget, também Vigotsky releva a importancia do jogo para o
desenvolvimento intelectual da crianca. Ao criar e recriar uma atividade ludica, a

crianca desempenha papéis e comportamentos dos adultos, experimentando valores,
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hébitos, atitudes e situacdes para as quais na vida real ndo esta ainda preparada, dando-
Ihes significados imaginarios.
Para este psicologo, a agdo imaginaria criada pelo jogo favorece o

desenvolvimento do pensamento abstrato e 0 amadurecimento das regras sociais:

“ (...) na brincadeira faz-de-conta, 0s objetos perdem a
sua forca determinadora sobre o comportamento da
crianga, que comeca a agir independentemente daquilo
gue ela v&. Uma colher se transforma em um avido, um
cabo de vassoura em um cavalo. Na brincadeira a crianga
aprende a comportar-se ndo somente pela percecdo
imediata dos objetos, ou pela situacdo que a afeta de
imediato, mas pelo significado desta agdo. O jogo fornece
um estagio de transicdo em direcdo a representacgdo,
desde que um objeto seja um pivd da separacdo entre o
significado e o objeto real.” (Vygotsky, 1989:67)

Pelo que ficou exposto, podemos concluir que tanto Piaget como Vygotsky
concebem a crianga como um ser ativo, atento, que age sobre o seu ambiente e que €
capaz de criar hipdteses sobre a realidade, com vista a entendé-la. E através desta
progressiva atividade que a crianca se vai desenvolvendo intelectualmente.

Existem, porém, diferencas entre o pensamento de Piaget e Vogotsky no modo
de conceber o processo de desenvolvimento do ser humano.

Piaget privilegia a maturacdo biolégica que permite o desenvolvimento
cognitivo; para Vygotsky, o ambiente social é determinante para que esse
desenvolvimento aconteca.

Este autor considera que os fatores internos preponderam sobre 0s externos e
considera que o desenvolvimento segue uma sequéncia fixa e comum de estagios.

Para Vygotsky, o ambiente social em que a crianga nasce tem uma
preponderancia enorme no seu desenvolvimento e defende que, quando esse ambiente
variar, o desenvolvimento também variara. Neste sentido, ndo aceita uma visao Unica e
universal de desenvolvimento humano.

Piaget acredita que os conhecimentos sdo elaborados espontaneamente pela
crianca, de acordo com o estdgio de desenvolvimento em que esta se encontra. A
perspetiva particular e egocéntrica que as criancas mantém sobre o mundo vai,
progressivamente, aproximando-se da concec¢do dos adultos, torna-se socializada e mais

objetiva.
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Para Vygotsky, a construgdo do conhecimento procede do individual para o
social. Em seu entender, a crianca ja nasce num universo socializado e, desde o seu
nascimento, vai formando uma visdo desse mundo atraves da interacdo com adultos ou
criangas mais experientes. A construcdo do real é, entdo, mediada pelo interpessoal
antes de ser interiorizada pela criangca. O meio onde a crianga se encontra constitui uma
zona de desenvolvimento e as pessoas que a rodeiam desempenham o papel de
mediadores e de facilitadores do seu desenvolvimento.

Piaget acredita que é a aprendizagem que se subordina ao desenvolvimento e o
impacto sobre ele é diminuto, minimizando, assim, o papel da interacdo social.

Vygotsky, pelo contrario, postula que o desenvolvimento e a aprendizagem sdo
processos que se influenciam reciprocamente, de modo que, quanto maior for
aprendizagem, mais desenvolvimento ocorrera.

Segundo Piaget, o pensamento aparece antes da linguagem, que apenas € uma
das suas formas de expressdo. A formacgdo do pensamento depende, basicamente, da
coordenacdo dos esquemas sensoriomotores e ndo da linguagem. Esta ocorre depois de
a crianga ja ter alcancado um determinado nivel de desenvolvimento mental. A
linguagem possibilita a crianga evocar um objeto ou acontecimento ausente na
comunicacdo de conceitos. Piaget, todavia, estabelece uma clara separacdo entre as
informacdes que podem ser trabalhadas através da linguagem e 0s processos que nao
parecem sofrer qualquer influéncia dela; é o caso das operagdes cognitivas que nao
podem ser trabalhadas exclusivamente com o auxilio da linguagem. Por exemplo, ndo
se pode ensinar usando apenas a linguagem, a pensar com responsabilidade, a ser
solidario e tolerante.

Na perspetiva de Vygotsky, o pensamento e a linguagem Sa0 processos
interdependentes, desde o inicio da vida. A aquisicdo da linguagem pela crianca
modifica as suas fungdes mentais superiores: possibilita o aparecimento da imaginagao
e do simbolico, o uso da memodria e o planeamento das agdes. Neste sentido, a
linguagem, diferentemente daquilo que Piaget defende, sistematiza a experiéncia direta
das criancas e por isso adquire um papel primordial no desenvolvimento cognitivo.

Sintetizando: na perspetiva de Piaget, a aprendizagem é um processo ativo de
elaboracdo mental no qual o sujeito, ao relacionar-se com o0 objeto de conhecimento
(neste contexto, a linguagem escrita), vai, gradualmente, criando hipoteses, testando-as
ao mesmo tempo que se surpreende com os resultados alcangados e, novamente, procura

novas alternativas, na tentativa de resolver conflitos cognitivos que vao aparecendo ao
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longo do percurso de construcdo da aprendizagem. Esta abordagem contempla o
processo individual de aquisicdo do conhecimento. Ora, para Vigotsky, este processo s
se enriquece em funcdo e a partir das vivéncias e dos estimulos do ambiente em que 0
sujeito se insere, através da acdo e da interagéo.

Apesar das suas diferencas significativas, as teorias defendidas por Piaget e
Vygotsky tiveram um impacto inabalavel na compreenséo da evolucdo do ser humano e
modificaram, definitivamente, 0 modo de encarar os papeis desempenhados quer pela
crianca quer pelos educadores e professores no processo de ensino e aprendizagem e
ajudaram e continuam a ajudar professores e investigadores na area da educacdo na
busca de um maior entendimento do ser humano.

O que sera referido nos capitulos seguintes deste trabalho tem como ancoragem
0s pressupostos tedricos destes autores que influenciaram e continuam a influenciar a

investigagdo nesta area e, inevitavelmente, as praticas educativas.
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Capitulo 11 - Concecdes infantis sobre a linguagem escrita

“(...) as criangas, desde muito cedo, tém conhecimentos e
representacbes sobre a linguagem escrita que foram construindo
através de maltiplas situacGes de interagdo com o escrito e com aqueles

que o dominam e utilizam na sua vida quotidiana.”
(Martins & Niza, 1998:43)

1. Conhecimentos emergentes de literacia

A partir das ultimas décadas do século XX, em grande parte devido aos contributos
tedricos construtivistas e socioconstrutivistas de Piaget e Vigotsky, que foram objeto de
andlise no capitulo | deste nosso trabalho, a investigacdo e a préatica educativa tém vindo
a demonstrar que, antes da entrada no ensino formal, as criancas desenvolvem diversas
concecOes precoces sobre a linguagem escrita (cf. Mata, 2008: 9). Na realidade, pelo
facto de estarem em contacto com situacdes reais de leitura e escrita, em contextos
informais, ou expostas a ambientes pedagdgicos promotores da familiarizagdo com o
codigo escrito, como sucede na EPE, as criangas vado adquirindo conhecimentos sobre as
funcionalidades da linguagem escrita, 0s seus aspetos figurativos e conceptuais,
ensaiando tentativas de escrita que deverdo ser incentivadas e valorizadas pelos adultos
que com elas interagem.

Ora, como afirma Mata, “[...] as interag0es com a escrita, mediadas por adultos
e outras criancas, tém um grande impacto no desenvolvimento das concepg¢des e dos
conhecimentos de que as criangas se apropriam sobre a linguagem escrita” (Mata, 2008:
9). Tais conhecimentos, sabemo-lo hoje, serdo determinantes no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita que ocorre formalmente no Ensino Basico.

Em Portugal, foi a partir dos anos noventa do século passado que os estudos
pioneiros de autores como Mata (1991), Martins (1996), Martins & Niza (1998), entre
outros, permitiram confirmar que “a aprendizagem da leitura e da escrita deve ser
concebida como um processo continuo que se comegca a desenvolver muito
precocemente e ndo somente quando existe ensino formal” (Mata, 2008: 9). Assim
sendo, o educador de infancia deve estimular a crianca, envolvendo-a em ambientes de
literacia emergente ricos e diversificados de modo a que a entrada no ensino formal se

processe de forma natural e sem sobressaltos.
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O conceito de literacia emergente surgiu inicialmente na Nova Zelandia e nos
Estados Unidos, como refere Mata (2008: 10), para designar esse periodo que antecede
a alfabetizacdo e em que as criancas ja possuem conhecimentos sobre a leitura e a

escrita. Sublinha ainda a autora de A Descoberta da Escrita que:

“(...) a terminologia “literacia emergente” procura
realcar ndo s6 a o facto de a leitura e a escrita estarem
inter-relacionadas e se desenvolverem em simultaneo,
como também a precocidade do envolvimento das
criangas, que permite o emergir de concepgles de

diferentes tipos e que se vao sustentando umas as outras”
(Mata, 2008: 10).

Sabemos que nao € propdsito da EPE ensinar a ler e a escrever, pelo que o educador
ndo devera escolarizar o processo de apropriacao das convencdes graficas e ortograficas
do cddigo escrito, mas sensibilizar as criangas para a leitura e a escrita, planeando
atividades ladico-pedagdgicas que lhes permitam desenvolver a curiosidade sobre as
funcionalidades de diversos suportes de escrita e sobre os seus aspetos figurativos e
conceptuais. Deste modo, estard a preparar a crianga para a entrada no ensino formal,
devendo existir uma articulagdo e uma coordenacdo com o professor do 1° Ciclo do
Ensino Béasico (CEB), que terad de conhecer as concecdes que cada crianga traz consigo
de modo a adaptar as suas praticas aos estadios de desenvolvimento cognitivo,
linguistico, psicoemotivo e social dos seus alunos, atendendo igualmente aos seus
diferentes ritmos de aprendizagem.

No entanto, para que o educador e o professor do 1° CEB compreendam em que
fase do desenvolvimento cognitivo e sociolinguistico se encontram as suas criancas, é
fundamental possuirem conhecimentos teéricos que os ajudem a planificar atividades
diversificadas tendo em conta os estadios em que as criancas se encontram bem como as
suas necessidades, respeitando e valorizando os ritmos diferentes de aprendizagem

individuais.
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2. Concecdes precoces acerca das funcionalidades da linguagem escrita

“ (...) quando escrevemos ou lemos fazemo-lo com
funcbes e por razbes especificas, pelo que a
funcionalidade de leitura e da escrita é um elemento
importante e integrante do processo de emergéncia da
literacia”. (Mata,2008:11).

E hoje consensual que a crianca em idade pré-escolar é capaz de identificar
diversas fungdes para a linguagem escrita. Esta capacidade advém da sua vivéncia
quotidiana com diversos usos da linguagem escrita.

Vérias investigacdes tém sido realizadas com o proposito de evidenciar o
conhecimento precoce das funcionalidades da linguagem escrita.

Num trabalho desenvolvido por Mata (2006) com criancas de 5-6 anos,
verificou-se que estas referiam cerca de 12 fungOes diferentes para a leitura e para a
escrita. Estas fungBes eram muito variadas e iam desde a escrita de palavras ou nomes
(préprio, de familiares ou amigos), até a funcGes complexas e elaboradas, mostrando
uma verdadeira utilizagdo contextualizada da linguagem escrita, na sua plenitude (por
exemplo, “quando as pessoas ndo estdo perto de nds escrevemos e o correio leva a
carta”; “quando ha um acidente, escrevem num jornal para 0s outros saberem”; “para
vermos onde estamos, no mapa”). A grande maioria das criancas foi capaz de referir
estas fungdes.

Nesse estudo, a compreensdo sobre a funcionalidade da linguagem escrita,
mostrou-se também associada aos conhecimentos que as criancas j& possuiam sobre
alguns aspetos convencionais do sistema de escrita. As criangas que possuiam
concecOes mais elaboradas e diversificadas sobre a funcionalidade da linguagem escrita,
foram capazes de identificar formas de escrita mais complexas. Desta associa¢édo, pode
concluir-se que as aprendizagens ndo se fazem de maneira segmentada, mas sim de
forma integrada e contextualizada. E deste modo que se conseguird promover uma
verdadeira apropriacdo das diferentes vertentes presentes na linguagem escrita e na sua
utilizacéo.

Esta vertente funcional da linguagem foi também o alvo dos estudos de Alves
Martins (1996), Chauveau (1997), Chauveau e Rogovas-Chauveau, (1994) que a

caracterizam e a relacionam com a aprendizagem da leitura. Estes autores partilham a
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ideia de que as criangas que atribuem e se apropriam de razdes funcionais associadas a
linguagem escrita desenvolvem o que autores denominam Projeto Pessoal de Leitor
(PPL).

O PPL ¢ a vontade de querer aprender a ler e a escrever para utilizar esse saber
em situacBes especificas, para utilizagbes concretas relacionadas com vivéncias do
quotidiano. Chauveau (1997) defende mesmo que o PPL é uma das condi¢bes para o
sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez que, segundo o autor, 8 em
cada 10 criancas no inicio da escolaridade que identificam quatro motivos funcionais
para aprender a ler aprendem com mais facilidade que as outras. Alves Martins (1996)
verifica também, para um grupo de criancas portuguesas, que a componente funcional
tem um impacto muito consideravel, concluindo que as diferencas encontradas pelas
criancas do 1.° ano no inicio do ano letivo na existéncia ou ndo de um PPL tendem a
refletir-se nos seus resultados em leitura no final do ano.

Os diversos estudos concluem que a descoberta da funcionalidade da linguagem
escrita e o0 interesse pela sua aprendizagem dependem da qualidade, do valor e da
frequéncia das diferentes experiéncias de contacto com situacOes de leitura e escrita que
a crianca vivencia, ja que “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
comunicac¢do através da linguagem escrita ¢ funcional”. (Downing, cit. por Alves
Martins, 1998: 49)

3. Concec0es precoces sobre os aspetos figurativos da linguagem escrita

“A aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a
aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-historia.”
(Vigotsky, 1989:39)

Quando falamos em concegOes precoces dos aspetos figurativos da linguagem
escrita, referimo-nos ao conhecimento que as criancas em idade pré-escolar tém acerca
das caracteristicas formais do ato de ler e do material de leitura, e também ao que sabem
acerca das caracteristicas e convencg0es da escrita.

Na investigacdo pioneira realizada por Ferreiro e Teberosky (1980), relacionada
com as caracteristicas formais do ato de leitura com criangas em idade pré-escolar de
niveis socioecondmicos diferentes, pedia-se a identificacdo de atos de leitura através da
observacao de um adulto que ora lia silenciosamente, ora apenas olhava para um jornal,
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e através da observacao de um adulto que realizava leituras em voz alta, e ainda leituras
que tinham todas as caracteristicas de atos de leitura, mas em que ndo havia adequacgao
entre o suporte e o contetdo.

No que diz respeito a primeira situacao, se por um lado algumas criangas apenas
consideraram que a leitura era possivel com voz, ndo reconhecendo a leitura silenciosa
como um ato de leitura, outras reconheceram o ato de leitura silenciosa, sendo mesmo
capazes de diferenciar o ato de ler do de olhar simplesmente.

Quanto a segunda situacdo, numa primeira fase as criancas consideraram que
qualquer leitura em voz alta € verdadeira, sem questionarem a relacdo entre suporte e
contetdo, comecando depois a antecipar o conteudo relativamente ao suporte, e mais
tarde ainda, a notar as diferentes caracteristicas da linguagem oral e da escrita, através
do ato de leitura.

As autoras identificaram grandes diferencas entre criancas de classes sociais
baixas e criangas de classes sociais médias ou altas, situando estas ultimas em niveis
mais avancados do que as primeiras. Essas diferengas foram relacionadas com as
diferentes situagfes de contacto com a linguagem escrita que as criangas
experimentavam no meio em que Se inseriam.

Numa outra fase, as mesmas autoras procuraram perceber que critérios as
criancas usavam para determinar se um texto apresentava condi¢6es para ser lido.

Para o efeito, apresentaram as criangas uma serie de cartbes com um ndmero
variado de letras, outros com letras repetidas e ainda outros com letras que podiam ou
ndo formar palavras e solicitaram-lhes que identificassem os que podiam e 0s que ndo
podiam ser lidos.

Concluiram que as criangas, na sua maioria, estabeleceram um critério de
lisibilidade que assentava na quantidade e variedade de caracteres (minimo 3 ou 4).
Assim, para as criancas em estudo, apenas era passivel de ser lida uma palavra que fosse
constituida no minimo por 3 ou 4 caracteres diferentes.

Num outro estudo, desta vez direcionado para caracteristicas e convencfes da
escrita, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1988) descobriram que, na sua maioria, as
criancas distinguiam texto e imagem, identificando que o primeiro servia para ler e o
segundo para ver. Mas 0 mesmo ndo aconteceu na diferenciacdo entre nimeros e letras
e na distincdo entre letras e sinais de pontuacéo.

Os resultados levaram as autoras a caracterizar cinco niveis de reconhecimento de

letras:
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1.° No primeiro nivel, encontram-se as criangas que reconhecem, no méximo, uma
ou duas letras (a primeira letra do seu nome). Dentro deste grupo existem também
aquelas que utilizam nomes de numeros para as letras.

2.° Neste nivel, as criangas conhecem alguns nomes de letras; no entanto, usam-nos
sem consisténcia em relagdo aos objetos que tém essas letras.

3.° As criancas ja identificam e reconhecem as vogais e algumas consoantes.

4.° Identificam corretamente todas as vogais e algumas consoantes, conseguindo
inclusive mencionar um nome que comecga com essa vogal.

5.° As criangas conhecem quase todas as letras do alfabeto e atribuem-lhes o
respetivo som.

Numa investigacdo realizada com criangas portuguesas em idade pré-escolar, Mata
(1988) verificou que a maior parte das escritas obedece aos padrbes de direcionalidade,
utilizando as criangas, na sua maioria, como referéncia para a producao de escrita a letra
de imprensa.

Os estudos de Fijalkow (1993) mostraram que criancas em idade pré-escolar tém

conhecimentos sobre alguns termos técnicos utilizados no ensino da leitura e da escrita,
tais como: direcionalidade da leitura/escrita, letra, nimero, palavra, frase, linha, titulo e
autor de uma histéria.

Este autor observou também que as criancas tendem a confundir letra com palavra e
frase com linha, embora, na sua maioria, sejam capazes de diferenciar a escrita

convencional das garatujas.

4. A consciéncia fonoldgica

“Ao falarmos de consciéncia fonolégica, referirmo-nos a capacidade
de explicitamente identificar e manipular as unidades do oral” (Freitas

et al, 2007:9)

A consciéncia fonoldgica é cada vez mais entendida como um pré-requisito para
a aprendizagem da leitura e da escrita.

Esta capacidade permite identificar, isolar, manipular, combinar e dividir os
segmentos sonoros da fala, de forma consciente. Os diversos estudos que tém sido feitos
sobre esta capacidade (Martins e Mendes, 1987; Martins,1996; Mata,1988, 1995;
Fijalkow,1993; Chauveau e Rogavas Chauveau, 1989; Ferreiro,1988; Ferreiro e
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Teberosky,1986) referem que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica € gradual e
depende; (i) das experiéncias linguisticas; (ii) do desenvolvimento cognitivo; (iii) das
caracteristicas especificas de cada crianga e (iv) da exposicdo formal ao sistema
alfabético.

Os estudos realizados nesta area provam ainda que esta habilidade
metalinguistica pode ser treinada e que o seu treino facilita a aprendizagem da leitura e
da escrita a entrada do ensino formal. Acrescentam ainda que este treino deve ser
gradual e iniciar-se pela consciéncia da silaba, uma vez que as criangas a adquirem
naturalmente, como refere Emilia Ferreiro:

“Desde pequenos, participamos naturalmente em jogos
em que cada silaba corresponde a uma palma, por
exemplo. A Unica divisdo que ndo surge naturalmente no
desenvolvimento é em unidades menores do que a silaba,
ou seja, em fonemas. Um adulto analfabeto ou uma
crianca analfabeta ndo consegue fazer isso de maneira
espontanea. Quando eu adquiro a linguagem oral, tenho
uma certa capacidade de distingdo fdnica, sendo nao
distinguiria pata de bata.” (Ferreiro, 2003:28)

Ferreiro e Teberosky (1991) defendem que o desenvolvimento da consciéncia

fonologica requer varias formas de consciéncia, a que chamaram:

Consciéncia sildbica: corresponde a capacidade de dividir as palavras em
silabas mesmo antes de saber o que séo silabas.

Consciéncia intrassilabica: corresponde a capacidade de manipular grupos de
sons dentro da silaba.

Consciéncia fonemica: corresponde a capacidade de manipular explicitamente

0s sons da fala.

Segundo trabalhos realizados por Sim Sim (1998), Veloso (2003) e Freitas, Alves e
Costa (2007), o processo de desenvolvimento da consciéncia fonolégica devera comecar
pelo treino da consciéncia sildbica, visto a silaba ter um pardmetro fisico mais simples, e
ser relativamente facil para a crianca isola-la. A este treino deve seguir-se o treino da
consciéncia intrassilabica e, posteriormente, o da consciéncia fonémica, num aumento
progressivo de dificuldades.

As investigagdes realizadas neste campo também indicam que as habilidades mais

simples podem ser precursoras da construgdo de habilidades fonologicas mais
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complexas. O rompimento da crianga com um esquema anterior de interpretacdo, face
aos conflitos que surgem, constitui um momento muito importante de evolucdo dentro
do processo de construcdo, ou seja, da reinvencdo do seu sistema da escrita.

Vérias sdo também as investigacfes que evidenciam a relacdo que existe entre a
consciéncia fonologica e as concecdes infantis sobre a escrita (Sim-Sim, 2004),
nomeadamente em criancas entre 0s quatros e seis anos, e concluem que a consciéncia
fonologica esta relacionada com o desenvolvimento de tarefas relacionadas com o
conhecimento da escrita. Os estudos nesta area tambem referem que a relacdo entre a
consciéncia fonoldgica e a construgdo de hipoteses sobre a escrita, ou niveis de escrita, €
resultado de um processo especifico e ndo é um processo geral, como € o caso do
desenvolvimento da inteligéncia.

Vejamos agora as caracteristicas que cada nivel de escrita apresenta, em funcéo do
tipo de consciéncia que a crianga vai tendo sobre a ligacdo entre o cédigo oral e 0

codigo escrito:

Nivel de escrita pré-silabica

Tal como os estudos tém demonstrado, nomeadamente os de Alves Martins (1998)
e Mata (2008) ao nivel da escrita pré-silabica a linguagem escrita ndo esta relacionada
com a linguagem oral. A escrita das palavras € orientada por critérios de quantidade
minima de letras, havendo um numero fixo de grafemas para a escrita de diversas
palavras. Em cada palavra, sdo usados grafemas variados, podendo haver trocas de
posicdo dos grafemas de palavra para palavra. Assim, quando se pede a crianga para
escrever, como souber, as palavras gato e gata, a crianga que se encontra nesta fase
podera escrever aleatoriamente o seguinte: PBACTI e TUPOLB.

As producdes referem-se ao referente e ndo a linguagem, estabelecendo a crianca
relacdo entre a sua escrita e o tamanho do referente (hipdtese quantitativa).

Na escrita de frases, os grafemas sucedem-se sem espacos e a quantidade utilizada
ndo difere muito da utilizada na escrita de palavras.

A leitura é sempre global, isto €, ndo ha relacdo entre o todo e as partes.

Nao h& verbalizagbes anteriores ao momento da escrita, nem durante o ato de
escrita.

Na leitura de frases, as criangas assinalam, de forma vaga, as palavras e néo
respeitam a sua ordem na frase.

Assim, a escrita ainda ndo esta constituida como objeto substituto do oral.
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Releve-se ainda que, neste nivel conceptual, a crianca esta convencida de que s6
é possivel ler ou escrever uma palavra com um variedade consideravel de caracteres
graficos e que s com um minimo de trés letras se pode ler ou escrever uma palavra.

Estes critérios de variedade e quantidade permanecerdo durante bastante tempo
e concorrerdo para o aparecimento de muitos conflitos cognitivos que sdo benéficos por
gerarem situacdes de incoeréncia e insatisfacdo, forcando a busca de novas formas de

interpretacdo e de conhecimento.

Nivel de escrita silébica

A crianca ja ndo se apoia nos aspetos figurativos do referente da palavra que o
representa. A crianca comeca a perceber que tudo o que se diz se escreve e comeca
também a entender a estabilidade da escrita.

A escrita é agora orientada por critérios linguisticos, pois as criangas escrevem
uma letra por cada silaba. No entanto, a escolha das letras para representar as silabas
continua a ser arbitraria. Por exemploc, a crianca que se encontra nesta fase ja podera
escrever CT (para a palavra gato) e PO (para a palavra gata), ndao fazendo
correspondéncia som-grafema, mas escrevendo um grafema por uma silaba, o que
demonstra ja possuir consciéncia silabica.

Assim se percebe que a crianca usa diferentes letras para a escrita de cada
palavra, letras que variam no interior de cada palavra e de palavra para palavra.

Neste nivel, a crianca tende a verbalizar antes ou durante a escrita.

A leitura que a crianca efetua € silabica, quer em palavras como na frase.

Podem desaparecer, momentaneamente, as exigéncias de variedade e de
guantidade minima de caracteres.

A leitura e escrita comecam e ser vistas como duas a¢6es com uma interligacdao
coerente.

Saliente-se ainda que a crianga pode estar em niveis diferentes na escrita e na
leitura.

O conflito cognitivo, nesta fase, é entre as exigéncias de quantidade minima e a
escrita silabica de palavras dissilabas e monossilabas.

A criangca comega a abandonar a hipotese silabica quando comeca a ser capaz de

comparar a sua escrita com a escrita dos adultos, que apresenta mais letras.
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Nivel de escrita fonémica ou com fonetizacéo

Neste nivel, a crianca ja segue critérios linguisticos e a escolha das letras ndo é
arbitraria, embora a crianca tenha ainda uma escrita silabica. Assim, a crianga que se
encontra nesta fase ja procurara fazer uma correspondéncia som-grafema, escrevendo
por exemplo, GO e AT. De notar que, apesar de ndo existir uma correspondéncia
perfeita, a crianca revela ja possuir uma consciéncia silabica e simultaneamente
fonémica. No primeiro caso, o grafema G corresponde a silaba GA, e o grafema O
corresponde a silaba TO, o que demonstra a capacidade de a crianca tentar representar
na escrita, ainda de forma silabica, alguns sons da palavra.

No entanto, existem criancas que vao além da silaba, podendo ainda, serem capazes
de representar, todos os sons. Algumas criancas ja produzem uma escrita alfabética,
antes da entrada no ensino formal.

Quanto a verbalizacdo que acompanha a escrita, esta precede a escrita.

Alves Martins (1996) levanta a hipotese da existéncia de um periodo de transicdo
entre o nivel silabico e o nivel fonémico, durante o qual as criancas recorrem a pistas
articulatorias como estratégia de segmentacéo das silabas em unidades mais pequenas.

Se a consciéncia fonologica é:

“(...) uma competéncia de reflexdo sobre a linguagem
oral, mas que se torna essencial na evolucdo das
conceptualizagBes sobre a escrita, pois s6 com a sua
aquisicdo progressiva se conseguem estabelecer relacfes

mais sistematicas entre o oral e o escrito, até chegar a
escrita alfabética. (Mata, 2008:43),

podemos concluir que através do treino da consciéncia fonologica, na EPE, as criancas
podem progredir no desenvolvimento desta habilidade, o que lhes ira facilitar a entrada
no sistema alfabético. Assegura-se, deste modo, a desejavel articulagdo entre a EPE e 0
1° CEB que muito contribuird para a seguranca e para o sucesso das aprendizagens
formais, embora este processo deva ser natural e ndo forcado.

Sabemos que a crianca € participativa e ativa na construcdo do seu
desenvolvimento cognitivo. No entanto, a forma como as crian¢as desenvolvem a
linguagem escrita e oral, e as concegdes que vao adquirindo face aos aspetos figurativos
e conceptuais da linguagem escrita dependem, em grande parte, das experiéncias
educativas em contextos de EPE, que podem, deste modo, ser adjuvantes essenciais no
complexo processo de aprendizagem da leitura e da escrita, se planificadas com

intencionalidade e de forma integrada.
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Capitulo 111 — A Linguagem escrita no jardim de infancia

1. A linguagem escrita nas Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-
Escolar

“A aquisi¢do da linguagem oral tem tido até
agora uma importancia fundamental na educacao
pré-escolar, pensando-se que a leitura e a escrita sO
deveriam ter lugar no primeiro ciclo do ensino
basico. E actualmente indiscutivel que a abordagem a
escrita faz parte da educacdo pré-escolar.” (ME,
1997:65)

O documento Orienta¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE),
publicado pelo Ministério da Educacdo em 1997, pretende ser um “(...) ponto de apoio
para a educacao pré-escolar enquanto primeira etapa da educacdo bésica, estrutura de
suporte de uma educacdo que se desenvolve ao longo da vida.” (ME, 1997:7). Este
documento constitui-se como uma referéncia comum a todos os educadores, dando-lhes
“(...) as possibilidades de fundamentar diversas opcGes educativas e, portanto, varios
curriculos” e opta por “(...) uma perspectiva mais centrada em indicacGes para o
educador do que na previsdo de aprendizagens a realizar pelas criangas.” (ME,
1997:13). Assim, as OCEPE ndo sdo um curriculo, antes permitem a operacionalizacao
de diversos curriculos e também ndo sdo um programa, pois ndo elencam conteldos,
nem estabelecem metas. Deste modo, possibilita-se uma maior liberdade para o
planeamento da acdo educativa e para a sua adequacgdo ao grupo de criangas.

Na primeira parte do referido documento, explicitam-se os seus fundamentos e
pressupostos tedricos que assentam nas teorias construtivistas e socioconstrutivistas
sobre o desenvolvimento cognitivo, isto é, reconhece-se a crianca como o sujeito de
todo o processo educativo e privilegia-se a articulacdo das diversas areas do saber, bem
como a importancia da organizacdo do ambiente educativo, no sentido de proporcionar
a continuidade e a intencionalidade educativa.

As OCEPE indicam também as areas de conteudo a serem trabalhadas pelos
educadores com as suas criancas. As areas de conteudo estdo organizadas em trés
blocos: (i) Formacdo Pessoal e Social; (ii) Conhecimento do Mundo; (iii)
Expressdo/Comunicacdo. E neste Gltimo bloco que se integra 0 dominio da linguagem

oral e a abordagem a escrita.
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O desenvolvimento das areas de contetdo contempladas nas OCEPE devera
partir dos conhecimentos que a crianca ja possui, privilegiando o carater ludico das
atividades propostas, de modo a que crianca se relacione com os outros de forma
espontdnea e compreenda o que é pretendido, procurando descobrir, de forma
progressivamente mais autonoma, as respostas as questdes que a pratica educativa lhe
vai colocando.

Na verdade, “(...) uma abordagem baseada no jogo e na brincadeira [...] devera
ser complementada com estratégias e actividades mais estruturadas e orientadas pelo
educador, onde este poderd introduzir novos materiais, situa¢fes ou informacdes,
adequadas as necessidades e interesses das criancas” (Mata, 2008: 34). Ao educador
cabe, portanto, a responsabilidade de proporcionar oportunidades variadas e com niveis
de complexidade progressivamente mais elevados, partindo de abordagens ludicas.

No que respeita a linguagem escrita, as OCEPE reconhecem oficialmente que
este dominio devera ser considerado no ambito da EPE; no entanto, “Nao se trata de
uma introducdo formal e ‘classica’ a leitura e escrita, mas de facilitar a emergéncia da
linguagem escrita.” (ME, 1997:65). Esta perspetiva pode ser considerada inovadora, na
medida em que se refutam préaticas tradicionais que remetiam a abordagem a linguagem
escrita exclusivamente para os primeiros anos do ensino formal.

Neste sentido, espera-se que a EPE facilite a emergéncia de competéncias
relacionadas com a linguagem escrita, envolvendo as criancas em atividades informais
de literacia e partindo do conhecimento que as criancas ja tém sobre a leitura e a escrita.
O desenvolvimento das suas competéncias de literacia devera ocorrer em contextos e
ambientes intencionalmente adequados que possibilitem vivenciar experiéncias de
literacia significativas e reais.

As OCEPE estruturam o dominio da linguagem oral e a abordagem a escrita em
torno de dois objetivos: (i) o desenvolvimento da linguagem oral e (ii) a facilitacéo da
emergéncia de praticas de leitura e escrita.

No que se refere ao primeiro objetivo, privilegiam-se atividades em que o
interesse da crianga em comunicar as suas experiéncias seja incentivado, cabendo ao
educador “Criar um clima de comunicagdo em que a linguagem do educador, ou seja, a
maneira como fala e se exprime, constitua um modelo para a interaccdo e para a
aprendizagem das criangas” (ME,1997:66). Deste modo, pretende-se o progressivo
dominio da linguagem oral, num clima propiciador ao dialogo e a interacdo que conduza

ao alargamento do vocabulario e a construcdo de frases cada vez mais elaboradas que
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permitam uma expressdo adequada e oportuna. Deverdo também ser tidas em conta as
diferentes funcbes da linguagem. Se € certo que a crianca ja traz algumas nogdes das
funcionalidades da linguagem, a EPE devera proporcionar diferentes situacGes de
comunicagdo, com diferentes interlocutores de modo a que a crianga se aproprie,
progressivamente, das diversas funcfes da linguagem em situa¢es também diversas. O
papel do educador é decisivo para que isso aconteca, tal como o documento em anélise
sublinha:

“Cabe ao educador alargar intencionalmente as situagoes
de comunicacdo em diferentes contextos com diversos
interlocutores, contetudos e intencBes que permitam as
criangas dominar progressivamente a comunicagdo como
emissores e como receptores.” (ME,1997:68)

O documento chama também a atencdo para a comunicacdo nao verbal, uma vez
que a interpretacdo destas formas de comunicacdo podem ser um meio para desenvolver
e aprofundar a linguagem oral (ME, 1997:68).

No que diz respeito ao segundo objetivo - facilitacdo da emergéncia de praticas de
leitura e escrita - as OCEPE partem do principio de que a escrita e a leitura fazem parte
do quotidiano de muitas criangas, mas apontam para que todas as criangas devem ter
oportunidades de vivenciar experiéncias de leitura e escrita na EPE. Assim, “A atitude
do educador e o ambiente que é criado devem ser facilitadores de uma familiarizacao
com o codigo escrito. Neste sentido, as tentativas de escrita mesmo que nao
conseguidas, deverdo ser valorizadas e incentivadas.” (ME, 1997:69).

Deste modo, a imitagdo da escrita e da leitura devera ser incentivada com vista a
uma progressiva familiarizacdo com o codigo escrito a fim de que a crianca comece a
entender as normas que regem o codigo escrito, imitando letras, diferenciando silabas.
Estas atividades levardo as criancas a perceber que o se diz pode ser escrito e que a
escrita “(...) permite recordar o dito e o vivido, mas constitui um codigo com regras
proprias” (ME,1997:70).

O documento releva também a vertente do codigo escrito como meio para o
desenvolvimento da sensibilidade estética através do contacto com o livro, que deve ser
escolhido com critérios de rigor esteticos, literarios e plasticos.

As OCEPE propdem ainda a “partilha de estratégias de leitura” para que as
criangas possam incrementar e aprofundar os seus conceitos sobre o ato de ler e possam

assim aperceber-se das diferentes utilidades da leitura.
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“Assim cabe ao educador proporcionar 0 contacto com
diversos tipos de texto escrito que levam a crianca a
compreender a necessidade e as funcbes da escrita,
favorecendo a emergéncia do cddigo escrito. Aforma
como o educador utiliza e se relaciona com a escrita é
fundamental para incentivar as criangas a interessarem-se
e a evoluirem neste dominio.” (ME,1997:71).

Do que ficou exposto se conclui que é o educador que deve organizar e gerir 0
curriculo, articulando o enunciado nas OCEPE com as necessidades e interesses do seu
grupo e de cada uma das suas criancas. Face a realidade de cada jardim de inféancia,
cabe ao educador organizar e planificar a sua intervencgédo educativa de forma integrada
e flexivel de modo a promover em cada crianga um desenvolvimento global e
harmonioso. As diferentes areas de conteudo e as atividades propostas deverdo ser
consideradas como referéncias a ter em conta no planeamento e avaliacdo da sua acéo,
de forma integrada e significativa para que as criangas se sintam envolvidas e motivadas
a desempenharem um papel ativo na sua aprendizagem.

Em sintese, para elaborar o seu projeto educativo, o educador tera de:

(i) Observar cada crianca e o grupo, a fim de conhecer as suas capacidades,
dificuldades e interesses.

(if) Planear atividades com intencionalidade educativa e de acordo com dados
recolhidos sobre cada crianga e o grupo, de modo ao proporcionar um ambiente
educativo estimulante e significativo.

(ili) Agir de modo a concretizar, na pratica, as intencdes educativas,
aproveitando as propostas sugeridas pelas criancas e situacdes imprevistas.

(iv) Refletir e Avaliar a sua acdo, por forma a compreender 0 processo
educativo desenvolvido e os seus efeitos na aprendizagem das criangas € a adequar o
processo educativo as necessidades das criancas e do grupo; avaliar 0s percursos
desenvolvidos pelas criancas, incluindo-as nesse processo.

(v) Comunicar com os pais das criangas e com outros adultos com
responsabilidade na educacdo das criangas, nomeadamente com colegas do Ensino
Basico e auxiliares de acdo educativa, informacgfes que adquiriu sobre as criangas e
sobre 0 modo como estas evoluiram.

(vi) Articular a continuidade educativa, a fim de permitir a progressdo das
criangas, assegurando assim uma normal transicio para o0 ensino formal.
(cf.«Orientacdes globais para o educador» (ME, 1997: 25-28)).
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No que diz respeito ao dominio do nosso estudo, importante é também criar um
ambiente propiciador de emergéncia de literacia, onde a escrita e a leitura acontecam
com naturalidade e prazer.

E 0 que abordaremos de seguida.

2. Ambientes Facilitadores para a Emergéncia da Leitura e da Escrita

O ambiente educativo tem, na EPE, uma importancia crucial, que se relaciona
com a faixa etéria das criancas e com as especificidades da prépria EPE. Os documentos
legais, nomeadamente as OCEPE, enfatizam isso mesmo, salientando que, na EPE, o
ambiente educativo deve estimular e promover aprendizagens significativas para as
criangas numa perspetiva integradora, sistémica e ecoldgica (cf. ME, 1997: 31) com
vista ao desenvolvimento global e harmonioso de todas as criancgas.

Cabe assim ao educador, como gestor do seu curriculo, conceber contextos
educativos que propiciem interacdes ricas e significativas, que estimulem a curiosidade
e desafiem as criangas para o conhecimento das varias areas e dominios previstos nas
OCEPE, criando assim um ambiente educativo “(...) facilitador do desenvolvimento e
da aprendizagem das criangas” (ME, 1997: 31).

Deste modo, a propria organizacdo da sala de atividades por areas de interesse,
bem como a selecdo, o estado de conservacdo e a localizagdo dos recursos materiais,
nomeadamente os livros e outros suportes de escrita, influenciam e condicionam 0s
comportamentos e as aprendizagens, como defendem os modelos curriculares mais
seguidos pelos educadores em Portugal.

Assim, o educador deve organizar a sua sala de atividades de acordo com as
idades das criangas e as necessidades e os interesses do grupo, fazendo dela um espaco
agradavel e confortdvel para que as criancas se sintam bem e perfeitamente
ambientadas, movimentando-se livremente e acedendo aos materiais sem dificuldade e
em seguranca.

A forma de organizar esse espago e 0s materiais das diversas areas deve ter em
conta as opinides das criangas, pelo que o educador ndo s6 deve ouvir as criangas como
fomentar a sua participacdo ativa e 0 seu envolvimento na tomada de decisdes,
valorizando as suas ideias no que diz respeito também a organizacao e dinamizacdo dos

diferentes espacos, ja que
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“A centragem no ‘aprender’ atribui um papel de relevo a
crianca, a colaboracdo entre pares e a colaboracdo da
educadora/do educador, exigindo desta uma plasticidade
necessaria para responder a heterogeneidades dos grupos
de criancas em espaco dialégico de ensino e de
aprendizagem e, assim, correspondendo as necessidades
das criancas, ou seja, colocando-lhes desafios nas
diferentes &reas de competéncia: pessoal, social,
cognitiva e motora” (Marchao, 2013: 28)

Deste modo, se as criangas conhecerem bem 0s espagos em que se movimentam,
0s recursos que podem utilizar e 0 modo como os devem utilizar, mais facilmente
poderdo progredir no sentido da sua autonomia, desenvolvendo igualmente o espirito de
partilha e de responsabilidade, uma vez que, como ¢ referido nas OCEPE, “(...) a
possibilidade de fazer escolhas e de utilizar o material de diferentes maneiras, que
incluem formas imprevistas e criativas, supde uma responsabilizacdo pelo que é
partilhado por todos.” (ME, 1997: 38).

As diversas areas criadas pelo educador na sua sala de atividades e as tarefas
decorrentes dessa organizacdo devem contribuir fundamentalmente para criar um
ambiente propicio a socializa¢do, a comunicagdo, ao jogo e a brincadeira, mas também a
aquisicdo de aprendizagens significativas para as criangas, pois, tal como refere
Hennings (1978), citado por Zabalza (1998: 246), a organizacdo do espago “(...) fixa de
modo permanente as atividades a realizar, ja que afeta o comportamento das pessoas
dentro desse espago € a maneira como se comunicarao umas com as outras”.

Pensamos que, para além das &reas mais convencionais, que Vvisam
aprendizagens ao nivel das expressdes artisticas, da leitura e abordagem a escrita, da
matematica, do conhecimento do mundo, outras areas deverdo ser criadas para que as
criancas possam brincar a sua vontade, como por exemplo, as areas da casinha, da
garagem, dos jogos, entre outras. Ao educador cabe incentivar as criangas a brincarem
em todas elas, pois é habitual que as meninas escolham preferencialmente a area da
casinha e 0s meninos a area da garagem, por exemplo. Assim, de modo a promover a
igualdade de género, o educador devera desconstruir com as criancas preconceitos
relativamente as preferéncias de meninos e de meninas e fazer com que todos passem
por todas as areas, tal como sublinham as autoras do Guido de Educacdo Género e
Cidadania — Pré-Escolar,

“Na educacdo de infancia, mais do que em qualquer nivel
de ensino, a organizagdo do ambiente educativo toma
particular importancia, sendo a base para 0
desenvolvimento de préticas educativas integradoras, em
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gue rapazes e raparigas se identificam e podem aprender
principios basicos de cidadania.” (Cardona et al., 2010:
67)

Pelo que temos vindo a referir, organizar a sala de atividades atendendo a tantas
variaveis € um processo complexo, como refere Zabalza (1998: 242): “(...) organizar os
espacos da sala de atividades é um processo complexo que exige a activacdo de
conhecimentos e habilidades de diversos tipos”.

No ambito do projeto de investigagdo-acdo que nos propusemos implementar, o
que é importante salientar é que a organizacdo de um ambiente promotor do contacto
precoce e sistematico com a leitura e a escrita numa sala de atividades de jardim de
infancia é um fator essencial para o desenvolvimento da literacia emergente. Nesse
sentido, o educador devera organizar a sua sala de modo a proporcionar experiéncias de
pré-leitura e escrita, experiéncias essas que devem possibilitar um nivel tal de
convivéncia que as mesmas passem a fazer parte das rotinas e dos habitos das criangas.

Como ja referimos anteriormente, diversas investigacGes, bem como a pratica,
vém demonstrando que as criangas desenvolvem conhecimentos precoces sobre o
codigo escrito mesmo antes da sua aprendizagem formal, visto que interagem cedo em
contextos informais com a linguagem escrita e também porque as criangas sdo sujeitos
ativos na construcao do seu conhecimento sobre 0 mundo que as rodeia.

Se esta perspetiva esteve muito tempo longe das praticas do jardim de infancia, a
partir dos finais do século XX passou a ser valorizada, evidenciando-se e valorizando-se
ndo s6 o papel ativo das criangas na construcdo do seu desenvolvimento cognitivo,
assim como o papel dos educadores e de outros intervenientes que com elas interagem
no sentido de potencializar e desenvolver os conhecimentos emergentes de literacia que
as criancas vao adquirindo no seu relacionamento com o mundo.

Deste modo, a importancia de criar ambientes fisicos, préaticas e atividades que
sejam facilitadoras da emergéncia da leitura e da escrita na EPE é hoje indiscutivel.

As OCEPE, como foi referido no ponto anterior, ttm em consideragdo estas
perspetivas e evidenciam a sua importancia. A este proposito pode ler-se na pégina 65
deste documento:

“A aquisicdo da linguagem oral tem tido até agora uma
importancia fundamental na educacdo pré-escolar,
pensando-se que a leitura e a escrita s deveriam ter lugar
no primeiro ciclo do ensino bésico. E actualmente
indiscutivel que a abordagem a escrita faz parte da
educacdo pré-escolar.” (ME, 1997:65).
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Por outro lado, convém realgar que os principais modelos pedagdgicos adotados
pelos educadores em Portugal, o MEM (Movimento da Escola Moderna), High Scope e
Reggio Emilia, embora defendam, em alguns aspetos, perspetivas diferentes, todos
convergem na mesma ideia de que € extremamente importante construir ambientes
facilitadores das aprendizagens das criancas, nomeadamente no que se refere ao
desenvolvimento da linguagem escrita. Todos eles preveem areas especificas para a
realizacdo de tarefas relacionadas com a leitura e a escrita e defendem o contacto
espontaneo e natural com o cddigo escrito dado que este codigo é transversal a todas as
aprendizagens.

Importante é o papel do educador no sentido de prever uma pratica intencional e
integrada que desenvolva e incremente 0s conhecimentos precoces das criancas sobre a
funcionalidade da leitura e da escrita.

Como refere Mata (2002), os ambientes de aprendizagem promotores da
apropriacdo da escrita devem ser (i) positivos, facilitadores da exploracdo da escrita,
permitindo e promovendo exploracdes diversas e aceitar diferentes formas de escrita;
(if) devem ser estimulantes para a utilizagcdo real da escrita, para que as atividades nao
sejam demasiado direcionadas para o ato de escrever; e (iii) devem promover a reflexao
e o confronto com diferentes formas e estratégias de escrita. (cf. Mata, 2008: 55-57).

Sintetizando, a autora de A Descoberta da Escrita afirma:

“Mais do que todas as criangas atingirem a mesma etapa,
0 grande objectivo da educagdo pré-escolar deve ser o de
proporcionar a oportunidade para gque todas possam ir
explorando a escrita, brincando com a escrita, reflectindo
sobre a escrita e as suas convencbes, de uma forma

contextualizada, funcional e portanto significativa”.
(Mata, 2008:43).

Assim sendo, uma das funcBes determinantes da EPE no que diz respeito a
linguagem escrita é a promocdo de uma envolvéncia precoce das criangas com o codigo
escrito. Tal nédo significa que a EPE assuma o papel de ensino da leitura e da escrita. O
que é relevante € que a linguagem escrita ndo seja ignorada nos contextos da EPE.
Defende-se assim que a linguagem escrita seja sistematicamente presente para que as
criancas a possam explorar, descobrir e compreender as suas especificidades e
funcionalidades, o que conduzird a uma progressiva utilizacdo cada vez mais adequada.

Os diversos estudos que tém sido feitos neste ambito relevam que o

envolvimento com a escrita por parte das criancas sera melhor conseguido através de
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ambientes ricos em experiéncias de literacia em que as criangas utilizam a escrita com
objetivos claramente definidos e entendidos pelas criancas, onde elas vejam as suas
tentativas de escrita valorizadas e encorajadas. Estas atitudes traduzir-se-d40 em
satisfacdo e desenvoltura para tentativas cada vez mais complexas e significativas.
Sendo incentivadas a ter curiosidade pelo cddigo escrito, identificando as suas
carateristicas, diferenciando-o de outros cddigos (estudos indicam que a partir dos 3
anos a crianca comeca a diferenciar o desenho da escrita) e utilizando-o,
progressivamente, de forma adequada, as criangas véo criando uma cultura de escrita
que lhe permitira integra-la, de forma cada vez mais consistente, nas atividades do seu
quotidiano e nas vivéncias e rotinas do jardim de infancia.

A leitura e a escrita sdo indissocidveis, ou seja, ndo conseguimos, por exemplo,
escrever sem ler o que estamos a escrever e vice-versa. O ambiente educativo deve
transmitir confianga e seguranca para que as criancas se sintam mais livres para as
tentativas de escrita e de leitura e interpretacdo do que estd escrito; deve, ainda, ser
promotor do prazer e da satisfacdo quer pelas atividades de escrita quer pelas de leitura.

A acdo do educador deve primar por uma pratica baseada na explicacdo das
razdes pelas quais se 1€ e se escreve e, consequentemente, incentivar as criangas a ler e a
escrever através de situacGes significativas e contextualizadas, de situagGes onde os
objetivos do uso da leitura e da escrita estejam claros e sejam evidentes para as criancas,
promovendo atividades de jogo ou situacdes reais de leitura e escrita, a realizar
individualmente ou em interagdo com os colegas, em mdultiplos contextos para além da
sala de atividades.

Encorajando e apoiando as exploracdes e tentativas de leitura e escrita das
criancas, o educador deve proporcionar oportunidades de contacto com os diferentes
suportes de escrita, para que haja, por parte das criangas, uma melhor identificacéo e
apropriacdo das funcbes da leitura e da escrita; deve também servir de modelo as
criangas; sempre que possivel, deve ler e escrever na presenga das criangas,
evidenciando, intencionalmente, as especificidades destes sub-codigos.

Segundo Sarancho (2004), citado por Mata (2008), podemos descrever cinco
papéis que devem ser desempenhados pelo educador e que se revelam essenciais para
aprendizagens bem sucedidas: (i) parceiro nas aprendizagens, guiando e orientando sem
ser autoritario ou controlador; (ii) promotor da aprendizagem das criancas,
questionando-as, dialogando e apoiando as criangas nas suas interagdes; (iii) monitor

das aprendizagens, ou seja, das interacbes que mantém com as criangas tentando
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conhecer 0 que as criancas aprenderam ou ja sabem, e, deste modo, reorganizar e ajustar
a sua acdo educativa as necessidades de cada uma das criancas; (iv) orientador das
aprendizagens, ao planear atividades adequadas ao seu grupo de criancas, na tomada de
decisdes quanto aos materiais, objetivos, estratégias e experiéncias mais apropriadas ao
grupo, para cada situacdo e para cada crianga, ndo esquecendo nunca de incluir nas
atividades propostas o carater lidico e o jogo, e uma boa forma de o fazer € recorrer aos
livros infantis, uma vez que o educador deve ser (v) um contador de historias, tornando-
se fundamental que tenha como suporte livros de qualidade literéria e os disponibilize as
criangas.

Cabe aqui uma referéncia particular a Literatura Infantil pelo seu papel
formativo a diversos niveis e pela transversalidade que adquire em contextos de EPE.

Vaérios sdo os estudos que, nas Gltimas décadas, tém vindo a demonstrar que o
contacto precoce e sistematico da crianga com os livros de qualidade, em particular com
0s que se incluem na Literatura Infantil, desenvolve a capacidade criativa da crianca e
favorece a interiorizacdo progressiva das carateristicas dos diversos tipos de textos e das
convencoes literarias.

Assim, o educador deve promover o contacto precoce e frequente com o livro de
qualidade estética e literaria por forma a estimular o prazer da leitura do texto e das
imagens, de forma articulada; deve igualmente ajudar as criancas a atribuir sentidos a
narrativa verbal e visual para estimular ndo s6 a sua sensibilidade artistica como sua

compreensao (pré)leitora, tal como refere Mergulhéo,

“(...) no caso das criangas pré-leitoras e leitoras iniciais,
é necessario um suporte visual que facilite a compreensdo
da palavra poética e provoque deslumbramento, pelo que
o diadlogo intersemidtico entre dois modos de
representacdo e de significacdo da realidade, que
harmonicamente se interpenetram e complementam - o
texto verbal e o texto iconico —, é determinante numa fase
crucial de aquisicdo e consolidacdo de estruturas
cognitivas, perceptivas e linguisticas que antecedem a
leitura compreensiva dos textos”. (Mergulhdo, 2008b: 1).

O papel do educador é de grande importancia neste contacto, pois ndo basta que
a crianca tenha contacto com bons livros; é preciso ajuda-la a entender os sentidos

implicitos e cuamplices entre texto e imagens, através de uma pratica educativa que
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promova a constante e adequada participagdo da crianga na interpretacdo do que ouve
ler e do que observa nas ilustracGes das historias.

A Literatura Infantil estimula os habitos e o prazer de ler; por isso mesmo o
educador deve criar ambientes de aprendizagem promotores do envolvimento
significativo da crianga com a leitura (cf. Mata, 2008: 87-92), de modo a que o
“pequeno leitor envolvido” (Mata, 2008: 70) desenvolva concec¢des € comportamentos
de leitor essenciais para se tornar, no futuro, um leitor ativo e critico. Para tal, o
educador devera conceber e implementar atividades que proporcionem as criangas nao
s6 a fruicdo estética e o prazer de ouvir ler, mas que também estimulem a sua
compreensdo leitora.

A Hora do Conto € uma estratégia que potencia atividades muito enriquecedoras
e, se for devidamente preparado, esse momento serd muito estimulante para as criancas,
que certamente também ndo esquecerdo a voz e o olhar de quem lhes contou ou leu

expressivamente uma determinada historia. Como afirma Teresa Mendes,

“A Hora do Conto ¢, no jardim de infancia, o0 momento
ideal para estimular esse amor e despertar nos mais novos
0 prazer da leitura, devendo tornar-se um ritual, um
momento magico onde todos se silenciam para escutar,
para saborear as palavras, para sentir no corpo e na alma
o0 estremecimento que a leitura apaixonada proporciona.”
(Mendes, 2013: 38)

Mas a Hora do Conto ndo deve ser apenas um momento dedicado a leitura.
Também a narracdo oral se reveste de grande importancia na animacdo a volta das

histdrias devendo fazer parte das praticas educativas do educador de infancia.

“O seu objectivo é despertar nas criangas o gosto € o
prazer da leitura a partir da magia dos contos e, ao
mesmo tempo, exercitar a expressdo oral, a capacidade de
retencdo de informacdo e a criatividade. Lidas ou
contadas, depois exploradas e dramatizadas consoante o
nivel etario das criancas, as histérias voam nas asas da
sua imaginacdo, estimulando nelas a curiosidade pelos
saberes, o gosto pela descoberta.” (Parafita, 2007: 1)

Ao contar uma histéria sem recorrer ao livro e a leitura, o adulto utiliza a
linguagem verbal e a linguagem ndo verbal (expressdo facial, gestos, postura...)
contribuindo para a criagdo de um clima de deslumbramento e de proximidade com a

crianca. Sendo inegavel a importancia das historias para o desenvolvimento do
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imaginério da crianca, contar-lhe historias € uma atividade riquissima também por
estimular a sua capacidade de concentracdo e memoria, por favorecer a interiorizacdo
dos esquemas narrativos e por desenvolver a compreensdo da crianca relativamente ao
que é contado.

Por outro lado, a empatia criada entre a crianga e o adulto-mediador permite criar
na crianca o desejo de assumir ela prdpria o ato de (re)contar histérias, o que ird
contribuir para o desenvolvimento da sua linguagem oral. O gosto pelas historias
desenvolve-se pela leitura de um livro de qualidade estética e literaria mas também pela
narragao oral.

A biblioteca institui-se como o espaco privilegiado para o encontro entre a crianca e
o livro, entre as criangas e as historias, pois também € ai que acontecem a narracao das
historias, encontro este mediado ou promovido pelo adulto. Dai que este espaco seja
imprescindivel no espaco educativo e ndo hd modelo curricular que o exclua na
organizacdo do espaco educativo. Na area da biblioteca, a crianca devera ter a sua
disposicao livros de diferentes tipologias que podera manusear livremente e ler a sua
maneira, observando as imagens, inventando histérias a partir da narrativa visual e
interagir com outras criancas na exploragéo desses livros.

A dinamizagdo da area da biblioteca deverd articular-se com o dominio das
expressdes, ou através da dramatizacdo em grupo da historia, lida ou contada pelo
adulto, ou através do jogo dramatico, em que as criancas recontam a historia
improvisando as falas das personagens, ou ao recurso a fantoches como forma de
interacdo com o grupo. De igual modo, também a Expressdo Plastica pode ser
convocada como forma de as criangas se expressarem pelo desenho relativamente ao
que ouviram ler ou contar, mostrando a sua compreensdo relativamente aos aspetos
essenciais da historia e também a sua adeséo afetiva ao que ouviram ler e contar.

Estas atividades, onde se cruzam as varias areas e 0s varios dominios que as
OCEPE contemplam, evidenciam a transversalidade da Literatura Infantil em contexto
pré-escolar. Esta integracdo deve ser promovida intencional e constantemente pelo
educador nas suas praticas educativas, quer nestes dominios quer em todas as areas, de
modo a dar sentido as aprendizagens das criancas.

Assim, podemos concluir que:

“A interagdo com o livro ndo tem hora marcada, deve
acontecer sempre que a crianga quiser e o trabalho da
educadora/do educador é apoia-la nessa descoberta ¢ (...)
0 gosto de um livro depende da sua forma, do seu
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colorido do seu conteddo (texto e imagem), da
oportunidade que a crianca tem para o explorar, do
incentivo dado pelo adulto e da oportunidade que o
mesmo adulto da a crianga para caminhar através dele.”
(Marchdo, 2013:31)

No que respeita ao desenvolvimento da literacia emergente em contexto da
EPE, é importante promover o desenvolvimento de criangas cada vez mais
envolvidas com a leitura e a escrita, criangas curiosas sobre a leitura e a escrita, em
vez de criangas inibidas e/ou passivas; criangas que tomem iniciativas, em vez de
criangas resistentes que recusam participar ou que o fazem com dificuldade;
criancas que retiram prazer e satisfacdo das exploragdes que fazem sobre a leitura e
a escrita, em vez de criangas que sO escrevem ou leem por imposicdo; criancas
persistentes perante as dificuldades, em vez de criangas que desistem e ndo

procuram alternativas. (cf. Mata, 2008:48).
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PARTE Il

Projeto de Investigacdo-Acao
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Capitulo I — Percurso e contexto

1. Percurso

1.1 A opcéo por uma metodologia de permanente reflexdo: a Investigacao-
Acéo

“A investiga¢do-agdo (...) pode desencadear profissionais mais
reflexivos, mais intervenientes nos contextos em que se inserem
e desencadeadores de praticas pertinentes, oportunas e
adequadas as situagées com as quais trabalham”. (Sanches,

2005: 127)

Findo o enquadramento tedrico que suporta este projeto, passaremos agora a
explicacdo da metodologia que presidiu a sua realizacéo.

Esta metodologia baseou-se na observacdo do contexto e do grupo, na pesquisa das
verdadeiras necessidades das criancas, na planificacdo, analise e reflexdo das diferentes
praticas educativas com a finalidade de as aplicar ao longo da nossa Prética de
Intervencgéo Supervisionada (PIS).

Assim, optou-se por uma pedagogia participativa, muito centrada na crianca € no
sujeito ativo que ela é, na construcdo do seu préprio desenvolvimento cognitivo.
Preocupamo-nos em dar voz as crianc¢as, permitindo que expressassem todos 0s seus
conhecimentos, necessidades e expectativas, que foram sempre valorizados e tidos em
conta na planificacdo da nossa prética.

A investigacdo-acdo foi a metodologia utilizada no nosso trabalho, porque
consideramos que era a que mais se adequava ao nosso percurso inicial de
profissionalizacdo e ao projeto que pretendiamos implementar, uma vez que desde cedo
tivemos a percecdo de que era necessario investigar, pesquisar e refletir constantemente
para melhor agir (e de forma mais fundamentada), e retirar ilacBes sobre as atividades e
as estratégias implementadas e os efeitos produzidos em contexto de sala de atividades,
com o grupo de criangas que tinhamos a nossa guarda.

Vérios foram os autores que durante décadas apresentaram definigdes para o

conceito de investigacdo-acdo. Segundo John Elliot, “Podemos definir a investigagao-
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accdo como o estudo de uma situagdo social no sentido de melhorar a qualidade da
accdo que nela decorre” (Elliot, citado por Maximo-Esteves, 2008:18).

Esta definicdo rege-se por duas linhas orientadoras: numa primeira, é real¢cada a
vontade de melhorar a qualidade de uma agdo que sucede num determinado contexto,
recorrendo a investigacdo, e, numa segunda linha, defende-se que, para ocorrer o
desenvolvimento pessoal e profissional, € necessario compreender os ambientes e as
acdes que se pretendem mudar através da pratica de investigacdo dos mesmos.

Outros autores definem a investigacdo-acdo tendo em conta outros parametros,
como, por exemplo, Halsey, citado por Maximo-Esteves (2008), que refere a
investigacdo-agdo como sendo “(...) uma intervengdo em pequena escala no
funcionamento do mundo real e um exame proximo dos efeitos de tal intervencdo”. Ja
Bogdan e Biklen (1994), igualmente citados por Méaximo-Esteves (2008), consideram
que “(...) a investigacdo-ac¢do consiste na recolha de informag@es sistematicas com o
objetivo de promover mudangas sociais”. As diversas definicbes acabam por se
completar e relevam o facto de que ao longo do processo de investigacdo-acdo é
necessario ter competéncias para pesquisar, planear, agir, refletir e dialogar, como
vimos no ponto dois do terceiro capitulo da primeira parte deste relatorio, tratando-se
por isso de um processo dinamico, sistematico e reflexivo. Com efeito, McKeran
(1998), citado por Marchédo (2011), considera gque a investigacdo-acao:

“(...) & um processo reflexivo que caracteriza uma
investigacdo numa determinada éarea problemética cuja
pratica se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua
compreensdo pessoal. Esta investigacdo é conduzida pelo
pratico — primeiro para definir claramente o problema;
segundo para especificar um plano de acdo — incluindo a
testagem de hipdteses pela aplicagdo da acdo ao
problema. A avaliacdo é efetuada para verificar e
demonstrar a eficacia da acdo realizada. Finalmente, 0s
participantes refletem, esclarecem novos acontecimentos
e comunicam esses resultados a comunidade de
investigadores-accdo. A investigacdo-accdo € uma
investigacdo cientifica e autorreflexiva levada a cabo por
préticos, para melhorar a pratica” (Marchdo, 2011: 5).

Ao longo do projeto de pesquisa, 0 investigador deve recorrer a técnicas e
instrumentos que o auxiliem na tarefa de recolha de dados, como forma de compreender
e interpretar um conjunto de informacédo e/ou documentacao que constituira a base da

sua reflexdo sobre a sua préatica educativa.
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Na verdade, esta metodologia foi essencial para percebermos todo o contexto em
que estavamos envolvidas. Assim, foi necessario passarmos por um processo onde
tivemos de observar, planear, agir e refletir constantemente para que houvesse um
melhor ajuste das nossas praticas as verdadeiras necessidades das criangas e um
aperfeicoamento da nossa acéo educativa.

A investigacdo-acdo ndo sO permite, pelo questionamento constante que o
educador-investigador terd de fazer sobre as suas opcdes metodoldgicas e sobre as suas
praticas, aumentar a qualidade das atividades a implementar, como também promove o
desenvolvimento de um pensamento critico do educador/investigador, que devera
fundamentar a sua acdo pedagogica recorrendo a diversas técnicas e instrumentos de

recolha de dados, como veremos em seguida.

1.2. Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Vérias sdo as técnicas e os instrumentos de recolha de dados que suportam o
trabalho de investigacdo-acdo que se pretende implementar em contexto educativo pré-
escolar. Consoante 0s objetivos e o0 enfoque dessa investigacdo, o educador-
investigador, de forma a conhecer bem a realidade educativa (contexto, grupo de
criangas), e a diagnosticar situagdes suscetiveis de poderem ser melhoradas com a

implementacdo do seu projeto, podera utilizar, entre outros, 0s seguintes:

e Observagao participante

A observacdo € uma importante técnica de recolha de dados que permite ao
investigador refletir e compreender comportamentos e atitudes das criancas e dos
adultos que com elas se relacionam, assim como caracteristicas de um determinado
contexto. O recurso a esta técnica de recolha de dados “(...) ajuda a compreender 0s
contextos, as pessoas que nele se movimentam e as suas interacdes” (Maximo-Esteves,
2008: 87).

A observagdo participante é de extrema importancia na medida em que o
educador-investigador observa antes e depois de agir, adquire conhecimento do grupo
de criangas, dos seus interesses, das suas necessidades, dos diferentes ritmos de

aprendizagem de cada crianga, das suas reacfes e esse conhecimento sera fundamental
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para adequar constantemente as suas opgdes metodoldgicas e curriculares a realidade

observada.

o Notas de campo
As notas de campo resultantes da observagdo permitem ao observador registar
incidentes criticos, reacdes, comportamentos e sentimentos presenciados em contexto
educativo e que merecem uma reflexdo posterior. Dai que as notas de campo devam ser
preferencialmente tomadas aquando da ocorréncia de uma determinada situacdo (ou
imediatamente ap6s) de modo a garantir o seu carater fidedigno; devem também ser o
mais descritivas possivel.

Maximo-Esteves (2008) refere precisamente que as notas de campo sao “(....)
registos detalhados, descritivos e focalizados do contexto, das pessoas (retratos), suas
accOes e interaccOes, efectuados sistematicamente, respeitando a linguagem dos
participantes nesse contexto” (Méaximo-Esteves, 2008: 88).

Percebe-se assim a importancia pedagogica das notas de campo para um melhor
conhecimento do grupo, para a constante reflexdo sobre as praticas educativas do

educador e sobre os efeitos que elas produzem no grupo de criancas.

e Registo fotografico

O registo fotografico é muito atil para se ir documentando as atividades
desenvolvidas, os processos que as desencadeiam, os resultados obtidos e as formas
como os produtos realizados sdo divulgados (na sala, no jardim de infancia, na
comunidade). Para além disso, no caso especifico da investigacdo-acdo, a fotografia
assume-se como documentacdo essencial para que mais tarde seja possivel refletir sobre
a informacdo recolhida, perceber eventualmente aspetos que a cAmara registou e dos
quais ndo nos apercebemos no momento, e sobre novas formas de agir em contexto.

Esta dimensdo documental € muito importante para o educador, pois, segundo
Maximo-Esteves (2008: 91), “(...) as imagens registadas nao pretendem ser trabalho
artistico, apenas documentos que contenham informacdo visual disponivel para mais
tarde, depois de convenientemente arquivadas, serem analisadas e reanalisadas, sempre

que tal seja necessario e sem grande perda de tempo”.
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e Registo grafico

Os “trabalhos” ou documentos elaborados pelas criangas constituem um
importante registo grafico, fundamental para o educador adquirir conhecimentos sobre
0S seus processos de aprendizagem e o seu nivel de envolvimento nas atividades
propostas. Consistem, ainda, num registo bastante significativo para se chegar a
conclusdes no ambito da investigacdo realizada. Relativamente a este aspeto, Maximo-
Esteves (2008: 92) refere que:

“A andlise dos artefactos produzidos pelas criancas ¢é
indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na
aprendizagem dos alunos. (...) Esta é, também, uma
pratica comum dos bons professores, interessados na
avaliacdo do sentido e do ritmo de aprendizagem dos seus
alunos, pelo que nao requer um treino especial, salvo o
conhecimento de alguns cuidados a ter, enquanto técnica
de investigacao”.

e Escala de Avaliacdo do Ambiente em Educacéo de Infancia (ECERS-R)

A ECERS-R é um importante instrumento de avaliacdo do ambiente na EPE que
permite avaliar a qualidade dos ambientes educativos, em varias dimensdes.

Para possibilitar esta avaliacdo, a ECERS-R contém sete subescalas: «Espaco e
Mobiliario»; «Rotinas e Cuidados Pessoais»; «Linguagem-Raciocinio»; «Atividades»;
«Interagdo»; «Estrutura do Programa» e «Pais e Pessoal». Os itens sdo cotados numa
escala de 1 a 7 pontos com 0s seguintes descritores: 1-inadequado, 3- minimo, 5- bom e
7- exemplar. A observacdo € a principal estratégia de recolha de dados utilizada para a
cotagdo dos itens; no entanto, podem realizar-se entrevistas, tendo como base as
questdes propostas pela ECERS-R, de forma a complementar as informacoes

previamente recolhidas atraves da observagéo.

e Manual do Projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP)

O projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) foi desenvolvido pela
Associacdo Europeia de Investigagdo em Educacdo de Infancia. O projeto tem como
finalidade avaliar e melhorar a qualidade na diversidade de contextos em que as
criangas em idade pré-escolar sdo educadas.

O projeto DQP em Portugal foi tido como ponto de referéncia para as mudancas na
politica educativa portuguesa, no que se refere a educacdo pré-escolar, desde 1996.

Neste &mbito, o projeto DQP consolidou-se como um dos meios de repensar a qualidade
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da profissdo educativa, nomeadamente no que se refere a caraterizacdo das instituicdes
educativas, do conhecimento aprofundado do grupo de criangas e dos profissionais da

acao educativa, aplicando as suas fichas concebidas para esse efeito.

Inquérito:
a) Inqueérito por questionario
O inquérito por questionario € também um importante instrumento de recolha de
informacéo, permitindo ao investigador recolher, confrontar e analisar os diversos
pontos de vista dos sujeitos envolvidos na investigacdo. As questdes, que podem ser
abertas ou fechadas, possibilitam apurar as opinides e as perspetivas dos inquiridos
relativamente ao que lhes é questionado, servindo as suas respostas para dar ao
investigador indicadores e informacgdes muito importantes para a pesquisa que se

encontra a efetuar.

b) Inquérito por entrevista

A entrevista é outra importante estratégia de recolha de informacdo, pois permite
ao investigador conhecer, presencialmente, o ponto de vista de um sujeito relativamente
a uma determinada tematica. A entrevista tem como instrumento de apoio um guido,
sendo que as respostas dos entrevistados (gravadas, preferencialmente) deverdo
posteriormente ser transcritas e analisadas de forma qualitativa, em termos de contetdo.

As entrevistas as criancas constituem uma estratégia de recolha de dados recente
e para a qual é preciso respeitar cuidados particulares. Estas entrevistas exigem por
parte do entrevistador uma atengdo especial na selecao do espago em que séo efetuadas,
devendo ser realizadas num contexto familiar as criancas e num ambiente harmonioso e
calmo, que as desiniba e as faga sentir a vontade para conversarem.

Oliveira-Formosinho e Aradjo (2004:6) valorizam a crianga na sociedade,
reconhecendo a sua capacidade de “(...) compreender, refletir, dar respostas validas e
participar na vida social”, pelo que o educador-investigador devera recorrer a este
instrumento para ouvir e valorizar as opinides das criangas, dando-lhes oportunidade de
se expressarem livremente. Como vimos na primeira parte do nosso relatorio, as ideias,
as opinides das criancas deverdo ser tidas em conta pelo educador, a luz das pedagogias
participativas baseadas nas perspetivas socio-construtivistas, que colocam a crian¢a no
centro do processo educativo. No entanto, a luz destas mesmas perspetivas, ndo chega

ouvir o que as criangas pensam e sabem. E preciso enquadrar as suas ideias e realca-las
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para que sejam determinantes nas praticas, nas atitudes, nos aspetos relacionados com o
espaco, entre outros.

Em suma, no decurso do processo de investigacdo-acdo, o educador-investigador
tem ao seu dispor uma grande variedade de técnicas e instrumentos que podera utilizar
no trabalho de pesquisa, devendo naturalmente escolher os que mais se adequam ao seu
estudo.

No nosso caso, utilizamos todas as técnicas e instrumentos mencionados
anteriormente. Dos resultados da recolha efetuada atravées destas técnicas e instrumentos

daremos conta mais adiante.

2. Contexto

2.1 Estabelecimento educativo onde decorreu a acéo

O contexto onde decorreu toda a PIS foi o Jardim de Infancia de Assentos, que esta
incluido na Escola Bésica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia de Assentos.

A Escola Bésica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia de Assentos encontra-se
localizada numa das areas urbanas da cidade de Portalegre, designada de Assentos,
pertencente a freguesia da Sé.

O bairro possui evidentes caréncias socioeconomicas, existindo com frequéncia
condi¢cBes muito favoraveis a comportamentos desviantes. Nesta zona, existe pouco
comércio e 0s espacos culturais sdo praticamente inexistentes.

O agrupamento ao qual pertence esta valéncia de pré-escolar esta abrangido pelo
programa 2.2 geracdo de Territorios Educativos de Intervencédo Prioritéria (TEIP I1), que
tem como objetivo criar condi¢cbes para a promogdo do sucesso escolar dos alunos
inseridos em comunidades com alguns problemas sociais e econémicos. Este programa
tenta, de um modo geral, garantir uma educacdo basica para todas as criancas e
promover o sucesso educativo, particularmente das criangas e jovens em risco de
excluséo social.

Relativamente as normas de funcionamento da instituicdo, esta rege-se pelas
normas/ leis definidas pelo Ministério da Educacéo e Ciéncia; € a partir dessas normas
que se elabora o regulamento interno. Por sua vez, € através deste que se elaboram
outros documentos orientadores, como 0 projeto educativo do agrupamento, o plano

anual de atividades do agrupamento, o projeto curricular de grupo, entre outros.
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O projeto educativo é elaborado anualmente por uma equipa designada pela direcao
do agrupamento, e é divulgado em reunifes de docentes e de departamento, em suporte
papel e digital (na pagina online do agrupamento). Este documento é planeado de
acordo com uma série de intengdes dos varios agentes educativos, e/ ou departamentos,
sendo avaliado a medida que cada projeto nele integrado se concretiza.

O jardim de infancia onde desenvolvemos a nossa observacdo e intervencdo
pedagdgica possui trés salas de atividades, uma sala de acolhimento e duas casas de
banho para criangas. Todo o bloco se encontra munido de cabides para guardar os
pertences das criancas, e de expositores ao longo dos corredores.

As salas do edificio sdo acolhedoras, com amplas janelas para o exterior, que
proporcionam nao sé a entrada de luz solar como a circulacdo de ar. Todas as salas
estdo também equipadas com aparelhos de ar condicionado e apetrechadas com
mobiliario e material apropriados aos fins a que se destinam.

Outro aspeto importante num jardim-de-infancia é o seu horario de funcionamento.
O horario define-se antes de se iniciar 0 ano letivo e de acordo com as necessidades dos
pais, tal como refere o artigo 9.° do Decreto-Lei n.° 147/97, de 11 de Junho. O horéario
de funcionamento da instituicdo estava assim estipulado: abertura as 8:30h e
encerramento as 17:30h; funcionamento da componente letiva — das 9:00h as 11:45h
(periodo da manha) e das 14:00h as 16:00h (no periodo da tarde).

Existia ainda a possibilidade de as crian¢as poderem usufruir da componente de
apoio a familia, no caso de permanecerem na instituicio para além das horas
correspondentes & componente letiva, e de terem direito as refeicdes de almogo e
lanche.

De um modo geral, existia uma boa proximidade entre o jardim de infancia e as
familias, que se traduzia na atencdo dada as informacdes prestadas pela educadora e na
intervencdo das familias no contexto educativo, para contar historias, nas festas,
reunides, atividades/projetos, por exemplo, e na tomada de decisdes que diziam respeito

aos seus educandos. Precisamente neste sentido, Saracho & Spodek defendem que,

“Definitivamente, ha beneficios no envolvimento dos
pais. Estes podem representar uma fonte de talentos,
muitas vezes inexplorados, para a turma. Muitos pais tém
habilidades ou conhecimentos especiais, relacionados a
suas profissbes, passatempos ou a suas origens e
interesses (...). Os pais podem ser assistentes e ajudantes
na sala de aula, seja regularmente ou para projectos e
passeios especificos” (Saracho & Spodek, 1998: 170).
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A componente de apoio a familia, ou de apoio socioeducativo, funcionava entre as
8:30h e as 9:00h e as 16:00h e as 17:30h. Nestes periodos, as atividades eram de carater
ludico e estavam a cargo das assistentes operacionais.

Em 2012-2013, frequentavam o jardim de infancia 74 criangas divididas por 3 salas,
sendo a média de criancas por sala de 25 criangas, tal como o previsto no Despacho
Conjunto n.° 268/97, de 25 de Agosto, o qual define que cada sala de atividades pode ter
no maximo entre 20 a 25 criancas

Em todas as salas, 0s grupos estavam organizados de forma heterogénea, com
criancas entre os 3 e 0s 6 anos. Cada sala estava a cargo de uma educadora.

A instituicdo dispunha ainda de uma psicéloga, de uma terapeuta da fala, de uma
terapeuta ocupacional e de uma fisioterapeuta, que tinham como funcdo auxiliar as
criancas com necessidades educativas. Algumas criangas manifestavam necessidades
educativas a nivel emocional, linguistico e motor.

Apresentado sumariamente o contexto educativo, passaremos em seguida a

caracterizacdo da sala de atividades onde realizdmos a nossa pratica.
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2.2 Caracterizacao da sala de atividades

Fig.1 — Sala de atividades onde decorreu a agio

A sala de atividades onde decorreu toda a nossa pratica tem cerca de 45 m2,
existindo assim mais de 1 m2 por criancas. Toda a literatura neste &mbito refere que as
dimensGes da sala de atividades do jardim de infancia sdo de extrema importancia, pois
a falta de espaco para qualquer tipo de movimentacao pode interferir no realizacdo das
atividades promotoras do desenvolvimento cognitivo das criangas.

Trata-se de uma sala com luminosidade natural, pois possui grandes janelas para o
exterior, deixando entrar a luz solar. Tem uma dispensa para arrumos, é ventilada
naturalmente ou através de ar condicionado; possui ainda uma bancada ao longo da sala
junto as janelas, a qual tem um lavatério acessivel as criancas. O piso € confortavel e
antiderrapante.

Em 2012-2013, esta sala possuia cerca de trinta cadeiras, seis mesas retangulares, duas
mesas redondas, uma mesa quadrada pequena na area da biblioteca e um computador.
Numa das paredes encontravam-se expostos os “trabalhos” realizados pelas criangas, ¢
na outra encontrava-se um quadro branco magnético.

A sala estava dividida em nove areas (casinha,
matematica, jogos, ciéncia, expressdo plastica,
computador, escrita, biblioteca e fantoches).

A drea da casinha era uma das mais apreciadas pelas
criangas, nomeadamente pelas meninas, embora

tivéssemos sempre incentivado 0s rapazes a

frequenta-la, nem sempre com sucesso, pois ainda a | Fig.2 — Area da Casinha
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curriculares contemplam na organizacédo do espaco educativo, uma vez que permite

“ (...) quer brincadeiras individuais, quer brincadeiras
que impliguem cooperacdo. Muitas criangas passam um
tempo consideravel na area da casa — mexendo,
enchendo, despejando, agitando, misturando, enrolando,
dobrando, abotoando, fechando, escovando, vestindo e
despindo roupas. As criangas podem imitar as actividades
de cozinha que viram em casa ou fingir que estdo a
alimentar um animal de peluche ou uma boneca.”
(Hohmann & Weikart, 2004: 187)

consideravam uma area sO para meninas. Esta é uma area que quase todos 0os modelos

O estado de conservacdo do mobiliario e dos
utensilios utilizados nesta area era razoavel, dando
possibilidade as criancas de jogarem ao faz de conta
e imitarem o que viam fazer nas suas proprias casas.

Existia também a area das ciéncias, que ndo era
muito escolhida pelas criangas. Este facto pode
justificar-se por apenas nele constar uma balanca e imanes.

A éarea dos jogos era a mais apreciada pelas criancas,

Fig.3 — Area das Ciéncias

possivelmente porque se encontrava equipada com Varios jogos e brinquedos e por ser

neste espaco que as criangas podiam brincar com os seus brinquedos preferidos trazidos

de casa. Na verdade, como referem Hohmann & Weikart, nessa area, as crian¢as

“(...) conseguem descobrir  coisas
interessantes para fazer com esse material,
mesmo que anteriormente nunca tenham
brincado com blocos ou pecas de
construcdo. As criangas pequenas, ainda
gue com pouca experiéncia nestas
brincadeiras, gostam de tirar blocos das
prateleiras e amontoa-los em altura, alinha-
los em filas, carrega-los dentro de caixas
de cartdo, despeja-los e voltar a arruméa-los
cuidadosamente nas prateleiras.”

(Hohmann & Weikart, 2004: 184).

Fig.4 — Area dos Jogos
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A érea da matematica era pouco escolhida. Tinha varios
jogos didaticos, mas as criancas nao 0s conheciam.
Beneficiando deste facto e em momentos oportunos, demos
indicagbes claras e precisas para que as criangas
comecassem a utilizar 0os jogos e a perceber as suas
funcionalidades. Notou-se uma progressiva utilizacdo desta
area ao longo da nossa pratica.

A érea que permitia a utilizagdo de mais criancas era a area
da expressdo pléstica; dava para seis utilizadores (ao
contrario das anteriormente mencionadas em que sO era
possivel existirem duas ou quatro criangas em simultaneo
dadas as restricdes de espaco). Nesta area existiam varios
recursos, como plasticina, pincéis, tintas, entres outros. Neste

espaco, as criangas podiam desenvolver a sua criatividade,

trabalhar em equipa e partilhar o material de forma mais
evidente. Com efeito,

Fig.5 — Area da Matematica

Fig.6 — Area da Expressio Plastica

“Numa area de actividades artisticas bem organizada e
com materiais e espago adequados, as criangas que
exploram os materiais podem trabalhar conjuntamente
com criangas que usam 0S mesmos materiais para
fazerem algumas coisas especificas que desejem ou
precisem.” (Hohmann & Weikart, 2004: 194).

Por sua vez, a area do computador permitia dois utilizadores em simultaneo. Era

bastante requisitada por algumas criangas, essencialmente para jogar. Mesmo as mais

pequenas ja sabiam trabalhar com o computador.

A area da escrita permitia a utilizacdo em simultdneo de dois utilizadores também,

mas ndo era muito frequentada pelas criancas. Encontrava-se equipada com alguns

jogos que as criangas pareciam desconhecer. Era uma area muito usada pela educadora

cooperante no seu dia-a-dia e, talvez por este motivo, as criangas a sentissem como um

espaco da educadora e ndo tanto delas.

Fin 7 — Area do Comnutador Fig.8 — Area da Escrita
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Por ultimo, a area da biblioteca permitia igualmente
dois utilizadores; no entanto, raramente era escolhida
no inicio da nossa pratica. O facto de ser constituida
por um movel que era movimentado de um lado para o

outro por causa do espaco tornava a area pouco atrativa

para as criancas e pouco definida enquanto area. Fig.0 — Area da Biblioteca

Os livros que a constituiam eram livros de qualidade, mas em pouca quantidade. As
criangas ja os conheciam e ndo se interessavam por eles.

Ora, a biblioteca deveria ser “(...) um espago agradavel onde [as criancas] podem ver
livros e revistas, sozinhos, com os amigos ou com um adulto que concordou em lhes ler
em voz alta” (Hohmann & Weikart, 2004: 202). Foi nesse sentido precisamente que o
nosso par pedagdgico implementou nesta sala o seu projeto de investigacdo-acao, cujo
proposito foi o de organizar e dinamizar o espago da biblioteca, tendo o resultado sido
bastante benéfico para as criangas, uma vez que tiveram a oportunidade de dar as suas
opiniBes sobre o espaco que gostariam de ver alterado na sua sala e, com o0 seu
contributo, a biblioteca ficou muito mais acolhedora e atrativa, passando a ser utilizada
regularmente por mais criangas que ai encontravam um lugar confortavel e com livros
que Ihes despertavam a curiosidade e alimentavam o seu imaginario.

Acompanhamos e apoiamos, naturalmente, esse projeto que possibilitou as criancas
um maior contacto com livros de qualidade, e que resultou num maior interesse pela
linguagem escrita. O ambiente rico em literacia, que foi criado em conjunto pelo par
pedagdgico, na continuidade do que ja havia sido feito anteriormente pela educadora
cooperante, permitiu estimular as criancas e incentiva-las a querer aprender a ler e a

escrever.

2.3 Caracterizacéo do grupo de criancas

Piaget considera que as criancas entre 0s 3 e 6 anos se encontram no estadio pré-
operatorio, no que diz respeito ao seu desenvolvimento cognitivo, como vimos na parte
teorica deste trabalho. Ora esta foi a faixa etaria com a qual trabalhamos durante a nossa
pratica, pelo que os estudos de Piaget foram para nds determinantes para compreender
atitudes e comportamentos das criancas na sala de atividades e fora dela.
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Também as perspetivas de Vigotsky, nomeadamente 0s conceitos de zonas de
desenvolvimento e o socioconstrutivismo defendido por este autor, que considera que a
atividade partilnada constitui 0 modo fundamental de aprender, foram muito
importantes para o desenvolvimento do nosso estudo, bem como a importancia que 0s
dois autores atribuem ao jogo e ao ludico para que acontecam aprendizagens
significativas e que contribuam para o desenvolvimento intelectual da crianca.

O grupo com quem trabalhamos era composto por vinte e cinco criancas, dezoito
do género masculino e sete do género feminino. Este grupo, como os restantes grupos
do pré-escolar da instituicdo, era heterogéneo relativamente a idade, existindo seis
criangas com trés anos, seis com quatro anos, doze com cinco anos, € uma com seis
anos de idade. Esta heterogeneidade pode ser favoravel quando existe a partilha de
concecdes e até mesmo na realizacdo de atividades em conjunto porque as criangas mais
desenvolvidas vao poder partilhar o seu saber com as restantes criangas, tal como

defendem as teorias sociconstrutivistas. Na verdade, as OCEPE preconizam que

“(...) a interac¢@o entre crian¢as em momentos diferentes
de desenvolvimento e com saberes diversos, €
facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem. (...)
o trabalho entre pares e em pequenos grupos, em que as
criangas tém oportunidade de confrontar os seus pontos
de vista e de colaborar na resolucdo de problemas ou
dificuldades colocadas por uma tarefa comum.” (ME,
1997: 35).

No grupo de criancas, dezoito destas ja frequentavam o jardim de infancia
anteriormente, sendo que as restantes duas tinham frequentado a creche em instituicfes
particulares de solidariedade social; quatro criangas tinham estado ao cuidado de amas e
apenas uma crianca tinha permanecido em casa com os familiares. No entanto, as
criancas novas na instituicdo ndo revelaram dificuldades de adaptacéo ao grupo, nem ao
contexto.

Existiam trés criancas com apoio em terapia da fala. Uma beneficiava de apoio
indireto por parte de uma técnica, as outras duas frequentavam as consultas de terapia
da fala na Unidade de Atendimento Infanto-Juvenil do Hospital Dr. José Maria Grande
em Portalegre, e uma destas criangas beneficiava ainda de uma consulta de terapia
ocupacional na referida unidade de saude.
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Para além destas criancas, existiam outras duas que beneficiavam de apoio
educativo semanal no jardim de infancia prestado por técnicas da Equipa de Intervencéo
Precoce de Portalegre.

A excecdo de uma crianca, todas as outras usufruiam do almogo cedido pela
instituicdo e normalmente dezasseis criangas usufruiam do prolongamento de horério
(manha e/ou tarde).

Na generalidade, o grupo de criancas era assiduo e pontual, sempre disposto a
participar e a colaborar de forma ativa em novas atividades. Demonstravam bastante
interesse e empenho quando se encontravam a desenvolver as atividades diariamente.

No percurso da nossa observacéo, foi-nos possivel constatar que o grupo de criancas
conhecia as regras instituidas na sala de atividades; todavia, algumas criancas mais
novas ainda demonstravam alguma resisténcia em cumpri-las. Constatdmos ainda que o
periodo da manha era, para as criangas, um periodo mais calmo e em que demonstravam
um nivel de concentracdo mais elevado; por sua vez, no periodo da tarde registavam
uma maior agitacdo e algum cansaco, nomeadamente 0s mais pequenos.

Nas atividades realizadas em grupo, as crian¢as mais velhas revelavam um elevado
espirito de entreajuda para com as mais pequenas, pois estavam sempre dispostas a
ajudar e a transmitir os seus conhecimentos.

Observamos ainda que grande parte das criancas elegia as areas da casinha e dos
jogos com grande regularidade. Na casinha, as criangcas recorriam aos utensilios
disponiveis para simular a sua vida quotidiana familiar, repletas de carateristicas e
especificidades, evidenciando varios tipos de discurso e formas de comunicar. A area
dos jogos, talvez por haver uma grande diversidade de objetos didaticos, era uma das
areas mais “disputadas”, visto ser uma area onde podiam inclusive brincar com alguns
brinquedos trazidos de casa.

As areas de menor afluéncia eram, de inicio, a biblioteca, os fantoches e a area da
escrita, mas, a pouco e pouco, e com a nossa intervencdo e a do par pedagdgico, essa
tendéncia veio a inverter-se.

Fosse qual fosse o interesse das criancas pelas diversas areas, o certo é que, em
todas elas, as criancas ja se encontram habituadas a deixa-las sempre arrumadas, o que
demonstrava que as criancas tinham interiorizado esta regra estabelecida pela educadora
e ja a cumpriam de forma autbnoma. Com efeito, esta rotina € fundamental para as
criancas adquirirem regras de convivéncia social que serdo determinantes no seu futuro.

A este proposito, sublinhemos as palavas de Hohmann & Weikart, para quem
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“Arrumar os brinquedos e os materiais cria um periodo
de transicdo do tempo de trabalho para o da revisdo, na
sequéncia planear-fazer-rever. De uma forma geral o0s
adultos avisam as criancas alguns minutos antes do final
do tempo de trabalho para que as criangas tenham tempo
de chegar a um natural nas suas actividades ludicas. O
tempo de limpeza, tal como acontece com 0 resto do
tempo de trabalho, é um tempo para resolucdo de
problemas, brincadeiras e expectativas realisticas.”
(Hohmann & Weikart, 2004: 335).
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Capitulo 11 — Acédo em Contexto

1. Reflexdo geral sobre a Préatica e Intervencdo Supervisionada

A PIS foi muito importante para a nossa formacéo, pois foi ao longo deste periodo
que comegadmos a perceber a realidade pré-escolar e o quanto € importante o papel do
educador e a sua influéncia na vida das criancas, o0 que nos possibilitou reflexdes mais
profundas e consistentes.

Durante este periodo, pudemos verificar que nem sempre tudo corre como
pretendemos, pois existem varios fatores que influenciam o nosso desempenho e, como
tal, devemos estar preparados para possiveis imprevistos.

Antes de iniciarmos a nossa PIS, foi essencial o conhecimento prévio e profundo
(i) do grupo de criangas com o qual iriamos trabalhar, (ii) da instituicdo onde decorreu a
nossa PIS, (iii) da sala de atividades, incluindo os materiais que a constituem, e (iv) das
praticas educativas da educadora cooperante para que nao fossem quebradas rotinas e se
pudesse dar continuidade ao seu projeto educativo.

Para tal utilizdmos véarios documentos de recolha de dados, como as fichas do
manual do projeto DQP destinadas a recolher informagé&o sobre as realidades referidas e
as fichas das subescalas «Espaco e Mobiliario» e «Linguagem-Raciocinio» da ECERS-
R. Estes instrumentos foram utilizados na UC de Observacdo e Cooperacao
Supervisionada, que decorreu durante o 1° semestre de 2012-2013 e que foi muito
importante para a nossa formacdo porque, para além de nos possibilitar o conhecimento
das realidades mencionadas anteriormente, permitiu também a nossa integracdo no
jardim de infancia e o estreitamento de relacdes afetivas com as criangas, fazendo com
que, progressivamente, elas se sentissem mais confortaveis com a nossa presencga e mais
confiantes.

A observacdo participante, como técnica de recolha de dados, esteve
constantemente presente em ambas as fases da nossa pratica (observacéo e intervencéo),
permitindo “ (...) o conhecimento direto dos fenomenos tal como eles acontecem num
determinado contexto.” (Méaximo-Esteves, 2008:87).

Relativamente ao conjunto de atividades desenvolvidas ao longo da PIS, tivemos
em conta as variadas caracteristicas do grupo, nomeadamente a heterogeneidade de
idades (3 a 6 anos), fator que no inicio nos pareceu condicionante da nossa planificacao,

pois deparamo-nos com criangas em diferentes fases de desenvolvimento cognitivo e

55



por isso com ritmos de aprendizagens também diferentes. Assim sendo, e devido
principalmente a nossa inexperiéncia, nao foi muito facil criar atividades de interesse
para todas as criangas, simultaneamente, logo de inicio. Este aspeto foi-se dissipando ao
longo da pratica, uma vez que, ao tomar consciéncia desta nossa dificuldade, nos
esforgdmos para ultrapassa-la.

A gestdo do tempo para cada atividade foi outra dificuldade sentida, pois 0s
diversos ritmos de aprendizagem, resultantes da heterogeneidade etaria das criangas,
como referimos, faziam com que houvesse criangas que terminavam as tarefas bem
mais cedo que outras. Por outro lado, o facto de haver varias interrupg¢fes ao longo do
dia fez com que ndo se conseguisse pér em pratica atividades mais elaboradas e que
levariam mais tempo; no entanto, pensamos que ao longo do processo estas dificuldades
foram sendo gradualmente ultrapassadas, com empenho e dedicacéo.

Semanalmente fizemos a reflexdo da nossa pratica por escrito. Contudo, sentimos
necessidade de refletir todos os dias sobre a nossa acdo. Este procedimento foi
extremamente importante para 0 nosso crescimento profissional, pois permitiu-nos fazer
uma analise semanal mais conseguida e, deste modo, perceber o que estava a correr bem
ou mal, quer a nivel do planeamento das atividades quer ao nivel das praticas
educativas, e possibilitou que, nas planificacbes seguintes, 0s aspetos menos
conseguidos fossem melhorados.

Importa ainda referir que todo o caminho desenvolvido com as criancas foi
realizado conforme indicacgdes fornecidas pela educadora cooperante, nomeadamente a
abordagem de alguns temas previamente estabelecidos, de modo a respeitar o projeto
curricular da sala.

Logo desde o inicio da nossa intervencdo, tentamos planear atividades que
contemplassem as diferentes areas de contetdo identificadas nas OCEPE, permitindo
que as experiéncias vivenciadas pelas criangas se tornassem cada vez mais ricas e
significativas. Para tal, procuramos adotar uma pedagogia participativa, perspetivando a
crianca como o centro do processo educativo, como sujeito ativo na elaboracdo do seu
proprio conhecimento, indo, assim, ao encontro do que é sublinhado pelas teorias
socioconstrutivistas e pelos documentos reguladores e orientadores da EPE. Deste
modo, foi nossa preocupacdo planificar atividades diversificadas e adaptadas ao
desenvolvimento de cada crianca e que despertassem o interesse de todas elas com o
objetivo de, progressivamente, irem descobrindo por si 0 que era pretendido em cada

atividade, mesmo antes das indicacfes que lhes ddvamos para que a pudessem realizar
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com sucesso. Incentivando a descoberta e a resolucdo de problemas, quisemos que as
nossas criancas pudessem experimentar formas de trabalhar outras, no sentido de
despertar ndo s6 o seu empenho mas também o seu desenvolvimento intelectual e a sua
autonomia.

Acrescentemos ainda que as diversas atividades planeadas e desenvolvidas durante
a PIS privilegiaram, de modo intencional, uma perspetiva integradora de todas as areas
curriculares contempladas nas OCEPE, indo ao encontro do que este documento diz a

este proposito e sobre a acdo do educador. Na verdade, este

“Articula a abordagem das diferentes areas de contetudo e
dominios inscritos em cada uma delas, de modo a que se
integrem num processo flexivel de aprendizagem que
corresponda as suas intengdes e objectivos educativos e
que tenha sentido para a crianga. Esta articulacdo podera
partir de uma ‘entrada’ por uma area ou dominio para
chegar a todos os outros”. (ME, 1997:30)

Neste sentido, na area da Expressao e Comunicacdo, foram varias as atividades
implementadas nos diferentes dominios. Nomeadamente no dominio da Expressao
Motora, tentdmos focar-nos no desenvolvimento de atividades que propiciassem o
aperfeicoamento das destrezas fisicas das criangas, e, uma vez que estdvamos perante
um grupo heterogéneo, foi necessario, primeiramente, perceber em que fase de
desenvolvimento se encontrava cada crianca, para que todas pudessem evoluir em
termos motores, como por exemplo, lancar uma bola com precisdo a um alvo, receber
com as duas maos uma bola, pontapear, saltar sobre obstaculos ou simplesmente saltar
com amplitudes variadas. Para que isso acontecesse, houve sempre a preocupagdo em
complexificar ou simplificar a tarefa em causa. E de realcar que, numa primeira fase, foi
criada uma sessdo igual para todos. Somente apds essa primeira sessdo, foram feitos os
devidos ajustes tendo em conta as capacidades que as criangas tinham e as capacidades
que poderiam vir a ter com o auxilio de um adulto, tal como defende Vigotsky.

As atividades propostas para o dominio da Expressdo Plastica permitiram que as
criancas explorassem diferentes tipos de materiais, como o papel, a cartolina, a 1a e
diferentes materiais de desperdicio, entre outros.

Na realizacdo das tarefas deste dominio, foram privilegiadas as decisdes, as
escolhas e as opinides das criancas, pois eram elas quem decidia, por exemplo, que
cores e materiais utilizar, e muitas vezes o que fazer; este procedimento pedagogico fez

com que as criancas se pudessem expressar de forma mais livre e autonoma.
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Exprimiram-se através do desenho, da pintura (com lapis de cor, lapis de cera, canetas
de feltro, tintas e outras técnicas de pintura, como as pinturas puf), de colagens,
construcdes em barro ou plasticina.

Sublinhe-se que as atividades de expressdo pléastica ndo surgiam apenas com
objetivos especificos deste dominio, pelo contrario, na maioria das vezes eram
atividades onde se cruzavam outros dominios e areas do conhecimento contempladas
nas OCEPE.

Embora as criangas tivessem contato com a Expressdo Dramatica em sessdes
extracurriculares, este dominio foi sempre contemplado nas nossas atividades, quer nos
momentos de leitura e dramatizacdo de histdrias, quer em jogos dramaticos e
simbolicos. Numa fase inicial existia na sala de atividades um fantocheiro e alguns
fantoches. Esta area era pouco utilizada pelas criangas e, como tal, a educadora retirou-
a. No entanto, pudemos verificar que as poucas criancas que a utilizavam faziam
daquele fantocheiro um lugar onde se podiam refugiar da agitacdo da sala, ou entdo
quando queriam brincar a algo que tinham vergonha de mostrar ao grupo ou até mesmo
para conversarem umas com as outras (isto acontecia essencialmente com as meninas).

No dominio de Expressdo Musical, foram elaboradas atividades de exploracdo de
diferentes sons, inclusive usando o corpo, como por exemplo o bater de palmas
ritmadamente, de contacto com diversos instrumentos musicais, tentando, assim que as
criancas apurassem 0 seu ouvido e a sua capacidade de coordenacdo com 0s restantes
elementos do grupo. Contudo, tentdmos também que existissem momentos de siléncio
para que pudessem respeitar a palavra do outro e a sua vez de falar.

Para além destes dominios, e ainda na area da Expressdo e Comunicagao,
contemplamos, também, o dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita.

No que se refere a este dominio, houve sempre preocupacdo da nossa parte em
recorrer ao didlogo em grande grupo, onde cada crianga tinha a oportunidade de dar a
sua opinido sobre o(s) assunto(s) em causa, valorizando nds sempre as suas concecoes.
Tivemos o cuidado, também, de nos expressar corretamente de modo a constituir um
modelo para as criangas, utilizando um vocabulario simples e adequado, frases
completas e pronuncia correta das palavras, sem infantilizar o discurso. Na realidade, o
que pretendiamos era estimular a expressdo oral das criangas e a comunicagdo entre
todos os elementos do grupo de modo a torna-las cada vez mais participativas nas
vivéncias do jardim de infancia e, consequentemente, criancas mais intervenientes nas

situacdes do seu dia a dia, uma vez que a transversalidade deste dominio fazia com que,
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qualquer que fosse a atividade, dominio ou area, ele estivesse sempre presente e lhe
fosse dada atencao.

Exploramos a linguagem de forma ludica atraves de atividades que possibilitaram a
compreensdo das diversas funcbes e formatos do codigo escrito. Assim, 0 recurso a
poemas e rimas permitiu que as criancas pudessem trabalhar, de forma ludica, com a
linguagem escrita, a0 mesmo tempo que desenvolviam a sensibilidade estética.

A linguagem ndo verbal foi também trabalhada com a finalidade de levar as
criangas a transmitirem, através de gestos e mimica, uma palavra ou uma agéo. As
criancas apreciavam particularmente estes jogos.

A abordagem a escrita foi conseguida através de um ambiente rico em diversos
suportes — livros, jornais, revistas, cartazes, folhetos informativos... - que permitiu a
progressiva apropriacdo dos seus aspetos figurativos e conceptuais, pois como afirma
Mata (2008), o educador deve “Proporcionar oportunidades para a exploracédo de
diversos suportes de escrita, com diferentes caracteristicas e utilidades (...) de modo a
facilitar a identificagdo e apropriacdo das suas funcdes e integrar a sua utilizagdo.”
(Mata, 2008:25)

Procurdmos desenvolver estas conce¢des tendo em conta 0s conhecimentos
precoces de literacia das criangas, desenvolvendo-os mas sem escolarizar, pois ndo é
esse 0 proposito da EPE. No entanto, foi nosso objetivo expor o grupo de criangas a um
ambiente propicio a emergéncia da leitura e da escrita. Sempre que possivel,
escreviamos a sua frente e questiondvamo-las sobre o que achavam que ai estava escrito
e muitas vezes eram elas proprias que perguntavam 0 que estdvamos a escrever e
queriam imitar 0s nossos comportamentos, tentando escrever algumas letras ja suas
conhecidas. Releve-se que duas criangas do grupo ja conseguiam ler textos simples e
escrever algumas palavras encontrando-se por isso ja na fase da escrita alfabética. Tal
facto foi muitas vezes motivador para que outras criangas se interessassem pela
aprendizagem da leitura e da escrita de forma mais expressiva.

O livro esteve presente, todos os dias, na sala de atividades. Atravées dele suscitou-
se 0 prazer de ouvir ler, desenvolveu-se a imaginacao e a criatividade, explorando as
potencialidades das historias. Na exploracdo dos livros houve sempre a preocupacgao em
ajudar as criancas a entenderem os diferentes sentidos implicitos entre texto e imagem e
a relagdo de cumplicidade entre ambos, promovendo a constante participacdo das
criancas na interpretacdo do que ouviam ler e do que observavam nas ilustracbes. Houve

ainda oportunidade para as criangas criarem historias oralmente e para as ilustrarem.
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Muitas vezes, a histéria que se contava ou lia foi a “entrada” referida na citagdo
anterior para que pudéssemos “entrar” noutras areas, noutros dominios, e percorré-los
de modo agradavel e natural.

Relativamente ao dominio da Matemaética, esteve presente de direta ou
indiretamente por exemplo, nas rotinas da manh&, pois no marcar das presencas as
criancas tinham de efetuar a contagem dos meninos presentes e dos ausentes; na
elaboracdo da data (onde por vezes tinhamos de fazer uma revisdo dos numeros que ja
tinham passado para que as criangas relembrassem qual 0 niumero seguinte). O contacto
com conceitos matematicos era, de modo implicito, uma constante, uma vez que 0s
utilizavam na formacdo de conjuntos; na classificacdo de objetos, tendo em conta as
suas caracteristicas; na nogdo de nimero, cardinal ou ordinal; na construcdo de padrbes
de repeticdo ou de crescimento; e atraves da resolugdo de pequenos problemas Idgicos,
recorrendo a materiais da sala de atividades. Para além destas situa¢Bes, pudemos
também observar outras, que surgiam de forma espontanea, como era o caso do nimero
de elementos possiveis em cada area, pois acontecia com frequéncia que, quando as
criancas sentiam que ja estavam elementos a mais naquela area, em voz alta faziam a
contagem de todos os elementos e, consequentemente, pediam aos Ultimos elementos a
chegar que saissem porque ja estavam a mais. Este € um exemplo de como as nogdes
matematicas estiveram presente no quotidiano das criancas de forma natural e a nossa
acao foi ao encontro do que ¢ sublinhado nas OCEPE, ou seja, fomos “(...)
intencionalizando momentos de consolidacdo e sistematiza¢do de no¢des matematicas”
(ME, 1997:71).

Na area do Conhecimento do Mundo, foram desenvolvidas atividades que
pretendiam colocar as criancas a observarem, a fazerem previsdes, a comunicarem de
forma critica e a registarem 0 que observavam. Ainda nesta area, houve sempre a
preocupacdo em responder a algumas curiosidades das criancas sobre varios assuntos,
levando-as a pesquisarem e a descobrirem, tanto quanto possivel as informacGes
necessarias.

Em todas as atividades tentou-se, sempre, aproveitar as conce¢des das criangas,
sobre o tema em causa, antes da nossa explicacdo. E como esta area engloba uma tdo
grande diversidade de aspetos, outras areas beneficiaram de conhecimentos adquiridos
nesta area, como a Matematica, as Expressdes e a Formacgéo Pessoal e Social.

Por fim, e por ser uma area transversal, a area de Formacéo Pessoal e Social esteve

presente quer nas atividades propostas quer no dia a dia, uma vez que, como referem as
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OCEPE, “O desenvolvimento pessoal e social assenta na constituicdo de um ambiente
securizante, em que a crianca € valorizada e escutada, 0 que contribui para o seu bem-
estar e auto-estima.” (ME, 1997:52). Estes principios presidiram sempre a nossa atuagao
em qualquer area, em qualquer dominio.

As criangas mostraram ja ter adquirido algumas regras bésicas de socializacdo, tais
como o respeito umas pelas outras; deixavam 0s espacos e 0s materiais arrumados;
cooperavam umas com as outras; dividiam os materiais e ja possuiam alguns habitos de
higiene que faziam de forma auténoma. Assim sendo, coube-nos a continuacdo da
estimulagdo desses habitos e préticas, tendo sido ainda dada autonomia as criangas para
efetuarem as suas escolhas quer das atividades a elaborar quer das areas para as quais
pretendiam ir brincar. Sempre que nos encontrdvamos em grande grupo, era dada as
criancas a oportunidade de participarem democraticamente, cumprindo as regras
impostas, como por exemplo, sempre que desejavam falar, colocavam a mao no ar.
Assim, as criangas foram adquirindo valores e aprendendo a respeitar as regras de
socializacdo fundamentais para a construcdo de uma boa cidadania.

Depois desta reflexdo geral da PIS, queremos sublinhar que sem a colaboracédo e
entusiasmo deste grupo de criangas, sem a disponibilidade da educadora cooperante e
sem o0 acompanhamento e empenho dos professores supervisores da ESEP, que
orientaram todo este processo da nossa PIS, o trabalho desenvolvido ndo teria sido
possivel. Todos 0s momentos que vivencidmos contribuiram para 0 nosso crescimento,
quer a nivel pessoal, quer a nivel profissional. Este crescimento ir4, sem duavida,

beneficiar-nos como futuras educadoras.
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2. Analise dos resultados obtidos através da aplicacdo dos instrumentos de
recolha de dados

A observacdo participante foi recorrente e essencial ao longo de toda a prética. Foi
com a constante observagdo que pudemos conhecer melhor todo o contexto onde
estdvamos inseridas e fundamentalmente conhecer o grupo de criangas que se
encontravam a nossa guarda.

Uma das caracteristicas da observacdo é o facto de podermos analisar e recolher

dados de determinados comportamentos no momento em que eles acontecem. Desta
forma, surgem as notas de campo, onde sdo registados momentos, dados importantes
para a investigacdo, como referimos anteriormente. A recolha dos dados foi, por opcéo,
efetuada essencialmente apds os momentos de pratica, para que esse registo nao
interferisse no funcionamento das atividades, mas momentos houve em que o registo foi
feito de imediato, dada a natureza expressiva das intervencdes das criangas. Atraves das
notas de campo, pudemos registar diversos comentarios relacionados com a linguagem
escrita, nomeadamente expressdes como “Agora € o A e ali (apontando para o final do
seu nome) é o E” (isto dito pelo Gabriel, de quatro anos, que, numa tentativa de escrever
0 Seu nome, apenas escrevia e identificava algumas vogais).
Foram varias as situacGes que surgiram espontaneamente no que diz respeito as
concecOes das criancas sobre a linguagem escrita, como, por exemplo, a répida
identificacdo do significado dos diferentes tipos de texto, como, um poema ou uma
receita. Relativamente a este Ultimo tipo de texto, foi interessante perceber como
chegaram a conclusdo de que o texto que apresentamos em dada altura seria uma
receita. Algumas das criancas afirmaram: “E uma receita porque vi ali 0s ingredientes”
(Diogo P.) ou “Vi ovos e agucar, ¢ uma receita” (Diogo D.). Algumas criangas ja tinham
alguma nocéo sobre a funcionalidade deste tipo de texto. Isso foi notdrio nas respostas
de algumas criancas relativamente a questdo: “Para que serve a receita?” Umas diziam:
“Para cozinhar”; outras “Para fazer bolos”, outras “para fazer comida” e outras ainda
“para fazer biscoitos”.

Para além da observacdo e das notas de campo, foram varios os instrumentos que
foram utilizados na recolha de dados e que consideramos de extrema relevancia para a
investigacdo em causa, designadamente, as subescalas «Espaco e Mobiliario» e

«Linguagem- Raciocinio», da ECERS-R como referimos anteriormente.
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No que se refere aos dados recolhidos pela subescala «Espago e Mobiliario», uma
vez que a cotacdo dada apoés a aplicacdo da escala foi de 5, tal significa que a sala de
atividades se encontrava com a qualidade necessaria para 0 bom funcionamento das
atividades, embora consideremos que, ainda assim, haveria aspetos a melhorar.

Quanto a aplicacdo da subescala «Linguagem e Raciocinio», obteve-se a cotacdo
méaxima de 7, o que significa que existia uma boa qualidade no fomento da linguagem e
da comunicacéo.

Outro dos instrumentos utilizados foram as entrevistas. Optdmos pela entrevista
semiestruturada que se caracteriza por ter “(...) como ponto de partida um guido mais
estruturado, que visa um leque de topicos previamente definidos pelo entrevistador”
(Méaximo-Esteves, 2008:96).

Neste sentido, foi feita uma entrevista a duas educadoras: a educadora cooperante
(educadora A) e a uma outra educadora da instituicdo onde estavamos inseridas
(educadora B).

Da analise feita as entrevistas das educadoras, pudemos verificar que coincidem em
varios aspetos, nomeadamente na forma como consideram a importancia da emergéncia
da escrita no pré-escolar, pois ambas afirmaram que era muito importante a emergéncia
da escrita “(...) porque ¢ uma das primeiras formas gréficas das criancas e porque as
criangas ja véo tendo algumas concegdes da escrita” (educadora A) e “Porque incentiva
ao gosto por escrever e assim iniciam mais depressa a escrita” (educadora B).

E de realcar que as duas educadoras concebem a emergéncia da escrita de um
modo muito formal e quase como uma preparagédo para o 1. ° CEB.

Relativamente a questdo sobre o tipo de atividades propostas, relacionadas com a
linguagem escrita, todas responderam que sugeriam com frequéncia a escrita do nome,
copia de palavras, de poesias, de lengalengas.

Quanto a frequéncia deste género de atividades, ambas responderam que o faziam
recorrentemente e que as criangas sentiam necessidade desse tipo de atividades.

A questdo sobre se conseguiam estabelecer com as familias das criancas relacdes de
partilha e/ ou continuidade de algumas atividades desenvolvidas, as respostas
coincidiram, uma vez que na instituicdo existia um projeto denominado de «sacola vai e
vemy, proposto pelo Plano Nacional de Leitura, em que todas as semanas as criangas
levavam para casa um livro escolhido pela educadora e posteriormente teriam de o
devolver com uma pequena ficha onde teriam de fazer um desenho ou escrever algo de

que tivessem gostado sobre o livro. Podemos, assim, concluir que este projeto
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possibilitava a relacdo de partilha com a familia e a continuidade das atividades no
espaco familiar.

Existia um espaco para a pratica da escrita nas salas das duas educadoras, com
diverso material para esse fim, incluindo jogos ligados a escrita. No entanto, as duas
educadoras concordaram que era uma area pela qual as criangas ndo se interessavam
muito, dai que fosse uma area pouco frequentada.

Quanto a justificacdo deste facto, as opinides foram diferentes: para a educadora A
¢ “(...) porgue as criangas estdo em varias fases de desenvolvimento” e porque “N&o ha
tempo para o desenvolvimento de determinados jogos. Penso para 0 ano retirar essa
area.”.

A educadora B justifica deste modo: “Talvez porque nao estdo muito motivados.
Pretendo elaborar mais atividades nessa area para que eles se sintam mais motivados”.

Da anélise destas respostas, é notorio que a area da escrita ndo era suficientemente
dinamizada pelas educadoras. As préprias criancas ndo sentiam a importancia daquela
area, e nem percebiam como poderia ser divertido para elas brincar com os diversos
jogos didaticos ai existentes e que eram desconhecidos para a maior parte delas.

Para além destes aspetos que julgamos cruciais no @mbito do nosso projeto, durante
a prética pedagogica, houve um outro aspeto que prendeu a nossa atengdo: o facto de
haver duas criangas com cinco anos que ja sabiam ler e escrever.

Nesta sequéncia, foi decidido efetuar um pequeno questionario aos pais a fim de
averiguar qual o fator desencadeador desta situacdo. Deste questionario constam duas
questdes que pensamos ser importantes para perceber este fendmeno. Uma das questfes
diz respeito ao facto de haver incentivo a escrita, em casa, por parte dos pais.

Como podemos verificar através do grafico n.° 1, cerca de 82% dos encarregados de
educacdo responderam que de alguma forma incentivavam os seus educandos a
escrever, nomeadamente a escrever palavras muitas vezes associadas a um tema de que
as criangas gostavam.

Contudo, podemos verificar que 18% dos encarregados de educacao afirmaram néo
incentivar os seus educandos a escrever. A justificacdo prende-se com o facto de

acharem que as suas criangas ainda nao se encontravam na altura certa para o fazer.
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Costuma incentivar o seu filho a
escrever ?

Grafico 1 — Percentagem de encarregados de educacéo que afirmam
incentivar o seu educando a escrever.

Outra das questdes colocadas neste questionario e que achamos pertinente foi tentar
saber qual a opinido dos encarregados de educagdo quanto ao incentivo da escrita na
EPE e se concordavam ou ndo com esse incentivo.

Relativamente a esta questdo, novamente voltdmos a ter uma grande percentagem
de encarregados de educagéo a responderem que sim, que € importante comecar na EPE

o0 incentivo a linguagem escrita.

Deve incentivar-se a escrever na
Educagao Pré-Escolar?

Grafico 2 — Percentagem de encarregados de educacao que consideram
importante incentivar a escrita na educagéo pré-escolar.

Neste grafico, é ainda possivel observar que a percentagem de respostas negativas
baixou, isto porque alguns encarregados de educagdo, embora afirmassem né&o
incentivar as suas criangas a escrever, achavam que incentivar desde cedo as criancas a

contactarem com a linguagem escrita era importante.
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Da andlise global dos questionarios feitos aos encarregados de educagdo, pudemos
verificar que, maioritariamente, os encarregados de educacdo queriam que a educacao
pré-escolar fosse a preparacao para a entrada no 1.° CEB, uma vez que a maioria achava
importante que a escrita fosse “trabalhada” no jardim de infancia.

Com este questionario, pudemos verificar que as criangas que ja sabiam ler e
escrever tinham da parte dos encarregados de educacdo um forte incentivo para o
fazerem.

Analisadas as respostas dos encarregados de educacéo, torna-se fundamental tentar
conhecer a opinido das criangas sobre o assunto. Neste sentido, foi elaborada uma
entrevista as criangas, onde se tentou perceber “(...) o0 modo como as criancas dao
sentido a aprendizagem da leitura ¢ da escrita (...)” (Mata, 2008, p.16)

Na elaboragédo da estrutura da entrevista, houve um cuidado especial em formular
questdes diretas e simplificadas de modo a que as criangas percebessem o que lhes era
solicitado.

Quando questionadas sobre a importancia de saber ler e escrever, as respostas
foram unénimes: todas as criancas, inclusive as mais novas, concordaram que é muito
importante saber ler e escrever. Contudo, as justificacdes divergiram, e, como podemos
observar no grafico abaixo, grande parte das criancas responderam que é importante
saber/conhecer as letras. Para algumas criancas é importante saber ler e escrever para
poderem ingressar no 1.° CEB e para poderem ter sucesso no mesmo.

Outra justificagdo prende-se com facto de assim poderem ler histérias ou outros
registos gréaficos a outras pessoas, nomeadamente a outras criangas.

Ainda através da andlise destas entrevistas, pudemos verificar que a opinido das
criancas foi, algumas vezes, influenciada pela dos pais: (“Sim, a minha mae é que

disse”).
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Porque é importante saber ler e
escrever?

B Porque os pais dizem

M Para ler histdrias e
outros registos graficos

W Para conhecer as letras

B Porque é divertido e
engragado

M Porque assim ja podem
ir para o 1.2ano

M Porque sim

Grafico 3 — Opinides das criangas sobre a importancia de saber ler e
escrvever.

Quanto a questdo «Para que serve a escrita?», observamos que existia ainda uma
certa indecisdo por parte das criancas, pois as opinides dividiam-se entre o servir para
“escrever coisas” e “para ler”. Ainda ndo existia a capacidade de relacionarem a escrita
com a leitura, ou seja, ainda ndo concebiam a ideia de que ler e escrever sdo dois
dominios que estdo relacionados.

Por fim, a Gltima pergunta tinha como objetivo perceber que tipo de concegdo as
criancas tinham sobre a funcionalidade da escrita. Como tal, foi colocada a questdo: «Se
soubesses escrever, 0 que gostarias de escrever muitas vezes?» A esta questdo, as
respostas mostraram que as criangas viam a escrita como um meio de comunicacao, que
servia para comunicar algo a alguém ou para escrever coisas de que gostavam muito.

Com o proposito de identificar em que fase as criangas se encontravam
relativamente as suas concecdes de escrita no periodo em que decorreu a nossa PIS, no
ano letivo de 2012-2013, foi elaborada uma ficha de registo, em que era sugerido as
criangas que tentassem escrever como soubessem as palavras gato, gata, elefante,
formiga e, ainda, a frase “O cavalo € bonito”.

De referir que a educadora cooperante ja tinha efetuado esse diagnostico inicial,
aplicando uma ficha semelhante. Nesse sentido, a que aplicamos posteriormente serviu

para compreender e verificar e compreender a sua evolugcdo no que diz respeito aos
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aspetos figurativos e conceptuais sobre a linguagem escrita. Com efeito, como refere
Mata,

“A identificagdo dos aspectos figurativos pode-nos dar
alguma informacdo sobre o tipo de caracteristicas
perceptivas/graficas de que a crianga ja se apercebeu
relativamente a escrita. Contudo, s6 pela identificacdo
das caracteristicas conceptuais conseguimos compreender
a forma como a crianca interpreta e integra todos 0s
conhecimentos e caracteristicas que atribui a escrita.”
(Mata, 2008:33)

Assim, comecamos por analisar as produgdes escritas das criangas com recurso a
ficha de diagnostico cedida pela educadora cooperante e que fora elaborada no inicio do
ano letivo. Esse documento, denominado pela educadora cooperante de ficha de
avaliacdo diagnostica, continha diversas propostas mas que nao serdo aqui referidas por
ndo estarem relacionados com o que realmente pretendiamos analisar com 0 Nnosso
projeto de investigacdo-acdo. Na verdade, apenas uma dessas propostas, a proposta 7,
foi tida em conta para efetuarmos a nossa andlise comparativa, uma vez que dizia
respeito as fases de escrita em que as criangas se encontravam no inicio da nossa
intervencdo e no final da mesma.

O documento, tal como o nome indica, foi elaborado com a intencéo de avaliar 0s
conhecimentos das criangas no inicio do ano letivo relativamente a todas as areas do
conhecimento.

A analise que se segue, em primeiro lugar, tem como objetivo identificar a fase em
gue se encontravam as criancas que constituem a amostra de onze criangas, no inicio do
ano letivo. Desta amostra ndo constam todas as criangas, porque o teste diagndstico foi
efetuado apenas as criangas que iriam ingressar no 1.° CEB.

Posteriormente, foi efetuada uma outra analise das producdes das criancas no fim
do ano letivo, sendo que aqui a amostra foi um pouco maior, pois consideramos
pertinente colocar o mesmo desafio a algumas criancas de 4 anos, sendo que a primeira
amostra era constituida por criangas dos 5/6 anos.

Esta ultima analise foi estruturada com o propdsito de verificar de que forma todo o
ambiente gerado ao longo do ano letivo foi influenciador de novos

conhecimentos/concecdes sobre a linguagem escrita.
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2.1 Anadlise dos registos das criangas

2.1.1 Anadlise dos registos efetuados no inicio do ano letivo

Os registos das criancas efetuados no inicio do ano letivo, a partir de uma ficha de
avaliacdo diagnostica aplicada pela educadora cooperante a uma amostra de onze
criancas, permitiram-nos concluir que estas se encontravam em diferentes fases de

escrita, como veremos em seguida.

Crianca A (4 anos e 10 meses)

Fig.10 —Registo da crianca A no inicio do ano letivo.

Crianca B (5 anos e 4 meses)

Fig.11 — Registo da crianca B no inicio do ano letivo.
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Neste dois registos, podemos observar que as criangas utilizavam aleatoriamente
letras ou pseudo-letras ndo relacionando a linguagem escrita com a linguagem oral. Em
quase todas as palavras, utilizavam um numero variavel de grafemas, que variavam de
palavra para palavra. Estas criangas encontravam-se ainda na fase da escrita pré-

silabica.

Crianca C (5 anos e 6 meses)

Fig.12 —Registo da crianca C no inicio do ano letivo.

Criancas D (5 anos e 5 meses)

Fig.13 —Registo da crianca D no inicio do ano letivo.

Relativamente a este dois registos, é nitida a existéncia do conhecimento de

algumas letras. Por exemplo, na escrita da primeira palavra (gato), as criangas
utilizavam letras aleatoriamente, embora se note que existia alguma consciéncia da

representacdo grafica de alguns sons (por exemplo no segundo caso, a crianga, ao
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pretender escrever a palavra “gato”, escreveu a letra “U” no final da palavra fazendo
assim a correspondéncia ao som [u], o que significa que ja tem uma ligeira consciéncia
fonologica.

No entanto, em ambos 0s casos, ndo foram além desse aspeto, mostrando nao ter
ainda consciéncia da palavra.

Posto isto, e analisando os quatro registos, podemos concluir que as duas primeiras
criancas se encontravam, no inicio do ano, na fase pré-silabica, e que as duas ultimas
revelavam ja possuir algum grau de consciéncia fonol6gica, embora apenas escrevessem
grafemas para representar palavras.

No caso da crianca E, cujo registo a seguir se transcreve, observamos a existéncia
de uma escrita silabica, ou seja, utiliza uma letra para representar uma silaba, fazendo
variar as letras da mesma palavra e de palavra para palavra, embora manifeste ja sinais
de se encontrar numa fase de transi¢cdo para a escrita com fonetizagéo, (por exemplo,
escreve AU para representar a palavra “gato”, mostrando associar os grafemas A e U
aos sons das vogais que constituem as duas silabas da palavra: também em HILT se
nota essa fonetizacdo, embora aqui a crianca tenha escolhido maioritariamente
consoantes para representar cada silaba e nem sempre associando o grafema a silaba).
No entanto, a crianca estabelece um critério geral, que regula as suas produgdes e que

faz com que se centre no som das palavras.

Crianga E (5 anos e 1 més)

{ mo souber:

7. Pedir 4 crianga que escreva as palavras gato, gatinho, elefante, rato, formiga e pato co!

Fig.14 — Registo da crianca E no inicio do ano letivo.

As outras duas producdes que a seguir reproduzimos ja demonstram que as criancas

F e G estavam mais desenvolvidas em termos de escrita: a crianga G encontrava-se na
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fase da escrita com fonetizacdo embora escrevesse alguns grafemas ainda em espelho,
enquanto a crianca F, apesar de ser mais nova do que a crianga G, ja conseguia uma
escrita mais alfabética, particularmente visivel nos casos em que escreveu perfeitamente
GATO e GATINHO, embora ainda néo o tivesse feito nas restantes palavras.

Crianca F (5 anos e 7 meses)

Fig.15 —Registo da crianca F no inicio do ano letivo.

Crianca G (5 anos e 10 meses)

Fig.16 —Registo da crianca G no inicio do ano letivo.
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Crianca H (5 anos e 4 meses)

Fig.17 — Registo da crianca H no inicio do ano letivo.

No caso da crianga H, cujo registo surge transcrito anteriormente, percebemos que

se encontrava, no inicio do ano letivo, claramente na fase da escrita alfabética,
escrevendo na perfeicdo todas as palavras que Ihe eram solicitadas.

As restantes criangas ndo fizeram qualquer registo escrito, alegando ndo saber
escrever, como mostram as imagens seguintes.

Crianca | (5 anos e 2 meses)

Fig.18 — Registo da crianga | no inicio do ano

Crianga J (5 anos e 4 meses)

Fig.19 — Registo da crianca J no inicio do ano
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Crianca L (5anos e 1 més

Fig.20 — Registo da crianca L no inicio do ano

3.2.2. Andlise dos registos efetuados no final do ano letivo

Esta outra analise foi efetuada no final do ano letivo, a partir de um novo

documento elaborado pelas criangas, semelhante ao aplicado no inicio do ano pela

educadora cooperante, e pretende mostrar a influéncia do ambiente gerado ao longo do

ano letivo no desenvolvimento da leitura e da escrita.

Para esta analise, utilizou-se uma amostra de catorze criancas: oito com 6 anos,

guatro com 5 anos e duas com 4 anos.

Crianga A (5 anos e 6 meses)

Fig.21 — Registo da crianca A no fim do ano
letivo.

préprios grafemas de palavra para palavra.

Através deste registo, podemos

verificar que a crianca A ainda
permanece na fase pré-silabica; contudo,
mostra uma pequena evolucdo no que diz
respeito a  consciéncia e  ao

reconhecimento de alguns sons e
grafemas. Na escrita de palavras, escreve
varios grafemas embora j& reconheca
alguns sons das letras e por esse motivo
escreve algumas letras correspondentes
ao som que pronuncia.

Faz variar o nimero de grafemas e 0s
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Na escrita de frases ndo efetua os respetivos espacos; no entanto, utiliza um namero
maior de grafemas. Na indicagdo de palavras na frase, indicou-as de forma vaga.
N&o efetuou verbalizacdo antes nem durante a escrita e a leitura que realizou foi

global.

Crianca B (6 anos e 6 dias)

No registo da crianca B é nitida a
evolugédo e podemos afirmar que passou
da fase pré-silabica para a fase silabica
com fonetizagdo. Observando o registo,
podemos verificar que ja existe o
estabelecimento de um critério geral nas
suas producgdes, centrando-se
essencialmente no som das palavras,

embora mostre ter, ainda, uma escrita

silabica.

Fig.22 — Registo da crianca B no final do A escolha das letras ndo é aleatoria.

ano letivo. Com regularidade faz corresponder uma

letra a uma silaba, embora em gata j& escreva corretamente a palavra. Na escrita de
frases ja efetua os respetivos espacos entre palavras. Ndo verbalizou, antes nem durante
a escrita.

Quanto ao pedido de assinalamento de uma palavra na frase, este foi coerente com o
lugar na frase, embora ndo conseguisse identificar o artigo no inicio da frase, sendo que
0 assinalou como estando no mesmo lugar que o adjetivo “bonito”.

Crianca C (6 anos e 2 meses)

No registo da crianca C, podemos
verificar que existe uma pequena evolugéo,
encontrando-se, assim, numa fase transitoria
entre a fase pré-silabica e a fase silabica.

Escreve alguns grafemas que conhece e
que estdo associados ao som da palavra
pedida, como é o caso das palavras

comegcadas pela letra “G”.

Fig.23 —Registo da crianca C no final do ano letivo. 75




Quando néo consegue fazer esse exercicio, limita-se a escrever diversos grafemas
de forma indiferenciada, ndo conseguindo relacionar a escrita com a oralidade. Utiliza
um nimero maior de grafemas na palavra “elefante”, nao sabendo justificar o porqué.

Na escrita de frases, apenas efetuou o espaco entre o artigo e 0 nome, sendo que no
resto das palavras escreveu tudo junto, e utilizou uma quantidade de grafemas muito
proxima da que usa nas palavras. Nao verbalizou antes nem durante a escrita e a leitura
foi realizada de forma global. Na indicacdo de palavras de uma frase, indicou-as de

forma vaga.

Crianca D (6 anos e 19 dias)

Também a crianca D mostra ter tido
uma pequena evolucdo; contudo, e apesar
de ja demonstrar alguns sinais de transicdo
para a escrita silabica como sucede em
gato, que escreve AU, a sua escrita ainda é
predominantemente pré-silabica.

No geral a crianga, em algumas
situagdes, ainda ndo relaciona a linguagem

escrita com a oral, embora escreva algumas

Fig.24 —Registo da crianca D no final do ano

letras correspondentes a alguns sons

letivo. como € o caso das duas primeiras

palavras em que escreve a letra A para representar o som (ga). No caso da palavra
“formiga”, utiliza uma letra para cada silaba.

Na escrita de frases, ndo efetua os respetivos espacos entre palavras e utiliza um
namero de grafemas muito préximo do que usa para as palavras. N&o verbalizou antes
nem durante a escrita e a leitura na sua maioria era feita de forma global.

Ao indicar as palavras numa frase, fé-lo de forma vaga.
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Crianca E (6 anos e 9 meses)

A crianca E mostra ter tido uma pequena

evolucdo; contudo, da analise as suas

produgbes, podemos considerar que se
mantém na fase silabica, pois a escolha dos
grafemas ndo é completamente aleatodria,
existindo uma tentativa de associar um ou
mais grafemas a cada silaba.

Por exemplo, na primeira palavra apenas

ndo escreve a letra G; na segunda palavra,

Fig.25 — Registo da crianca E no final do ano
letivo.

depois de ser questionada sobre o porqué de

ter trocado as Gltimas letras, a crianca respondeu porque acha que ndo tém o mesmo

som, mostrando centrar-se nos valores sonoros das palavras.

O mesmo aconteceu para as restantes palavras: escreveu algumas letras que

conhecia e cujo som estava associado. Nao verbalizou antes nem durante a escrita; no

entanto a leitura foi feita silabicamente. Ndo conseguiu escrever a frase justificando

ainda ndo saber escrever frases. Saliente-se que esta crianca era acompanhada em

sessOes de terapia ocupacional.

Crianca F (6 anos e 3 meses)

Fig.26 — Registo da crianca F no final do ano
letivo.

Esta crianca encontra-se numa fase de

transicdo da escrita com fonetizacdo para a
escrita alfabética, uma vez que é notdria a
utilizaco de critérios linguisticos, ndo sendo a
escolha das letras arbitréria.

Mostra conseguir diferenciar graficamente o

género. Verbaliza ap0s ter escrito, como uma
forma de confirmacdo. Na escrita da frase, aplica

corretamente os espacos entre palavras. Aquando

do pedido de assinalamento de uma palavra na
frase, efetuou de forma coerente com o lugar

da palavra na frase, conseguindo diferenciar o artigo.
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Crianca G (6 anos e 6 meses)

A crianga G teve uma grande evolugdo,
encontrando-se no final do ano na fase da
escrita alfabética. J& segue critérios linguisticos
e a escolha das letras ndo € de todo arbitréaria. A
verbalizacdo precedeu a escrita.

Na escrita, apresentou uma grande destreza,
sendo o assinalamento de palavras na frase

coerente com o lugar que ai ocupam.

Fig.27 —Registo da crianca G no final do ano
letivo.

Crianga H (6 anos e 5 dias)

Esta crianca encontra-se também, na fase da
escrita alfabética, fazendo corresponder um
grafema a cada fonema.

Escreve ja tendo em consideracdo critérios
linguisticos; logo, a escolha das letras ndo é
aleatéria. Verbalizou durante e depois da escrita
das palavras e frase. Escreveu de forma clara

frases e conseguiu assinalar corretamente as

Fig.28 — Registo da crianca H no final do palavras nas frases.

ano letivo.
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Crianca I (5 anos e 10 meses)

Fig.29 —Registo da crianca I no final do
ano letivo.

A crianca I, que foi uma das criangas que no
inicio do ano alegou ndo saber escrever, mostra com
este registo ter tido uma grande evolugéo, ao ponto
de verificarmos que se encontra na transi¢éo da fase
da escrita silabica com fonetizacdo para a escrita
alfabetica.

E visivel que a escolha das letras ndo foi feita ao
acaso e que utiliza uma escrita sildbica, ndo
conseguindo contudo representar, ainda,
determinados sons, como é o caso da palavra

formiga, em que é omisso o som [*] e 0 som [p]

como em «ninho». Verbalizou durante a escrita e parou muitas vezes para pensar Como

fazer. Consegue escrever frases, embora ndo represente ainda alguns sons.

Na indicacdo de palavras na frase, a crianca conseguiu fazé-lo sem ter duvidas,

inclusivamente, identificou o artigo no lugar certo. No entanto, ndo faz ainda

corretamente o espagamento entre palavras.

Crianca J (6 anos e 19 dias)

Relativamente a esta crianca, que também néo
tinha conseguido escrever nada no inicio do ano,
mostra-nos agora ja ter algumas concecbes de
escrita.

Contudo, e da observacdo deste registo
podemos verificar que a crianga J se encontra
ainda na fase pré-silabica.

Ndo associa a linguagem escrita a oral,

escrevendo grafemas de forma aleatoria, o0s

Fig.30 —Registo da crianca J no final do
ano letivo.

grafemas mudam de palavra para palavra.

Na escrita de frases ndo efetua os respetivos

espacos e a quantidade de grafemas € muito proxima da usada nas palavras. N&o efetua

verbalizacOes e a leitura que faz é global. Quanto a indicacdo de palavras na frase, foi

feita aleatoriamente.

O mesmo aconteceu com a crianga L, como podemos verificar na imagem seguinte.
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Crianca L (5 anos e 9 meses)

Fig.31 —Registo da crian¢a L no final do
ano letivo.

Como foi referido inicialmente, para além das onze criangas que iriam ingressar no
1.° CEB, foi decidido aplicar o mesmo questionario a mais trés criancas mas, agora,
com idades inferiores, nomeadamente de quatro anos. A fim de percebermos como
reagiriam a este tipo de atividade e para tentarmos perceber em que fase se
encontravam, nomeadamente se ainda estariam na fase das garatujas, decidimos aplicar
0 documento que adotdmos para as restantes criangas.

Como podemos observar, 0s trés registos mostram-nos que as criancas M, N e O se
encontram na fase pré-silabica, em que ndo existe um critério linguistico; sdo escritas as
letras que conhecem do dia-a-dia. Os grafemas variam de palavra para palavra.

Na escrita de frases ndo efetuam os espacos entre palavras, e a quantidade de
grafemas é equivalente a das palavras. Realizaram uma leitura global.

Vv
Crianca M (4 anos) Crianca N (4 anos) Crianca O (5 anos)

Fig.32;33;34 — Registo das criangas que ndo irdo ingressar no 1.° CEB. 80




Através da analise comparativa dos registos escritos das criangas, podemos deduzir
que o ambiente gerado ao longo de toda a pratica foi um fator determinante para a
evolucéo a nivel da escrita nas criangas.

Os diferentes registos mostram-nos também que existem criangas que, por diversos
motivos, ja se encontram numa fase bastante evoluida, fator que por um lado se torna
preocupante em termos de progressdo no futuro, pois mostram ser criancas bastante
estimuladas e o facto de no primeiro ciclo terem de fazer uma regressdo nos
conhecimentos pode levar a uma desmotivacdo, caso ndo sejam motivadas pelos
professores.

Desta analise, podemos observar gue, na sua maioria, as crian¢as mostram-se muito
entusiasmadas com o facto de “poderem escrever”, pois pensam gue o ato de escrever é
sinénimo de que “ja estdo crescidas” e ja conseguem fazer o mesmo que os adultos.

Ficou também percetivel que a idade ndo é fator predominante na evolugdo das
concecdes de escrita e leitura, como podemos verificar em criangas de 6 anos que ainda
estdo na fase pré-silabica, enquanto a maioria das criangcas com esta idade ja se encontra

na fase silabica ou até mesmo na fase da escrita com fonetizagéo.

4. Descricao, andlise e reflexdo das atividades implementadas ao longo do
projeto de Investigacdo-Ac¢ao

As atividades implementadas no dmbito do nosso projeto de investigacdo-agéo
intitulado «Da literacia emergente a emergéncia da escrita no jardim de infancia», e
que passaremos a descrever de forma reflexiva, foram concebidas, planeadas e
executadas tendo em conta o principio integrador e a articulacdo entre as varias areas e
dominios. O projeto foi implementado ao longo de oito semanas de intervencao, que
surgiam de forma alternada com as do nosso par pedagdgico. No entanto, ndo houve
interrupcdes nesta dindmica aquando da intervencdo do nosso par pedagdgico, até
porque o tema do seu projeto de investigacdo-acao se prendia com a organizacgdo e a
dinamizacgdo da area da biblioteca. Tal significa que, durante as dezasseis semanas da
intervencdo realizada pelo par, as criangas tiveram contacto com um ambiente favoravel
a criacdo do gosto pela leitura e pela escrita, desenvolvendo competéncias nesses dois

dominios.
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Pensamos, tal como defende Marchdo (2012) que, em contexto pré-escolar, se
deveria adotar a pedagogia participativa e por projeto e nao por areas de contetdo ou
por temas, mas nem sempre tal é possivel devido a constrangimentos que decorrem da
prépria gestdo curricular e das op¢des do educador ao conceber o plano curricular para a
sua sala de atividades. Por isso, e porque a nossa intencdo era dar continuidade as
opcdes da educadora cooperante, optamos por planificar de acordo com 0s temas
previstos no plano curricular pensado e desenhado pela educadora cooperante, tentando,
contudo, com o aval dos professores supervisores, planear outras atividades para além
das que ja faziam parte das praticas da educadora.

O projeto implementado obedeceu, portanto, como referimos, a uma légica de
transversalidade entre as varias areas e dominios contemplados nas OCEPE e teve como
principal intuito criar um ambiente rico em literacia que permitisse as criancas terem
contacto com diversos materiais de leitura e escrita e assim, gradualmente, irem
desenvolvendo a sua curiosidade sobre a linguagem escrita, experimentando ler e
escrever, de forma voluntaria e espontanea.

Apresentamos de seguida as atividades que selecionamos para incluir neste
Relatério Final de PIS, procurando refletir sobre as metodologias adotadas e os efeitos

produzidos no grupo de criancas.

Atividade 1 — Conta-me, tu, uma histérial

A primeira atividade que aqui descrevemos de forma reflexiva inseria-se na Area do
Conhecimento do Mundo, embora a tivéssemos pensado numa perspetiva integradora,
relacionando-a com os dominios da linguagem oral e abordagem a escrita, e ainda com
0 dominio da expressdo pléstica. Era nosso propdsito, com esta atividade, introduzir o
contetdo «Os habitats» de forma Iudica e apelativa, levando as criancas a descobrirem e
a relacionarem cada animal apresentado ao habitat correspondente. Pretendiamos
também que as criangas conseguissem associar a cada animal o seu tipo de alimentacéo,
embora previssemos a partida que ndo conseguiriam sozinhas fazer essa associa¢ao.
Ainda assim, quisemos experimentar e perceber as conce¢Bes que as criangas ja
possuiam sobre esse tema.

Num primeiro momento, foram apresentadas duas maquetas que haviamos

previamente construido: uma representando uma floresta e a outra representando uma
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quinta, sem animais. Neste primeiro momento, e a partir da observacdo das duas
maquetas, as criangas identificaram de imediato os dois habitats representados e
avancaram com a indicacdo dos animais que neles habitam. Disseram ainda quais 0s que
eram mamiferos e 0s que ndo o eram, e ainda houve tempo para se falar sobre o tipo de
alimentacéo deste tipo de animais.

Seguidamente, foi proposto as criancas que, de entre todas as imagens de animais
que lhes apresentamos em cartdes previamente elaborados, escolhessem as que
desejavam e tentassem contar uma histéria em conjunto, com a nossa ajuda. As criangas
aderiram com entusiasmo a essa proposta e interrogaram-nos sobre o modo como a
iriamos realizar.

Depois de lhes darmos as instrucdes — cada crianca escolheria uma imagem e a
partir dessa imagem daria o seu contributo para a construgéo oral da narrativa -, demos
inicio a atividade propriamente dita. A participacdo das criangas na tomada de decisdes
relativas ao evoluir da historia fez com que estas se motivassem e se envolvessem ainda
mais ativamente no desenrolar da atividade, pois sentiam a histéria como sua. Desta
forma, mesmo as criangas que normalmente adotavam comportamentos mais passivos e
reservados quiseram dar o seu contributo para a estruturacdo da narrativa, tendo sido as
suas opinides valorizadas e incluidas na histéria que em conjunto estavamos a construir,
oralmente.

O facto de as criangcas poderem participar numa narracdo oral surpreendeu-as,
porque, tal como fomos registando nas notas de campo, algumas julgavam que ndo eram
capazes, que ndo sabiam contar historias porque “isso [era] uma coisa de adultos”. Nao
sO foi importante desconstruirem esse preconceito como também foi benéfico para as
criancas perceberem que as histérias ndo habitam s6 nos livros e que tudo o que é dito
ou contado pode ser registado pela escrita, porque esse foi um dos objetivos que
delinedmos para a atividade: registar por escrito, na presenca das criangas, a historia
inventada pelo grupo, para depois de escrita poder ser lida por nés e ilustrada pelas
criancas.

Para alem de ajudar as criancas a ativarem 0s seus conhecimentos previos sobre a
estrutura da narrativa (muitas utilizavam, no momento da sua intervengdo, um
articulador de discurso, normalmente o conector «E depois...», revelando que tinham
interiorizado a forma de encadeamento entre frases), esta tarefa contribuiu também para
que as criancas percebessem que ndo s6 o que é dito ou contado pode ser escrito mas

que também tudo o que é escrito pode ser lido, uma vez que, a medida que as criancgas
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iam inventando uma parte da histdria, iamos fazendo o registo escrito na sua presenca,
para no final da atividade procedermos a sua leitura. As criancas vibraram ao ouvir ler a
historia que tinham inventado e, inclusivamente, queriam inventar mais.
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Fig.35 — Uma das criancas a inventar uma historia
através de imagens cedidas.

Atividade 2 — Gostar de Beijinhos, Beijinhos

A semelhanca do que sucedeu noutros momentos da nossa PIS, em que
privilegiamos a leitura por prazer sem qualquer tipo de exploragdo da historia, a leitura
do livro Beijinhos, Beijinhos tinha como intuito primordial permitir as criancas
estabelecer uma relacdo afetiva com o livro e o ato de ouvir ler. Sabemos da
importancia que esses momentos de leitura expressiva tém no desenvolvimento do
imaginario infantil, ndo s6 por alimentarem a fantasia da crianga como também pelo
facto de proporcionarem a fruicdo da leitura (do texto e da imagem).

Na verdade, entendemos que o principal objetivo da literatura infantil € o de
proporcionar esse prazer atraves do jogo de seducdo (cf. Balca e Pires, 2013: 5), embora
consideremos que, nesse processo de mediacdo de leitura, o adulto ndo podera
menosprezar 0 poder da imagem na criagdo de um clima emocional que sera
determinante na adeséo da crianca ao livro que se lhe oferece ao olhar.

Nesses momentos de leitura expressiva, 0 importante é criar um ambiente
encantatério que crie nas criancas a curiosidade e o deslumbramento, sendo
imprescindivel atender aos seus gostos pessoais e simultaneamente a qualidade do livro
selecionado, uma vez que se pretende alargar a capacidade imaginativa da crianca e a
sua sensibilidade artistica pela via da fruicdo - da palavra e da imagem.

Escolhemos o livro Beijinhos, Beijinhos para dar conta dessa préatica educativa que

tem como objetivo estimular o prazer de ouvir ler, mas também porque o grupo de
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criancas da sala de atividades tinha alguma dificuldade na expresséo do afeto. Pensamos
entdo que o livro, pelo facto de abordar, de forma ternurenta, a tematica dos afetos,
poderia criar uma adesao do grupo a histdria, o que de facto veio a acontecer, porque as
criancas desde o inicio da leitura se mostraram interessadas, mantendo-se atentas e
silenciosas enquanto ouviam ler a histéria.

A obra aborda de facto a tematica dos afetos de uma forma bastante enternecedora,
uma vez que, partindo da questao inicial «<Como € que € um beijinho?», apresenta varios
tipos de beijinhos através de metaforas, comparacdes e sinestesias que proporcionam a
crianga o contacto com o discurso literario e com ilustracdes adequadas ao estadio de
desenvolvimento em que a crianga se encontra. Registe-se, a titulo de exemplo, algumas
passagens do livro elucidativas a este respeito: “um beijinho ¢ uma coisa muito doce,
como uma bola de algoddo a acariciar-te a bochecha”; “[os beijinhos] do Jodo sdo
sempre de chocolate”.

As ilustracdes, que iamos mostrando aquando da leitura sem qualquer tipo de
exploracdo, suscitavam nas criangas expressdes de contentamento, que eram traduzidas
por interjeicdes («Oh!» ; «Ahl») e algumas expressdes que demonstravam como o livro
estava a ser “recebido”: «Tdo giro!»; «Tao fofinho». A titulo de exemplo, apresentamos

uma das ilustracdes do livro que gerou mais comentarios por parte das criangas:

-’

Fig.36 — Imagem do Livro Beijinhos Beijinhos

Optamos por deixar as criancas expressarem livremente as suas emog¢des sem as
interrompermos. Desta forma, percebemos que as criancas estavam a gostar da historia,

a frui-la, ndo sendo por isso necessario qualquer tipo de abordagem uma vez que, pela
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reacdo das criancas, compreendemos que 0 nosso objetivo (estimular o prazer pela
leitura) havia sido atingido. O mesmo aconteceu, naturalmente, noutros momentos da
nossa PIS.

No final da histéria, e de forma a perceber se o livro tinha tido efeito ao nivel da
expressdo dos afetos, perguntdmos apenas as criangas se gostavam de dar e receber
propusemos que dessem um beijo ao colega do lado e que dissessem a que sabia esse
beijo, 0s meninos que estavam sentados ao pé de outros meninos nao o quiseram fazer,
referindo que «Os meninos ndo dao beijinhos a outros meninos».

N&o esperdvamos essa recusa, pelo que foi necessario conversar com as criangas e
desconstruirmos em conjunto, sem violentar as opinides dos meninos em causa, que 0S
beijinhos sdo apenas formas de mostrar 0 nosso carinho pelos outros. Apds a conversa,
alguns rapazes ndo se importaram de dar um beijo a outro rapaz, mas sentimos que
ainda ha preconceitos nesta idade relativamente a questdes de género.

Sem que tivesse sido um momento planeado, acabdmos por fazer apelo a igualdade
de género, fazendo participar as criangcas numa conversa muito interessante sobre as
concecdes de género que as criangas possuem. Por exemplo, as raparigas mostraram-se
mais recetivas a demonstracdo do afeto mas também referiram que ndo ha problema em
se vestirem de azul ou brincarem com carrinhos. Os rapazes mostraram-se contudo mais
reticentes, o0 que nos leva a pensar que é necessario ainda desenvolver estratégias junto
destas criancas para promover a igualdade de género.

Esta situacdo fez-nos pensar que, no nosso futuro profissional, teremos de agir
conscientemente e com intencionalidade pedagdgica de modo a promover a igualdade

de género o mais precocemente possivel.

Atividade 3 — A minha casinha

Esta atividade inseriu-se na area da Expressdao e Comunicacdo, sendo uma tarefa
integradora cruzando os dominios da linguagem oral e abordagem a escrita e a
expressao pléastica.

Neste sentido a atividade surge no ambito da elaboracdo do presente projeto e

com o intuito de observar as concec@es das criancas sobre a temética da escrita e leitura.
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Atraveés desta atividade tentou-se, com sucesso, trabalhar a sensibilidade estética, a
criatividade, a cooperacdo e desenvolver competéncias a nivel dos aspetos figurativos
da linguagem escrita

Era nossa intencdo abordar, de uma forma simples e ludica, um poema de Luisa
Ducla Soares, intitulado «A minha casinhax.

A escolha deste poema deveu-se ao facto de ser um poema com uma linguagem
adequada as faixas etarias com que trabalhamos, e por ser um poema onde se poderiam
cruzar as diferentes &reas de conhecimento.

Para que houvesse uma melhor apreensdo do texto, foi realizada mais do que
uma leitura do poema; de seguida, foi sugerido as criancas que inventassem oralmente
um poema a semelhanca do que tinham ouvido. As criancas entusiasmaram-se de
imediato e explicamos como iriamos proceder. Assim, e depois de assimilarem as
instrugdes, iniciamos a elaboragdo coletiva da “nossa casinha”: nds iamos lendo cada
verso (incompleto) do poema e as criangas iam completando com palavras diferentes
das que constavam no poema de Luisa Ducla Soares. Simultaneamente fomos
registando o poema no quadro. Esta atividade foi bem aceite pelas criancas, pois até as
mais novas estavam entusiasmadas em inventar coisas para construir a casa e descobrir
rimas.

Este processo foi essencial para que as criangas conseguissem compreender que
cada texto deve ser lido com expressividade diferente, seja uma noticia, seja uma
historia ou um poema. A este nivel, a leitura exerce uma influéncia decisiva na adeséo
(ou ndo adesdo) das criancas ao texto lido e féa-las compreender, ainda que
intuitivamente, que os textos transmitem sentimentos e que esses sentimentos passam
inevitavelmente para o leitor.

ApOs este momento, e por sugestdo nossa, as criangas formaram pares e
desenharam a casa do poema que tinham inventado recorrendo sempre que possivel a
diferentes materiais. Foram as crian¢as a decidir quais 0S materiais que deveriam
utilizar em cada situacdo. Por exemplo, disseram que a chaminé era um pau e a porta era
de areia. Entdo fomos a rua recolher esses materiais, para grande alegria das criancas.

Através desta atividade foi possivel as criancas libertarem a sua sensibilidade
estética, a sua criatividade, o seu vocabuladrio e, naturalmente, o seu espirito de

cooperagéo.
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Fig.38 — Construcao da casinha descrita no poema
reinventado.

Fig.37 — Poema “A minha casinha” de Luisa Ducla
Soares, reinventado pelas criangas.

Atividade 4 — A Familia C

Esta atividade desenvolveu-se no ambito da tematica da familia e foi uma atividade

que se enquadrava na area de conteudo da Expressdo e Comunicacdo e também a nivel

da Formacéo Pessoal e Social.

A historia A Familia C retrata a vida de uma familia que gosta muito de circo e,

como tal, as personagens comportam-se como se pertencessem a tal espetaculo.

Fig.39 — Capa do livro A familia C

Com esta atividade, pretendia-se essencialmente auxiliar as criangcas a

compreenderem o texto e as imagens, bem com as mensagens veiculadas pela obra.
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Nesta leitura articulada entre texto e imagem, foi feita a exploracéo da capa, na fase
de pré-leitura, tendo sido colocadas questbes por forma a levar as criancas a
desenvolverem as suas capacidades percetivas e a conseguirem antecipar o contetdo do
livro.

Colocamos vérias questdes as criangas com esse intuito e de forma a estimular a sua
curiosidade, tais como: “De que acham que fala o livro?”, “Porque sera que estdo aqui
pernas?”, “De quem serdo essas pernas?”’, “Porque aparece aqui este gato?”, “Porque
serd que este livro se chama A familia C?”. A resposta a esta tltima pergunta s6 foi
desvendada no fim da histéria, para que houvesse um maior suspense, € para que ndo se
descobrisse logo toda a historia ainda antes de iniciar a sua leitura.

Durante a leitura, fizemos pequenas interrup¢des, e colocamos algumas questdes ao
grupo, tais como, “E 0 pai quem costuma fazer o pequeno-almogo?”, “Porque estara ele
de cabeca para baixo?”, “Porque ¢ que a mae tem um megafone na mao?”, “O que é que
o menino estd a fazer? Porque ¢ que existem bolas e tacos no meio dos livros?”, “Ja
viram por onde eles sairam? Nao vos faz lembrar nada?”, “ Sabem o que ¢ um alfaiate?
O que vos parece que esta a fazer o pai em cima de uma linha?”, “Aonde é que sera que
esta familia ndo quer chegar tarde?”, “Afinal qual era o espetidculo preferido desta
familia?”.

No nosso entendimento, esta obra sugere este tipo de abordagem e de exploracao,
com interrupcdes frequentes, na medida em que a leitura do texto verbal sO se
compreende pela leitura em simultdneo com a ilustracdo (o que acontece alids com a
maioria dos albuns narrativos para a infancia). No entanto, se em alguns deles ndo é
necessario qualquer tipo de abordagem, neste caso, se o adulto ndo for colocando
questdes que antecipem a leitura, a crianca dificilmente conseguird compreender o fio
condutor da histdria e as mensagens subliminares.

Na fase de pos-leitura foram colocadas as seguintes questdes: “Em que sera esta
familia C diferente de outras que vocés conhecem?”’; “Como costumam ser as manhas
em vossa casa: estdo sempre todos a pressa?”

As questdes colocadas na fase de pré-leitura, durante a leitura e pds-leitura, tiveram
como intuito ajudar as criancas a compreender a historia e a refletir sobre habitos e
rotinas familiares, mas, sobretudo sobre as questbes de género que aqui estdo
implicadas, como por exemplo, o facto de ser o pai quem prepara o0 pequeno-almoco, de

uma forma acrobatica, enquanto a mée I€ o jornal.
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Fig.40 e 41 — Imagens do livro A familia C

Atividade 5 — Adivinha as palavras

Esta atividade estava inserida na Area da Expressdo e Comunicac&o, sendo que

nos focAmos mais no dominio da linguagem escrita. Nao era nosso prop6sito ensinar as

criancas a escrever ou a ler, pretendiamos, sim, proporcionar as criangas o contacto com

um tipo de atividade de carater ladico que nos iria fornecer dados sobre as concecdes

das criancas relativamente aos aspetos figurativos da linguagem escrita.

Para tal, formaram-se pequenos grupos, que variaram entre 0 5 e 6 elementos

cada um. O primeiro grupo tinha como tarefa construir a palavra correspondente a

imagem, as letras encontravam-se dentro de um baldo. As criancas teriam de ordenar as

letras de forma a encontrarem as palavras. (Anexo 1)

Fig.42 — Registo fotografico da tarefa de um dos
grupos.
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Esta tarefa mostrou-se ser algo fécil para o grupo escolhido (as criangas mais
velhas), visto que estas criancas ja se encontravam na fase da escrita silabica com
fonetizacdo, tal como diagnosticdmos aquando da aplicacdo das fichas individuais,
como foi referido anteriormente.

O outro grupo, que ainda se encontrava na fase silabica, ficou encarregue de
descobrir e construir as palavras que se encontravam cortadas por silabas. Foi entregue
um envelope com varias silabas de varias palavras a cada crianca e estas, em grupo,
apenas tinham de as associar e ordenar, colando-as numa folha.

Esta tarefa estava facilitada pelo facto de as palavras terem sido recortadas de
modo a que as criancas formassem pequenos puzzles de palavras e de estas terem cores
diferentes, o que facilitou a associacdo. Tal como € visivel nas figuras 43 e 44. Houve
algumas dificuldades na posicdo das silabas uma vez que ainda ndo sabem ler, no

entanto alguns conseguiam porque ja conheciam a palavra e também pela forma do

corte dado no papel.

Fig.43 e 44 — Registo fotogréfico da tarefa do segundo grupo.

Ambas as atividades foram muito bem aceites pelas criancas, sendo que a Gltima
causou mais entusiasmo, pois era como se fosse um puzzle, e este carater ludico fez

com que as criangas encarassem as tarefas de uma forma mais entusiasta.
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Fig.45 — Resultado das duas tarefas.

Atividade 6 — Desenhar uma historia

Sendo o desenho a primeira forma de escrita (escrita iconica) que as criancas
adquirem, esta atividade foi planeada como uma forma de levar as criangas a pensarem
que o desenho também é uma forma de representacdo grafica e que o que pretendemos
transmitir se pode fazer de diversas formas (desenho, escrita alfabética, ou oralmente).

Esta atividade relacionava-se com a area da Expressdo e Comunicacao,
concretamente nos dominios da linguagem oral e abordagem a escrita e da expressdo
plastica.

A sua concretizacdo permitiu-nos perceber em que niveis de desenvolvimento
linguistico se encontravam as criangas, e quais as suas concegfes sobre o0s aspetos
figurativos da linguagem escrita. A tarefa consistiu na elaboracdo individual de um
desenho que contasse uma historia, que seria posteriormente escrita por nos na presenca
da crianga e anexada ao seu desenho, para que houvesse um contacto visual entre o que
foi desenhado e a sua forma escrita.

Esta atividade, visto ser frequente a elaboracdo de desenhos, foi bem aceite por
todos havendo, no entanto, alguma apreensdo quando se falava em inventar uma histéria
com o seu desenho, pois seria muito mais facil se Ihes fossem disponibilizadas imagens
para apoiar as criancas na elaboragdo das narrativas. No entanto, e com alguma ajuda,
acabaram por efetuar a tarefa com sucesso, mostrando inclusive grande entusiasmo ao
inventar a sua prépria histoéria.

Através da elaboracdo deste tipo de atividade foi dada a oportunidade as criancas
de fazerem o que mais gostam (desenhar), desenvolvendo a sua criatividade e
expressividade. O facto de termos escrito a historia que as criangas inventaram na sua
presenca foi importante para perceberem que o que se diz também se escreve; foi
também importante que as criangas vivem as suas ideias valorizadas. Terminados 0s
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desenhos e a propria histdria em suporte escrito, todos os trabalhos foram expostos na

entrada da sala.

Fig.46 — Resultado das duas tarefas.

Este aspeto mostrou ser muito importante, uma vez que as criangas, na hora da
partida, revelaram-se muito orgulhosas e entusiasmadas ao mostrar o seu trabalho aos
encarregados de educacéo.

O entusiasmo mostrado pelas criangas ao quererem mostrar a sua familia os
trabalhos por si realizados levou-nos a deduzir que, em simula, as crian¢as gostaram
das atividades propostas pelo par pedagogico e que, para além do ‘gostar’, mostraram
ter adquirido conhecimentos que as fizeram evoluir de forma positiva.

5. Reflexdo especifica sobre o projeto de investigacdo-acdo implementado

A concecdo e a elaboracdo do projeto de investigagcdo-acao que implementamos em
contexto pré-escolar iniciaram-se com a UC de Observacdo e Cooperacgao
Supervisionada, que decorreu durante o 1° semestre de 2012-2103.

Nesta UC, foi-nos dada a oportunidade de nos integrarmos, pela primeira vez, numa
instituicdo publica de educacao pré-escolar e de interagirmos com profissionais da area.
Esta etapa tdo esperada possibilitou-nos comecar a compreender a complexidade da
acdo educativa e a importancia dos conhecimentos tedricos que a ajudam ndo so a

enguadrar mas também a dar-lhe sentido.
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A observacdo participante permitiu-nos “(...) o conhecimento direto dos fenémenos
tal como eles acontecem num determinado contexto.” (Maximo-Esteves, 2008:87). Esta
técnica e os varios instrumentos de recolha de dados, utlizados durante a Observacéao e
Cooperacdo Supervisionada permitiram-nos perceber e conhecer melhor o contexto em
que estdvamos inseridas. Assim, utilizamos como instrumentos de recolha de dados o
manual do projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP), de Bertram e
Pascal (2009), e a Escala de Avaliacdo do Ambiente em Educacéo de Infancia (ECERS-
R), de Harms, Clifford e Cryer (2008).

Do primeiro instrumento (DQP), utilizamos:

¢ A ficha relativa ao estabelecimento educativo (Anexo n.° 2), que nos foi Util para
caracterizar o Jardim de Infancia dos Assentos, incluindo a comunidade local em que o
Jardim de Infancia se encontra inserido;

e A ficha do espaco educativo da sala de atividades (Anexo n.° 3), que nos
auxiliou a caracterizar o espaco interior da sala de atividades e as instalagdes tanto
interiores como exteriores;

e A ficha do nivel socioecondémico das familias das criancas que frequentavam o
estabelecimento educativo (apenas a utilizamos para as criancas da sala de atividades
onde realizdmos a observacdo e cooperacédo) (Anexo n°4);

e A ficha do(a) educador(a) de infancia, (anexo n° 5), a qual foi utilizada como
um questionario, o que permitiu obter dados sobre a sua formacdo e experiéncia
profissional;

e A entrevista ao diretor do estabelecimento educativo (anexo n° 6), que
possibilitou recolher alguns dados relativos a opinido que o diretor tem acerca das
aprendizagens das criangas em educacao pré-escolar.

Relativamente ao segundo instrumento (ECERS-R), recorremos a subescala do
«Espaco e Mobiliario» a fim de os avaliarmos e também a subescala «Linguagem-
Raciocinio», com a finalidade de analisarmos a qualidade das interacbes no ambiente
educativo no qual nos inserimos.

Esta fase serviu, em muito, para recolher dados sobre o contexto e para nos
despertar para alguns aspetos suscetiveis de investigacdo. Assim, despertou-nos a
atencdo o dominio da linguagem escrita, pois verificamos que havia alguma disparidade
entre as criangas neste ambito. Enquanto umas ja tinham adquirido varias concecdes

sobre a linguagem escrita (algumas, inclusivamente, ja conseguiam ler e escrever
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pequenas frases sozinhas), outras criangas ainda ndo tinham a sua literacia emergente
tdo desenvolvida, sobretudo as mais novas, como seria de esperar.

Ja no &mbito da nossa PIS, optdmos por desenvolver um projeto que ndo sé pusesse

em evidéncia os conhecimentos de literacia que as criangas vdo adquirindo e
desenvolvendo e que possuem independentemente da acdo educativa, mas também os
conhecimentos de literacia que podem vir a ser desenvolvidos através de uma préatica
intencional e direcionada para esse proposito.

Assim, partimos para a nossa investigacdo com 0s seguintes pressupostos:

a) As criangas possuem conhecimentos sobre a linguagem escrita antes de
formalmente aprenderem a ler e a escrever.

b) O desenvolvimento cognitivo da crianga, em contexto de educacgédo pré-escolar,
€ um processo continuo e integrado, cujo sucesso é determinado, em grande
parte, pela acdo intencional dos educadores.

c) As criancas tém um papel ativo na construcdo do seu proprio desenvolvimento.

d) As concecdes pedagogicas e as praticas educativas determinam a relacdo que as
criancas estabelecem com a linguagem escrita.

e) Cabe ao educador encorajar comportamentos e promover atividades que

estimulem a literacia emergente.

Se € certo que, até ha algumas décadas atras, se pensava que a crianga so deveria ter
contacto com a escrita no ensino basico, atualmente os estudos nesta area defendem que
as criancas devem contactar com o codigo escrito desde cedo. Na verdade, como €
assumido nas OCEPE,

“(...) vivendo num meio em que contactam com a
linguagem escrita, desde muito pequenas, por volta dos 3
anos, sabem distinguir a escrita do desenho e, mais tarde,
sabem também que uma série de letras iguais ndo formam
uma palavra, comecando a imitar a escrita e a reproduzir
o formato do texto escrito.” (ME, 1997:69)

Naturalmente nao se trata de “ensinar a escrever” mas sim de ajudar as criangas a
descobrirem 0 mundo da escrita, e a permitir que elas tenham a oportunidade de a
explorar e experimentar, uma vez que o0 contacto com a escrita é inevitavel no meio em
que vivem. Ainda segundo as OCEPE, “A atitude do educador e o meio que ¢ criado

devem ser facilitadores de uma familiarizacdo com o codigo escrito. Neste sentido, as
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tentativas de escrita, mesmo que ndo conseguidas, deverdo ser valorizadas e
incentivadas.” (ME, 1997:69).

Recorremos aos seguintes instrumentos/técnicas de recolha de dados, que serviram
de base para a construgdo do nosso projeto de investigacdo-agéo:

e Entrevista a educadora cooperante e a outra educadora do jardim de infancia
(Anexo 7)

Questionario aos encarregados de educacao (Anexo 8)

Entrevistas as criancas (Anexo 9)

Ficha de registo de cada crianga sobre as suas concecdes de escrita (Anexo 10)
Observacdo participante

Notas de campo

Fotografias

Trabalhos produzidos pelas criangas

Optamos por entrevistar a educadora cooperante e outra educadora da mesma
instituicdo, para percebermos e compararmos as suas concegdes sobre as metodologias
implementadas em contexto educativo pré-escolar de modo a contribuir para
desenvolver nas criangas a sua literacia emergente.

Julgamos igualmente pertinente entrevistar as criancas da sala de atividades onde
estdvamos inseridas para perceber as suas concecOes relativamente a linguagem escrita
e para conhecer qual era o seu PPL. Este plano diz respeito as motivagdes das criangas
para quererem aprender a ler e a escrever, resultando, assim, “(...) de uma interiorizagao
pela crianca das finalidades da escrita, conseguindo, desse modo, dar sentido ao
processo de aprendizagem, pois tem razGes pessoais que justificam o seu
envolvimento.” (Mata, 2008:16)

Os questionarios aos encarregados de educacdo foram aplicados com o propésito de
percebermos o tipo de incentivo que era dado em contexto familiar as criancas no
ambito da leitura e da escrita e a0 mesmo tempo saber as suas opinides sobre a
importancia da emergéncia da linguagem escrita no jardim de infancia.

As notas de campo serviram para anotagdo dos acontecimentos e das observacoes
das criancas em momentos espontdneos na sala, decorrentes das atividades
implementadas e em situac@es de interacdo entre elas e/ou com os adultos (educadora e
assistentes operacionais). As notas de campo foram das técnicas mais utilizadas durante
a nossa pratica, tendo sido imprescindiveis para conhecer melhor o grupo e as reacoes
individuais de cada crian¢a no desenrolar das atividades e nos momentos de brincadeira

livre. Com efeito, segundo MA&ximo-Esteves, “As notas de campo (...) S&0 0S
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instrumentos metodoldgicos que os professores utilizam com mais frequéncia para
registar os dados de observagao.” (Maximo-Esteves, 2008: 88). O registo pode ser feito
em dois momentos: em simultaneo ou no momento apds a ocorréncia. Na medida do
possivel, procurdmos efetuar esse registo durante a ocorréncia ou pouco tempo apds a
mesma, para tentarmos reproduzir o mais fielmente possivel os comentérios e as reacdes
das criancas.

Outra prética recorrente foi o registo fotografico. Ainda segundo Maximo-Esteves,
este € um recurso utilizado com frequéncia pelos educadores e professores, pois
possibilita rever, por exemplo, os trabalhos das criangas, momentos relevantes de
atividades, servindo para que se possa refletir sobre o que se registou. Os registos
fotograficos serviram-nos, assim, para ir documentando as atividades implementadas e a
adesdo das criangas as mesmas.

No que diz respeito as producdes das criancas, seja na forma de desenhos, de
pinturas, de tentativas de escrita ou outras, estas sdo de extrema importancia, porque
servem ““(...) para compreender como ¢ que as criangas processam a informacao,
resolvem problemas e lidam com topicos e questdes complexas. (...)” (Burnaford,
citado por Méaximo-Esteves, 2008: 92)

Com o intuito de perceber em que fase/estadio de desenvolvimento em termos da
emergéncia da escrita se encontravam as criancas e quais as suas concecdes sobre a
linguagem escrita, aplicamos uma ficha de registo individual para que cada crianca, com
as instrugdes que lhe iamos dando, escrevesse como soubesse as palavras que haviamos
previamente selecionado, de acordo com o0s seguintes critérios: nome; palavra
dissilabica (no masculino) constituida por silabas CV (gato); palavra dissilabica com a
mesma constituicdo sildbica, mas no feminino (gata); palavra no diminutivo, cujo
referente € um animal pequeno (gatinho); palavra alusiva a um referente grande
(elefante); frase simples. N&o foi nosso propdsito intervir diretamente nesse processo e,
por isso, quando as criangas nos questionavam sobre a forma como se escrevia uma ou
outra palavra, a nossa atitude era sempre a de as incentivar a escreverem como
pensavam que seria, valorizando essas suas tentativas de escrita.

A analise dos dados recolhidos possibilitou-nos a concecdo e planificacdo de tarefas
adequadas aos nossos objetivos e ao publico-alvo. Deste modo, as atividades que
propusemos as criancas tiveram como principal finalidade o desenvolvimento das
concecgOes infantis sobre a linguagem escrita a partir da sua literacia emergente, de

modo a que 0s seus projetos pessoais de leitor e escritor fossem mais consistentes e

97



visiveis. Através do jogo, da brincadeira, da resolucdo de tarefas decorrentes do dia-a-
dia, as criancas puderam contactar com a linguagem escrita e, de um modo natural,
perceber funcionalidades, convencdes e especificidades do codigo escrito.

Das conclusbes a que chegamos daremos conta no ponto seguinte deste
relatério.
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Conclusao

Sabendo que a EPE deve promover um ambiente educativo que proporcione a
crianca interagdes permanentes com a linguagem escrita, nomeadamente através do
contacto com materiais de escrita e leitura diversos, foi nosso propdsito, com a
implementacdo do nosso projeto, diagnosticar as concecdes que as criancas da sala de
atividades onde realizamos a nossa PIS ja possuiam relativamente as funcionalidades e
aos aspetos figurativos e conceptuais da linguagem escrita, perceber em que fase da
escrita cada uma se encontrava, numa primeira fase, e delinear, com intencionalidade
pedagdgica, estratégias que pudessem estimular nas criangas a curiosidade pela escrita,
nas suas diferentes funcionalidades, e que as incentivassem a ensaiar as primeiras
tentativas de escrita, tentativas essas que naturalmente pretendiamos valorizar.

Adotando a metodologia da investigacdo-acdo para a implementacdo do nosso
projeto, recorremos - durante a fase de observacdo, no 1° semestre de 2012-2013, e
durante a nossa intervencdo, no 2° semestre -, de forma sistematica, a observacéo
participante e as notas de campo de modo a diagnosticarmos a relacdo que as criangas
tinham com a leitura e a escrita e quais eram as suas concegOes sobre a linguagem
escrita.

Quanto a ficha de registo que aplicAmos teve como objetivo perceber em que
fase/estadio de desenvolvimento em termos da emergéncia da escrita se encontravam as
criancas e quais as suas concecdes sobre a linguagem escrita, para que, apos este
diagnostico, pudéssemos agir e planificar atividades de acordo com os resultados
obtidos e de modo a criar um ambiente rico e diversificado em materiais e atividades de
escrita para estimular a sua curiosidade sobre a leitura e a escrita.

O diagnoéstico da situacdo permitiu-nos perceber que a maioria das criancas se
encontrava ainda, no inicio da nossa intervencdo, na fase pré-silabica, escrevendo
aleatoriamente os grafemas que conheciam, sem qualquer critério. No entanto,
encontramos criangas que ja se encontravam numa fase mais evoluida, tendo ja a
consciéncia da silaba e fazendo inclusivamente a representacdo grafica da mesma
através de grafemas (um grafema por silaba). Detetdmos também que havia criangas que
era ja capaz de fazer a correspondéncia entre alguns fonemas e grafemas (escrevendo
um grafema por silaba mas ja com consciéncia fonoldgica), aproximando-se da escrita

alfabética. No caso destas criancas mais desenvolvidas na sua relagdo com a escrita,
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percebemos também, pela observacdo participante, que ja eram capazes de ler pequenas
frases com corregao.

Pensdmos entdo que seria interessante enveredar pelo estudo de caso no nosso
projeto e tentar perceber a razdo pela qual tais criangas ja conseguiam ler e escrever
pequenas frases. Porém, e apesar de esse ser um projeto que julgdmos altamente
interessante e pertinente para refletir sobre a(s) forma(s) como as criangas efetuam as
suas aprendizagens, optamos por adia-lo. Na verdade, pareceu-nos que, sendo a nossa
primeira intervencdo pedagogica na educacdo pré-escolar, seria mais produtivo para as
criangas criarmos um contexto promotor de literacia, & luz do que defendem autores
como Ferreiro e Teberosky (1988), Martins e Niza (1998), Sim-Sim (2008), e Mata
(2008), entre outros, para quem as aprendizagens devem ocorrer em contextos ricos em
experiéncias de leitura e escrita. Por outro lado, pensdmos que, no momento da
planificagdo, mas também durante a intervencdo e ap6s a mesma, poderiamos beneficiar
dos comentarios e das sugestdes quer da educadora cooperante quer dos professores
supervisores da ESEP para comegarmos a construir, de forma reflexiva e fundamentada,
a nossa identidade profissional.

A nossa inten¢do nao era, obviamente, “ensinar” as criangas a ler e a escrever,
porque ndo € esse 0 propdsito da educacdo pré-escolar, mas criar as condi¢Ges para um
envolvimento com a escrita nas mais diversas situacdes, através de praticas de leitura e
escrita contextualizadas e significativas para a crianca. Deste modo, ndo queriamos,
com a nossa pratica, que as criancas que se encontrassem na fase pré-silabica
evoluissem obrigatoriamente para a fase seguinte (fase silabica), que da fase silabica
passassem para a silabica com fonetizacdo e desta para a fase alfabética através de
estratégias pedagdgicas que as forcassem a adquirir conhecimentos nesse sentido.

A nossa acdo, sustentada pela investigacdo que a antecedeu e que a
acompanhou durante a nossa pratica, e pela constante reflexdo, teve portanto como
finalidade proporcionar as criangcas um ambiente de literacia diversificado em materiais
e suportes de leitura e escrita, sem pressionar as criancas para efetuarem aprendizagens
aceleradas neste dominio. Dai que a passagem de uma fase de escrita para outra nao
fosse, no nosso entender, 0 mais importante. Acreditamos que a educacdo pré-escolar
deve proporcionar as criangas experiéncias diversificadas de leitura e escrita de modo a
que elas préprias, ao observarem o adulto a escrever e a ler, consigam, de forma natural,
ir avancando nas suas descobertas assumindo o papel de sujeitos ativos na construcao

dos seus saberes.
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Estamos conscientes da importancia de uma articulagdo entre a educacao pré-
escolar e 0 ensino basico, numa perspetiva de continuidade educativa que certamente
beneficiara a crianca, mas entendemos, tal como as investigagdes mais recentes nesta
area o comprovam (cf. Marchdo, 2012; Mata, 2008), que o jardim de infancia é um
espaco privilegiado para estimular competéncias varias na crianga, através de praticas
educativas integradas, contextualizadas e significativas, um espaco de socializacéo e de
bem-estar onde as criancas se devem sentir acarinhadas, valorizadas e confiantes e,
sobretudo, felizes. As aprendizagens que forem efetuando devem ocorrer num espaco de
brincadeira e jogo, através de atividades ludico-pedagdgicas estimulantes e
desafiadoras. Sé assim, muito provavelmente, a entrada no 1° CEB se fara de forma
tranquila e sem sobressaltos, devendo o professor desse nivel de ensino conhecer, no
que a linguagem escrita diz respeito, as concecdes e as motivacdes que as criangas
trazem do jardim de infancia para quererem aprender a ler e a escrever.

Nesse sentido, procurdmos, no nosso projeto, saber (através da técnica da
entrevista) a opinido das educadoras do jardim de infancia onde nos encontrdvamos a
realizar a nossa PIS acerca da importancia desse contacto precoce e sistematico com
materiais de escrita diversificados e 0 modo como tal se refletia nas suas praticas. Aos
encarregados de educacdo aplicamos inquéritos por questionario para percebermos qual
era a sua perspetiva sobre as praticas que deveriam ser desenvolvidas pelo educador, na
sua sala de atividades mas também em conjunto com as familias, de modo a criar nas
criancas 0 gosto pela leitura e pela escrita e a desenvolver as suas concecdes sobre a
linguagem escrita.

Estas estratégias de diagnostico permitiram-nos conhecer melhor cada crianca e
0 seu contexto, 0 que viria a tornar-se determinante para o desenho do nosso projeto de
intervencdo. Com esse projeto, ndo pretendiamos, como ja referimos, conceber
estratégias no ambito das pedagogias de tipo transmissivo que levassem as criancas a
aprender a ler e escrever, tarefa de ensino formal que cabe ao professor do 1° CEB e ndo
ao educador de infancia. Pretendiamos sim que as criancas se fossem apropriando
gradualmente e de forma natural da linguagem escrita atraves de um ambiente promotor
dessa apropriacdo, pois, tal como defende Mata, “Para que as criangas se vao
apropriando da escrita, das suas caracteristicas e convengfes, é necessario que 0s
ambientes de aprendizagem que frequentam sejam ricos em oportunidades de escrita e

promovam o seu contacto e a sua exploragdo” (Mata, 2008: 55).
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Por isso, e porque queriamos que o ambiente fosse rico em interagcBes com a
leitura e a escrita, o projeto ndo foi concebido nem executado de acordo com uma
sequéncia de atividades que tivesse como objetivo a escolarizagao e a “preparagao” das
criancas para a entrada no ensino basico tal como era preconizado até as décadas de 70 e
80 do século XX, em que se defendia que era necessario forcar a sua aprendizagem da
leitura e da escrita para mais facilmente as criancas serem bem-sucedidas no ensino
bésico.

Pensamos, pelo contrario, em apostar num projeto que privilegiasse as
interacOes constantes e diversificadas com a leitura e a escrita, atividades essas que
foram planificadas de forma transversal e integradora, e que colocavam a crianga no
centro de todo o processo educativo, como é defendido pelas pedagogias participativas e
pelos modelos curriculares que as enquadram, nomeadamente, pelos modelos High-
Scope, Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna.

Tal significa que, na nossa planificacdo a médio prazo, essas atividades de
leitura e escrita ndo se limitavam ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita,
contemplado nas OCEPE como um dos dominios da Area de Expressdo e Comunicagao,
mas surgiam associadas a outros dominios — Expressdo Dramatica, Expressao Plastica,
Expressdo Musical, Expressdo Fisico-Motora e Matematica — em situacGes do
quotidiano da sala de atividades de forma aparentemente (e apenas) ladica. Surgiam
igualmente associadas as areas da Formacdo Pessoal e Social e do Conhecimento do
Mundo.

Apesar do curto periodo da nossa intervencdo, outras atividades foram
desenvolvidas neste ambito, mas o critério para a selecdo e a inclusdo destas e ndo de
outras no presente Relatério Final de PIS prende-se com o facto de terem sido, no nosso
entendimento, reveladoras desse ambiente educativo que pretendia fomentar nas
criancas o desejo de aprender a ler e a escrever.

Assim, todas as atividades desenvolvidas tiveram como principal objetivo o
desenvolvimento da linguagem escrita “[...] hdo s em contexto de jogo ou brincadeira,
mas tambeém na resolucdo das suas tarefas do dia-a-dia” (Mata, 2008: 13). As que aqui
apresentamos ndo obedecem a uma ordem cronoldgica nem tematica. Preside-lhes
apenas o critério da diversidade de modo a que fosse possivel demonstrar a
transversalidade de todo o projeto e a criacdo de um ambiente educativo rico em

interacOes das criancas com a leitura e a escrita.
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Acreditamos que, com a implementacdo do nosso projeto, entendido de forma
transversal e integradora, as criangcas se sentiram mais motivadas para a leitura e a
escrita, manifestando curiosidade pelos materiais e suportes escritos que fomos
colocando a sua disposicdo. As criancas desenvolveram as suas concegdes acerca das
funcionalidades da escrita e também sobre os seus aspetos figurativos e conceptuais.
Quisemos estimular o gosto das criancas pela leitura e simultaneamente despertar a
curiosidade sobre a escrita, incentivando as criangas a ensaiar as suas primeiras
tentativas de escrita. E foi muito gratificante para nds ver como as criancas, no decorrer
da nossa intervencdo, iam espontaneamente, até ao quadro magnético fazer as suas
garatujas livremente, situacdo que ndo ocorria antes, pois estes materiais de escrita
tinham passado, até entdo, perfeitamente despercebidos para as criancas.

Entendemos, assim, que € num ambiente rico em literacia que as crian¢as
poderdo criar e desenvolver os seus projetos pessoais de leitor e escritor, com base no
estimulo e na motivacdo que as preparardo para a sua integracdo no ensino basico.

Terminamos com uma citacdo de Lourdes Mata que achamos sintetizar,

sabiamente, o0 que pretendemos alcangar com esta nossa intervencao:

“Assim, quando se pretende promover o desenvolvimento
de competéncias de literacia em criancas de idade pré-
escolar, ndo se deverdo excluir as abordagens ludicas,
nem elas deverdo ser as unicas a implementar. Uma
abordagem baseada no jogo e na brincadeira em torno da
literacia devera ser complementada com estratégias e
atividades mais estruturadas e orientadas pelo educador”
(Mata, 2010:34)
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Anexo 2 - FICHA DO ESTABELECIMENTO EDUCATIVO

NOME DO JARDIM DE INFANCIA

NOME DA INSTITUICAO/AGRUPAMENTO

MORADA

CODIGO POSTAL TELEFONE

E-MAIL

DIRETOR PEDAGOGICO/COORDENADOR DO ESTABELECIMENTO

ELEMENTO DE APOIO DQP DATA

Apresentam-se seguidamente um conjunto de perguntas que visam caraterizar o Jardim de
Infancia. Responda, por favor, apenas aos tdpicos que considera relevantes para o seu

estabelecimento.

1. Qual o tipo de estabelecimento? Por favor assinale o quadrado correspondente.

a) PUBLICO b) PRIVADO
(com ou sem fins lucrativos)

Al [ ]Ministério da Educacdo B1[ ] IPSS (instituicao Privada de Solidariedade Social)

A2 [ ] Ministério do Trabalho e da Solid. B2[__]Particular e Cooperativo
Social

B3[_Joutros
A3 |:| Outros
2. Em que tipo de instalag@es funciona?
[ ] a) Construgo de raiz [ ] b) Edificio adaptado

[ ] c) Edificio integrado em escola do 1%ciclo [ ]c) E.B.L (Escola Bésica Integrada)

[ ] d) Outros

3. S&o os Unicos locatérios? a)Sim [ ] b)[ |Nio

c) Se ndo sdo, diga quem sdo 0s outros




CRIANCAS

4. Quantas criangas com as idades abaixo indicadas frequentam o Jardim de Infancia?

a) 3anos [ |
b) 4 anos [ ]
c) 5anos [ ]

5. Qual o nimero total de criangas inscritas nesta data?
6. Quantas criancgas existem em lista de espera?
7. Quantas criangas estdo realmente a frequentar?

8. Quantas salas de atividades existem no Jardim de Infancia?

©

. Qual a lotagdo maxima de cada sala?
10.Como estéo organizados 0s grupos de criangas?

a) Grupos heterogéneos

o oouubdi

b) Grupos homogéneos

11.Horério do estabelecimento:
a) Horadeabertura__ :  Horadeencerramento_ :
b) Qual a duracdo da componente letiva?
Manhddas  horasas  horas;tardedas  horasas  horas
¢) Qual a duracdo da componente de apoio a familia ou de apoio socioeducativo?
Manhddas__ horasas___ horas;tardedas  horasas____ horas

d) Qual € o horério do almogo?

e) Quem presta esse servico?

PESSOAL
12.0rganograma do estabelecimento

13.Horarios das pessoas que trabalham no jardim de infancia



Nomes Categoria H. de H. de H. de Observacoes
entrada saida almoco

14.Qual o réacio adulto/crianca no jardim de infancia?

(determina-se dividindo o n.° total de criangas pelo n.° total de adultos com func@es educativas-
educadores, auxiliares/ajudantes e educadores de apoio em permanéncia na institui¢do)

SALAS | IDADES | N.° N.° N.° RACIO
CRIANCAS | EDUCADORES | AUXILIARES | ADULTO/CRIANCA

15.Qual o grau de participacdo da familia no jardim de infancia?

a) Nula [ ] Pontual [ ]  Frequente [ ]

b) Festas | | Reunides [ |  Atividadese/ouprojetos [ ]

Se participa nas atividades e/ou projetos dé um exemplo:

16.Existe pessoal de apoio?

a) Educador de apoio? |:| |:|
b) Outros técnicos? L] [ ]




Quais (psicdlogo, terapeuta, etc.)?

FINANCIAMENTO

17.Dé uma estimativa do custo por crianga/ano. (incluindo todas as despesas)

18.Contribuigdo financeira dos pais

a) Mensalidade Unica (diga 0 montante)

b) Comparticipacéo por capitagdo

Minima Méaxima
Média/mensal

c) Contribuicdo voluntéria (refira a média mensal)

19.0utras fontes de financiamento:

a) Autarquias [ ] montantes

b) Projetos [ 1 montantes

c) Outros [ 1 montantes

COMUNIDADE
20.Qual a localizagdo geografica do Estabelecimento?
a) [ | Areaurbana b) [ | Area suburbana o)l | Arearural

21.Indique a percentagem de familias das criancas que frequentam o jardim de infancia que se
incluem nos diferentes grupos socioecondémicos:

22.Existem criangas com necessidades educativas especiais?

SIM  NAO
1 [
a) Qual a percentagem dessas criangas? %




b) Que tipos de necessidades educativas especiais apresentam essas criangas?

c) Que técnicos fizeram a avaliacdo/diagnéstico?

23.Qual a percentagem de criancgas cuja lingua materna ndo é o portugués? %

24.Qual a proveniéncia desses pais?

25. Qual a percentagem de criancas de minorias étnicas?

Observacdes (se desejar acrescentar alguma informacdo ndo comtemplada nesta ficha, faco-o,
por favor, no espaco abaixo):



Anexo 3 - FICHA DO ESPACO EDUCATIVO DA SALA DE ATIVIDADES

(A preencher por cada uma das salas)

SALA

O ESPACO INTERIOR

1. Dimensdes do espaco em m?.

2. Areas em que esta organizada e designacéo.

3. a) Organizacao do espaco/sala: faca a planta da sala indicando as areas e 0s materiais que
contém. Se possivel inclua fotografias.



b) Diga, em poucas palavras, porque deu essa disposicao a sua sala?

4. Dos seguintes itens, assinale aqueles de gque dispde: S (sim) ou N (ndo)

a) I:I cacifos ou cabide para guardar os pertences da crianca

b) |:| vestiarios

C) I:I acessos proprios para cadeira de rodas
d) I:I placares/expositores

5. a) Tem acesso a outros materiais/equipamentos existentes na instituicdo? Quais?

b) Tem acesso a outros materiais/equipamentos existente no agrupamento? Quais?

6. Descreva as seguintes instalacdes:

a) Sanitarios para criangas

b) Lavandaria

c) Dormitério (s)




d) Cozinha

e) Sala para movimento/ginasio

f) Refeitdrio

g) Sala de professores e casa de banho para adultos

h) Sala destinada aos pais (e a comunidade)

i) Secretaria

j) Sala de atividades de apoio a familia/prolongamentos

k) Biblioteca/ludoteca/centro de recursos

ESPACO EXTERIOR



1. Tem acesso a uma zona de recreio exterior? a) Sim b)Né&o

c) Se sim, quantas vezes por dia é utilizada?

d)Partilha esta zona como e com quem?

2. Quem dinamiza/supervisiona o recreio?

3. Qual a area do espaco exterior em m??

Area coberta Descoberta

4. Que tipo de pavimento e de vedacao existem?

5. Assinale os materiais de que dispde.

a) |:| utensilios de exterior (pas, bolas) f) |:| arrecadacdo exterior
b) I:I estrutura para trepar/escorrega/baloicos Q) I:I jardim e /ou horta

c) I:I caixa de areia h) I:I animais domésticos
d) I:I tanque de agua i) I:I outros

e) I:I brinquedos de rodas (triciclos, etc)

Quiais?

6. Considera os materiais suficientes? a) Sim I:I b)Nao I:I
CARACTERISTICAS GERAIS DO ESPACO EDUCATIVO

1. Estado de conservagdo do equipamento e do material.

a) I:I Novo
b) I:I Velho

c) |:| Usado mas em bom estado



Observacoes:

2. Existem equipamentos e instalac6es suficientes para o nimero de criangas que os utilizam?

Observagoes:

3. Medidas de seguranca e salde das criancas e do pessoal:

4. Medidas de seguranca do equipamento

5. Tem mais alguma informacao relevante que queira acrescentar? Faca-o, por favor, no espago
abaixo.




Anexo 4 - FICHA DO NiVEL SOCIOECONOMICO DAS FAMILIAS DAS
CRIANCAS QUE FREQUENTAM O ESTABELECIMENTO EDUCATIVO

NOME DO ESTABELECIMENTO

NOME DA INSTITUICAO

MORADA

CODIGO POSTAL TELEFONE

E-MAIL

DIRETOR PEDAGOGICO/COODENADOR DO ESTABELECIMENTO

ELEMENTO DE APOIO DQP DATA




NOME DA CRIANCA

COM QUEM VIVE A
CRIANCA

SITUACAO PROFISSIONAL

PROFISSAO ~
PAI MAE
X Empresario Por conta Por conta Empresario | Por conta | Por conta de
PAI MAE x - de x .
Patréo propria outrem Patréo prépria outrem




Anexo 5 - PROJETO DESENVOLVENDO A QUALIDADE EM PARCERIAS

FICHA DO (A) EDUCADOR(A) INFANCIA

ELEMENTO DE APOIODQP ..., DATA . e

1. Quais as suas habilitagbes?
a) Habilitacbes académicas/profissionais:
[ ] Bacharelato

|:| Licenciatura

[] Complemento Formacao Na area de

L] DESE Na area de
Curso de especializacédo

] Mestrado Na érea de

|:| Doutoramento Na area de

b) Outras qualificacdes relevantes para a funcéo educativa (explique detalhadamente):

c) Outra formacao/habilitacdes certificadas:



d) Qualificacdo para o desempenho de outras fungdes no sistema educativo:

2 a) Anos de servigo?

b) Anos de servico neste estabelecimento

c) Tem experiéncia de trabalho com criangas com NEE? (explique detalhadamente)

d) Teve alguma formacdo para trabalhar com criangas com NEE?

3. Indique quanto tempo trabalhou com criancas entre 0s 0-6 anos nos seguintes sectores:

a) Voluntariado f) ATL
|:| anos |:| anos

b) Ensino Particular e Cooperativo g) Hospital
I:l anos |:| anos

c) Rede Publica — Jardim de Infancia h) Ludotecas
I:l anos I:l anos

d) IPSS — Jardim de Infancia i) Bibliotecas
I:l anos I:l anos

e) Creche j) Outros. Quais?

] s [ o

4. Assinale o nimero de anos que trabalhou com criancas em idade escolar.

Sector Privado I:l anos

Sector Publico anos

Sector Solidario I:l anos

5. Possui outra experiéncia relevante com criancas dos 6 aos 10 anos?



6. Descreva as fungfes que desempenha neste estabelecimento educativo?

7. Comente no ambito do seu trabalho o que Ihe dé&:

a) mais satisfagdo

b) menos satisfacéo

8. Que razdes o/a levaram a escolher a profissao de educador de infancia?

9. a) Como gostaria de melhorar a sua atividade profissional?

b) Que dificuldades encontra para melhorar a sua atividade profissional?

c) O qué (ou quem) poderia contribuir para essa melhoria?

10. Assinale os seguintes cursos/temas de acordo com os titulos das colunas (frequentou, existe

na sua zona mas nao frequentou, gostaria de frequentar):

Frequentou / Existe na sua zona / Gostaria de frequentar

a) Administracdo e gestao de escolas

b) Observacdo, planeamento avaliacio

c) Documentacdo pedagogica




d)

f)

9)

h)

)

k)

Teoria e métodos de investigacao
Projeto educativo

Atividades ludicas / jogos

Escola inclusiva / necessidades
educativas especiais

Criangas em risco

Educacéo para a satde

Educacdo multicultural / igualdade
de oportunidades

Teorias da aprendizagem / Psicologia
do desenvolvimento

Sociologia da educacéo
Desenvolvimento curricular/modelos
curriculares

Organizacdo dos espacos,

dos materiais, do tempo
Organizacdo do grupo

Trabalho com pais

Articulacdo com o 1° Ciclo

Novas tecnologias (computadores)

Outros




11. Areas Curriculares

a) Formacéo Pessoal e Social

b) Expressdo Motora

c) Expressdo Dramaética

d) Expressao Plastica

e) Expressdo Musical

f) Linguagem oral e abordagem a escrita

g) Matemaética

h) Conhecimento do mundo

i) Outras

12. Quantas horas, por dia, trabalha diretamente com as criangas?

13. Esta estabelecido no seu horario uma componente nao letiva?

a)Sim Nao

Se sim, como usa as horas da componente ndo letiva?

14. Tem outros comentarios a acrescentar?




Anexo 6 - Entrevista ao Diretor do estabelecimento educativo

1. FINALIDADES E OBJETIVOS

O estabelecimento de ensino tem projeto educativo? Como foi elaborado? Quem
participou na sua elaboragéo?

Como é que o projeto educativo é divulgado os diferentes intervenientes?

Quais as finalidades e os objetivos para a educacdo pré-escolar de acordo com o Projeto
Educativo do Estabelecimento?

Quais as finalidades e os objetivos para o jardim de infancia, de acordo com o Projeto
Educativo do Estabelecimento?




Considera que este estabelecimento da resposta as necessidades das criancas e dos pais?

Quais as principais preocupacdes em cada um destes dominios?

Hé& preocupacao de integrar criangas com NEE?

Quantas criancas ha na instituicdo com NEE?

Como é feita a sua inclusao?




Como esta organizado o apoio educativo?

2. CURRICULO/ EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM

O que acha que as criangas devem aprender na educacgéo pré-escolar?

O estabelecimento adota algum modelo/método pedagdgico de referéncia?

Que tipos de atividades/experiéncias educativas sdo proporcionadas as criancas?

Considera que as atividades desenvolvidas dao resposta as necessidades das criangas?



Acha que as atividades estdo adaptadas a criangas com NEE? O atendimento a estas
criangas beneficia ou prejudica o trabalho realizado com o conjunto das criangas?

3. ESTRATEGIAS DE ENSINO/APRENDIZAGEM

Quais as atividades/ experiéncias que mais contribuem neste jardim de infancia para a
aprendizagem das criancas?

Acha que as experiéncias sao diversificadas? Ha aspetos que nao sdo comtemplados?

Como Vvé o trabalho das educadoras de infancia? E das auxiliares?




Como estdo organizados os grupos? (Por idades? Heterogéneos? Outras preocupacdes
nessa organizacdo? Porqué?)

Ha contatos e ou/atividades entre os diferentes grupos? Como? Quando?

Acha que ha uma preocupacdo com a aprendizagem e 0 progresso de todas e

de cada uma das criangas? Como se concretiza?

Acha que as atividades estdo adaptadas as criangas com Necessidades Educativas
Especiais (NEE)?




Acha que as criangas com NEE est&o integradas nas atividades de grupo?

4. PLANEAMENTO, AVALIACAO E REGISTO

Como é planeado e avaliado o projeto educativo/plano anual?

Como é planeado e avaliado o projeto curricular de escola e de sala?

Sdo utilizadas formas de observacdo, registo e avaliacdo das aprendizagens das
criancas?




O planeamento, registo e avaliacdo tém em consideracdo as Orientagdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar?

Como sdo sinalizadas e encaminhadas as criancas com NEE? Como mobilizam os
recursos para responder as suas necessidades?

Como é avaliada a sua evolugédo?

S. PESSOAL

Quantos educadores/professores e auxiliares ha na instituicdo?




Como estdo distribuidos por valéncias?

Quem contrata o pessoal e com que critérios?

Qual o horario/distribuicdo de pessoal?

Acha que o numero de educadores e auxiliares é suficiente no jardim de infancia? E na

creche?

Ha estabilidade de pessoal?



Como promove o desenvolvimento profissional do pessoal?

Quais as principais necessidades de formag&o continua?

Quais as acdes de formacao que elementos da instituicdo tém frequentado ultimamente?

Acha mais importante uma formacéo centrada na instituicdo ou na frequéncia de agoes

no exterior?



Tem educadores de apoio para criangcas com NEE?

Como funciona o apoio?

6. ESPACOS E MATERIAIS

Pensa que os espagos e materiais existentes séo suficientes e adequados tanto para as

criancas da creche como para as criancas do jardim de infancia?

O que gostaria de melhorar relativamente a espacos e/ou materiais?
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Estes espacos e materiais sdo adequados para crian¢as com NEE? Por exemplo, acesso

de cadeiras de rodas?

7. RELACOES E INTERACOES

Que tipo de relagdes procura estabelecer entre todo o pessoal, nomeadamente entre as
educadoras de infancia, educadoras e auxiliares, entre estas e outras técnicas da

instituicdo?

Como V€ o seu papel na promocao e um bom clima relacional?
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8. IGUALDADE DE OPORTUNIDADES

H& uma preocupacdo no estabelecimento instituicdo em criar uma maior igualdade de
oportunidades (por referéncia ao estatuto socioeconémico, classe social, género, lingua

materna, religido, etnia, deficiéncia fisica ou mental, etc.)?

Como se faz para a pér em pratica?

Acha que a educacdo pré-escolar pode ter um papel numa maior igualdade de
oportunidades face a escola e ao sucesso educativo? Porqué?

De que modo é que o estabelecimento promove a igualdade de oportunidades para
todos, independentemente das diferengas socioeconémicas, de classe social, de género,

de lingua materna, étnicas, de religido, de deficiéncia fisica ou mental, ou outras?
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9. PARTICIPACAO DOS PAIS E DA COMUNIDADE

Como é assegurada a participacdo dos pais?

Que formas de participacdo séo desenvolvidas?

Quais as relagdes com outros parceiros? (Outras instituigdes? Associacoes e servigos da

comunidade? Autarquias?).

Quais as relagbes com os pais de criangas com NEE?

13



Quais as relagbes com outras instituicdes de apoio ECAE, Instituicbes Especializadas,

Centros de Saude?

10.  MONITORIZACAO E AVALIACAO

H& uma preocupacgdo em monitorar e avaliar a qualidade das aprendizagens?

Que instrumentos sdo usados?

Como se pode melhorar a qualidade das aprendizagens?
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Como se pode avaliar essa melhoria da qualidade?

Tem acesso a informacéo de especialistas (educador de apoio, psicélogo, terapeuta) para

saber se a instituicdo promove uma educacao da qualidade para as criancas com NEE?
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Anexo 7 - Entrevista a duas educadoras da instituicdo

1. Considera importante a emergéncia da escrita na Educacéo Pré-Escolar?

Educadora A (educadora cooperante): Sim, muito. Porque é uma das primeiras formas
graficas das criangas e porque as criangas ja vao tendo algumas concegdes da escrita.

Educadora B (educadora na instituicdo): Sim, porque incentiva a0 gosto por escrever e assim
iniciam mais depressa a escrita.

2. Costuma realizar atividades significativas, em que as criangas utilizam a escrita com
diferentes objetivos? Que tipo de atividades?

Educadora A: Sim, a escrita do nome, reproducdo de poesias, lengalengas, listagem de
palavras...

Educadora B: Sim, copiar pequenas palavras, identificar palavras, letras, copiar do quadro.

3. Com que regularidade costuma realizar atividades relacionadas com a emergéncia
da escrita?

Educadora A: Todos os dias, como por exemplo na marcacgao das presencas.

Educadora B: Quase em todos os projetos, quase todos os dias com os nomes, as poesias...
4. Sente que as criangas tém necessidade deste tipo de atividades?

Educadora A: Sim. Cria-se 0 gosto.

Educadora B: Sim e até gostam, quanto mais atividades fazemos mais eles querem.

5. Consegue estabelecer com as familias das criancas relacbes de partilha e/ou
continuidade de algumas atividades de escrita desenvolvidas? Quais?

Educadora A: Sim, através da construcao de historias, com o projeto “vai e vem”, recados para
casa.

Educadora B: Néo so de leitura, pequenos recados, na leitura “vai e vem” (projeto) em que as
maes escreviam num livrinho o que as criancas diziam.

6. O que poderd, ainda, fazer para eventualmente melhorar a participacdo e o
envolvimento das familias a este nivel?

Educadora A: Ter um caderno “vai e vem” que sirva para levar um escrito das criangas, feito
por elas, pesquisas...

Educadora B: Mandar mais recados copiados pelas criangas do quadro... pequenas
frases claro.



7. Como caracteriza o ambiente de escrita da sua sala no que se refere ao material
(papeis, cadernos, canetas, lapis) e a rea propriamente dita?

Educadora A: Temos a area, existe material suficiente, ha cadernos, talvez devesse ser mais
dinamizada.

Educadora B: Tém cadernos, carimbos com letras, tem varios materiais, jogos...

8. Com que frequéncia as criangas procuram esta area? Fazem-no voluntariamente ou
sdo incentivadas a fazé-lo?

Educadora A: N&o é uma area muito procurada, mas fazem-no voluntariamente.

Educadora B: A maior parte das vezes sdo incentivados a fazé-lo. Ndo o fazem com
regularidade.

9. Porque acha que algumas criangas nao procuram com mais frequéncia esta area? O
que pensa fazer para mudar essa situacdo?

Educadora A: Porque as criangas estdo em vérias fases de desenvolvimento. Ndo ha tempo
para o desenvolvimento de determinados jogos. Como é uma area pouco procurada, penso para
0 ano retirar essa area.

Educadora B: Talvez ndo estejam muito motivadas. Talvez deva elaborar mais atividades nessa
area para que elas se sintam mais motivadas.

Obrigada pela vossa colaboracdo



Anexo 8 - Transcricdo dos questionarios aos pais

1. Costuma comprar livros com frequéncia ao seu filho? Porqué?

P1

“Com muita frequéncia. Considero que 0 livro é uma
grande ‘ferramenta’ para estimular a imaginagdo ¢ a
criatividade. O livro com as suas histdrias serve
também para responder as dudvidas, ansiedades,
curiosidades e desejos das criangas. Privilegia a
interacdo e a comunicacéo, desenvolvendo o cognitivo
e 0 emocional do ser humano.”

P2

“Nao. Porque geralmente sdo oferecidos por amigos ou
familiares.”

P3

“Por dificuldades financeiras ndo costumo comprar
livros com frequéncia. Gostava de lhe comprar mais
livros ja que ele adora que Ihe conte histérias mas é-me
impossivel. Quando ele era mais pequeno eu levava-o
quase todos os dias a biblioteca das criangas mas
infelizmente deixou de haver.”

P4

“Ndo com muita frequéncia, contudo quando vejo
interesse da parte do G**** compro.”

PS

“Costumo comprar sim, uma vez por més porque ela
gosta de ouvir as historias.”

P6

“Sim. Essencialmente porque o meu filho gosta de um
bom livro de animais c/ou dinossauros, ficando assim
desse modo contente com os desenhos”

P7

“Sim, desde bebé, porque a leitura ¢ uma forma de
aproximar a méae e o filho e também de estimula-Ia,
proporcionando-lhe novas descobertas e a aquisi¢do de
conhecimentos. ‘Viajar’ pelo mundo da fantasia
permitir-lhe-a crescer de forma harmoniosa”

P8

“Sim, porque ele gosta muito de livros, gosta de
historias e aprende muito com elas.”

P9

“Sim, porque ele gosta de ouvir historias e folhear os
livros.”

P10

“Sim. Porque ¢ um estimulo a leitura.”

P11

“Tenho por habito comprar-lhe livro, com alguma
regularidade. Porque ela (M***) gosta muito de
histérias novas e eu tenho prazer no momento da leitura
que partilho com ela. Sendo assim, quero-lhe incutir o
prazer da leitura.”

P12

“Compro com frequéncia, porém temos uma pandplia
de livros em casa. Considero que o livro é um registo
eterno. E um objeto de referéncia na estimulacdo de
habitos de leitura e escrita.”

P13

“Sim. Porque acho que a leitura é muito importante




para o desenvolvimento da criangca. Estimula a
imaginacdo e estimula as criangas a ler e gostar da
leitura.”

“Ja compramos alguns livros! Por causa da importancia
P14 da leitura, do estimulo & imaginagdo...”

“Costumo comprar livros com alguma frequéncia ao
P15 meu filho, porque ele pede e gosta bastante de ouvir
historias.”

“Sim. Porque estimula a aquisi¢do do habito da leitura e

P16 escrita.”

“Ndo, habitualmente oferecem livros ao M***  mas
P17 quando ele gosta de algum costumamos comprar-lhe.”

2. Lé frequentemente historias ao seu educando? Como é feita essa leitura? (de acordo
com as respostas possiveis)
P1 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P2 _Sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P3 §im. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P4 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P5 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P6 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
p7 §im. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P8 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P9 _Sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P10 Sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P11 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P12 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P13 _Sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P14 Sim. Conforme vou lendo, vou seguindo com o
dedo para que perceba o que estou a ler.
P15 sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P16 §im. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.
P17 sim. Leio de forma a que o meu filho veja as
imagens.




3. Costuma incentivar o seu filho a escrever? Caso responda afirmativamente, diga de que

forma.

P1

“Sim. Nos muitos registos que a minha filha faz
em brincadeiras ou em situacdes mais formais
como mensagens de aniversario; Natal; dia do pai;
dia da mde; entre outras. Também quando faz a
filha de registo do programa ‘Leitura em vai e
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vem

P2

“Sim. Costumo incentivar a escrever pequenas
palavras, pintar as letras e soletrar e depois
escrever. Também costumo deixa-lo copiar as
palavras dos livros.”

P3

“Sim. Costumo incentivar o D*** a escrever o seu
nome, os objetos e brinquedos que ele mais gosta.
Quando ele tem davidas eu escrevo e ele copia
porque as criancas aprendem imitando os adultos
mas ele gosta principalmente de fazer desenhos.”

P4

“Devido a idade do meu filho (3anos e meio)
penso que ainda ndo esta na altura prépria para o
fazer.”

PS

“Nao, porque acho que existe altura certa para tudo
e ela estd na idade das brincadeiras. Vou fazendo
sempre alguma coisa com ela mas ndo é como se
fosse obrigaco.”

P6

“Sim. O meu filho ¢ um pouco preguigoso, sendo
gue normalmente temos de ser n6és enquanto pais a
incentivar a escrita nomeadamente o nome dele e
ainda, tomando como base animais que ele gosta
para que posteriormente os escreva.”

P7

“ Sim, a partir da leitura e exploracdo de historias;
jogos em suporte digital e em cartdo; quadro com
letras magnéticas; elaboracdo de postais e cartas
para familiares; escrever no word palavras
conhecidas, com a motivagdo de ir mudando a cor
e utilizando o teclado infantil (muito colorido e
com menos e maiores teclas); escrever-lhe
mensagens para ela tentar decifrar; fazer a lista de
compras em conjunto e pedir-lhe para segurar no
hipermercado; desafid-la a ler palavras na
televisdo...”

P8

“O meu filho gosta muito de copiar palavras, vé
algo interessante, pergunta o que aquilo quer dizer
e pede-nos para explicarmos tudo ao pormenor.
NOs incentivamos as cOpias, e depois damos
grandes elogios, ele adora.”

P9

“Nao.”

P10

“Sim. Apresentando palavras para ela copiar.”

P11

“Costumo incentivar, mas maior parte das vezes ¢
a M*** que me pede que lhe faca listas de
palavras para copiar. Faco uma grelha e escrevo as
palavras para ela copiar, e ela copia a frente. E por
vazes fazemos desenhos num caderno, eu escrevo
a palavra que estd representada e ela copia por
baixo. Ensinando-a de forma divertida.”

P12

“Sim. Ao serdo costumamos escrever pequenas
frases num quadro magnético. Ele dita e eu
escrevo e vice versa. Foi assim que o G***
desenvolveu o seu potencial de leitura e escrita.
Normalmente esta atividade é feita por sua




iniciativa pois ndo considero que este processo se
deva desenvolver sob pressdo do adulto. Ha que
incentivar e semear a semente do gosto pela leitura
e escrita.”

P13

“Sim. Compro livros didaticos adequados a idade.
Livros com letras e nimeros e atividades como
jogos ¢ passatempos.”

P14

“Sim! Copiando nomes, quando esta a desenhar os
seus bonecos animados favoritos, no computador
quando quer ver os seus videos favoritos ditamos
as letras para que escreva as palavras a
encontrar...”

P15

“Sim, incentivo-o a copiar por outros livros.”

P16

im. 6 i
“Sim. Tento que reproduza através do grafismo o
que v&.”

P17

“Sim, embora seja ele por iniciativa propria que
gosta de copiar as palavras que vé escritas. Tento
dar-Ihe desenhos para colorir com palavras escritas
para que ele possa copiar."

4. Considera importante incentivar as criancas a escrever na Educacdo Pré-Escolar?

Porqué?

P1

“Considero muito importante porque desenvolve
as concecdes precoces que as criancas tém sobre a
utilizagdo e funcionamento da escrita. Pode
também influenciar o sucesso  educativo
nomeadamente aquando do ingresso no 1.°ciclo,
tornando as criancas como sujeito ativo na
construcdo da sua aprendizagem.”

P2

“Sim. Porque acho que vao bem preparados e tem
uma pequena no¢do da escrita”

P3

“Claro que sim. E muito importante incentivar as
criancas a escrever no pré-escolar de modo a
preparé-las para quando entrarem para o primeiro
ano. Se as criancas forem mais preparadas isso
evita que fiquem retidos nos primeiros anos
escolares que sdo dos mais importantes.”

P4

“Realmente é na Pré-Primaria que as criangas
devem ter as bases para que no futuro as mesmas
lhes sirvam.”

PS

“Acho que respondi a esta pergunta na anterior.”

P6

“Sim. Torna-se importante que haja uma
preparacdo no sentido das criancas estarem
preparadas para 0 ensino primario.”

P7

Sim, a escrita deve ser incentivada e abordada na
Ed. Pré-Escolar uma vez que lhes ird ajudar a
estruturar o0 seu pensamento e consequentemente a
desenvolver a compreensdo e o raciocinio.

O educador devera proporcionar situag@es diversas
em que a escrita surja, valorizando todas as
producbes e pondo em comum todas as
descobertas dos alunos. Deste modo, irdo iniciar o
1.° CEB com motivacéo para a aprendizagem mais
formal e sistematizada da leitura ¢ da escrita”

P8

“Considero importante que escrevam desde cedo
para se habituarem as letras, as palavras, é algo
que vai ser necessario para o resto da vida.”




P9

“Néo, porque no Pré-Escolar as criangas devem
brincar, fazer rabiscos e ndo propriamente
escrever.

Podem conhecer as letras e identifica-las.”

P10

“Sim porque ajuda o desenvolvimento da crianga a
todos os niveis.”

P11

“Sou a favor do incentivo da escrita na Pré-Escola,
afinal ¢ a etapa da crianca, onde ele se estd a
preparar e perceber o que a escola (etapa a seguir)
‘exige’.

Mas incentivar de maneira a terem a vontade
propria de aprender novas palavras, e ndo se
sentindo ‘obrigadas’, para ndo acharem que a
escola € algo aborrecido.

Assim aprendem com gosto!”

P12

“Acho que incentivar é a palavra certa. O incentivo
é sempre producente seja em que atividade escolar
for. Considero porém a importancia emergente que
advém da necessidade da continuidade/articulacéo
pedagdgica entre J.I e 1.° Ciclo. Neste campo ha
ainda um longo caminho a percorrer. Acho que
devemos atuar em articulacdo de modo a que todos
tenham as mesmas oportunidades antes da entrada
no 1.°ciclo, beneficiando de um curriculo que faca
a ponte entre os dois contextos. Deste modo o
incentivo referido tornar-se-a uma mais-valia para
todos a entrada na escola e por toda a vida. Por
outro lado pode tornar-se contraproducente se este
estimulo dado no J.I ndo for tido em consideracdo
a entrada da escolaridade... podendo haver grave
desmotivacdo por ndo se valorizar o conhecimento
da leitura e escrita adquirido no J.I.

Ha& que adotar o paradigma da articulacdo entre os
pares do corpo docente em prol do sucesso
educativo.”

P13

“Sim. Acho que ¢ uma forma de irem podendo
tomar contacto com a escrita. Vao comecgando a
desenhar os grafismos e estimula a ponte ‘motora’
da postura da mdo em relagdo a folha de papel.”

P14

“Sim, por forma a estimular a curiosidade,
comegarem a treinar a escrita e aprender melhor as
letras do alfabeto...”

P15

“Sim, para se habituarem a ter uma certa
responsabilidade.”

P16

“Sim, porque a escrita faz parte do seu processo de
desenvolvimento e ndo se pode parar a espera do
1.%ciclo. Sempre que a crianga esteja motivada e
sinta necessidade de escrever a Educacdo Pré-
Sscolar deve promover este processo.”

P17

“Sim. E importante que desde cedo comecem a
conhecer e saber identificar algumas letras,
palavras, como o nome.”




Anexo 9 - Entrevista as criangas (PPL)

1. Achas que é importante saber ler e escrever? Porqué?

Crianca A: Sim, para quando lermos uma histéria sabermos o que se passa na historia.
Crianca B: Sim, porque as criancas depois sabem ler.

Crianca C: Sim. Porque sim.

Crianca D: Sim, se ndo, ndo sabemos quais é que sao as letras.

Crianca E: Sim, porque é para aprendermos a escrever. Porque quando ja tivermos
aprendido a escrever todas as coisas ja podemos ir fazer o que quisermos.

Crianca F: Sim, porque € muito dificil.

Crianca G: Sim. Porque sim.

Crianga H: Sim. Porque sim.

Crianca I: Sim, porque a minha mée diz para eu escrever.

Crianca J: Sim, porque é divertido e engracado.

Crianca K:Sim, porque assim ja se pode saber ler as letras.

Crianca L: Sim, para quando formos grandes ler as historias aos filhos.
Crianca M: Sim, para nos ajudarmos 0s outros.

Crianca N: Sim, porque 0s nossos pais dizem para ler.

Crianca O: Sim, porque assim ndo podemos ir para o primeiro ano.
Crianca P: Sim, porque ndo podemos ir para 0 primeiro ano.

Crianca Q: Sim, porque ndo podemos ir para o primeiro ciclo.
Crianca R: E, porque temos de saber ler e escrever para ler historias aos meninos.

Crianca S: Sim, porque assim podemos aprender e podemos fazer o que a professora
nos manda.

2. Gostavas de aprender a ler e a escrever? Porqué?
C A: Sim, para ler algumas coisas e para sermos melhores alunos no primeiro ciclo.
C B: Sim, porque depois ninguém reparava que eu ja sabia ler.

C C: Sim. Nao sei a minha mée é que disse.



C D: Sim, porque é divertido.

C E: Sim, mas a ler é que é um bocado dificil. Sé gosto de aprender a escrever. Nao sei
porqué.

C F: Sim, porque eu quero conhecer bonecos para a escola.

C G: Sim, porque ja sou grande e ainda ndo sei ler nem escrever.
C H: Néo, porque eu estava nos jogos a brincar.

C I: Sim, porque 0 meu pai as vezes também me ensina a escrever 0 meu nome.
C J: Nao, porque ja sei ler e escrever.

C K: Sim, para aprender as letras porque é importante.

C L: Sim. N&o sei.

C M: Sim, porque os pais sdo a coisa melhor do mundo.

C N: Sim, porque a minha mée nunca me deixa escrever nem ler.
C O: Sim, porque € muito importante.

C P: Ja sei ler e escrever algumas coisas.

C Q: Sim. Para poder escrever 0 meu nome e 0 do meu irmdo. Gostava de aprender a ler
0 nome do meu pai e da minha mée.

C R: Sim, porque gosto “bueda”.

C S: Sim, porque € muito divertido.

3. Para que achas que serve a escrita?
C A: Para aprender as coisas.

C B: Para escrever.

C C: Para ler.

C D: Para escrever.

C E: Para escrever e para outras coisas quaisquer.
C F: Para escrever.

C G: Para aprender a escrever as letras.
C H: Nao sei.

C |: Para escrever.



C J: Para aprender a escrever.

C K: Para escrever as letras.

C L: Para escrever 0s poemas.

C M: Para escrever.

C N: Para escrever.

C O: Para aprender.

C P: Para aprendermos matematica, escrita...

C Q: Serve para escrever.

C R: Para ler.

C S: Para escrevermos para fazer o que a professora nos manda.
4. Se soubesses escrever 0 que gostarias de escrever muitas vezes?
C A: Cartas.

C B: Gostava de escrever a palavra maca e biscoito.

C C: Cavalo

C D: O meu nome.

C E: Trash Pack( nome de uns brinquedos), o meu nome...

C F: Le0es.

C G: O meu nome.

C H: Né&o gostava de escrever.

C I: Livros.

C J: Afonso porque gosto do Afonso.

C K: Cartas para as pessoas.

CL.: Historias.

C M: Gostava de escrever Bia.

C N: O nome do meu pai porque 0 meu pai as vezes ndo me pode dar atencéo.

C O: Coisas de gque eu gosto muito. Escrevia para a minha mae comprar-me uma coisa.



C P: O meu nome, o nome da minha mée, do meu pai, do meu avd, da minha avd, do
meu tio e da minha tia.

C Q: Gostava de escrever 0 meu nome e 0 do meu irméo.

C R: Gostava de escrever algumas palavras como André M*** (0 seu proprio nome) e
avo.

C S: Gostaria de escrever o meu nome em dificil e em facil e em mindsculo.



Anexo 10 - Ficha de Registo
(Criancas entre 3 e 6 anos)

Nome da crianga: Idade:

1. Escreve o teu nome como souberes.

2. No quadro em branco que se segue, a crianca devera escrever, como souber, as
palavras gato, gata, gatinho, elefante, formiga a partir das indicacdes fornecidas
pelo experimentador. No final, devera escrever, como souber, a frase «O cavalo
é bonito».




3. O experimentador devera fazer o registo escrito do dialogo mantido com as
criancas.

Ex.: «Escreve la o teu nome».

Ex.: «Escreve como souberes a palavra gato».

Ex.: «L€é 0 que escreveste, mostra-me com o teu dedo».

EX.: «Escreve agora gata».

Ex.: «Porque é que puseste letras diferentes?»




Ex.: «Lé e mostra-me com o teu dedo.»

Ex.: «Escreve como souberes a palavra gatinho».

Ex.: «Lé e mostra-me com o teu dedo.»

Ex.: «Escreve como souberes a palavra elefante».

Ex.: «Lé e mostra-me com o teu dedo.»

EX.: «Escreve como souberes a palavra formiga».




Ex.: «Lé |4 e mostra-me com o teu dedo.»

EX.: «Escreve 14 agora a frase “O cavalo ¢ bonito”.

Ex.: «L€é 1a o que escrevestex.

EX.: «Mostra-me 14 onde esta escrito “cavalo” na frase que escreveste».

EX.: «E “bonito”?»




Ex.: «Mostra-me 14 onde esta escrito “O”».

Reflexao




