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Resumo

Esta dissertacdo foi desenvolvida no &mbito do Mestrado em Educacéo Especial, Dominio
Cognitivo e Motor, na Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus, intitulada “A entrada
condicional no 1° Ciclo do Ensino Basico e as dificuldades especificas de aprendizagem”, onde
procuramos compreender se existe uma relagdo direta entre a entrada no 1° ano de escolaridade

com 5 anos de idade e as dificuldades especificas de aprendizagem.

Esta problematica carece de investigacdo, com todo o cuidado e critérios especificos para
que se possa detetar o que impede esses alunos de aprenderem. A concecdo que se tem das causas
das dificuldades especificas de aprendizagem constitui um elemento importante para podermos
verificar até que ponto as criangas que entram para o 1° Ciclo do Ensino Bésico, com 5 anos de
idade possam apresentar essas dificuldades nos processos de leitura, escrita e calculo. Assim,
perspetivamos fazer um estudo comparativo entre a amostra de professores do primeiro ciclo do
estudo efetuado no projeto de investigacdo e uma nova amostra de professores do 1° ciclo que
respondera ao mesmo inquérito. E nossa intencdo compreender se as consideragdes finais do
projeto de investigagdo continuam ou ndo a ter validade com outra amostra de professores e noutro

momento da realizacdo da investigacao.

Para o desenvolvimento deste trabalho optou-se por uma metodologia quantitativa
inquirindo 40 professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, enviando-lhes um inquérito por

questionario via email.

Os dados recolhidos revelaram que a entrada precoce no 1° ano de escolaridade pode

comprometer a aquisi¢do das competéncias acima referidas.

Palavras-chave: entrada precoce, dificuldades especificas de aprendizagem, leitura, escrita e

calculo.



Abstract

This work was developed under the context of the specialization course in Special
Education, Cognitive Sphere-Motor, at the Higher Institute of Information Sciences and the
Administration, with the title “The conditional admission in primary school and the specific
learning difficulties”, where we try to understand if there is a direct relationship between going to
the 1 st grade at the age of 5 and the specific learning difficulties.

This issue needs research, carefully and specific criteria so you can detect what prevents
these students to learn. The design that has the causes of specific learning difficulties is an
important element in order to verify the extent to which children entering for the 1st cycle of basic
education, with 5 years of age can present these difficulties in reading processes, writing and
calculation. So we make a comparative study between the sample of the first study cycle teachers
made in the research project and a new sample cycle 1 teachers will respond to the same
investigation. We intend to understand the final considerations of the research project continue or
not to be valid with another sample of teachers and in another moment of realization of the

investigation.

To develop this work we opted for a quantitative methodology asking 40 teachers of the 1st

cycle of basic education by sending them a questionnaire survey via email.

The data collected revealed that the early entry into the 1st year of schooling can
compromise the acquisition of the above skills.

Keywords: early admission, specific learning difficulties, reading, writing and calculus.
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Introducéo

Esta dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado em Educacdo Especial, Dominio

Cognitivo e Motor, na Escola Superior de Educacao Jodo de Deus.

Na problemética das dificuldades especificas de aprendizagem um dos aspetos mais
importantes € o seu processo de identificacdo, que so é possivel em funcdo da definicdo proposta
para dificuldades especificas de aprendizagem. Este € um conceito polémico, sobre o qual se torna
dificil estabelecer uma defini¢do dada a variedade e multiplicidade de dificuldades possiveis e dado
0 desencontro de opinides entre especialistas e a confusdo gerada pelo uso do mesmo no quotidiano,

sobretudo por pais e professores.

Os alunos com dificuldades especificas de aprendizagem constituem um grupo heterogéneo
no que se refere as suas dificuldades, consequentemente, qualquer conceito ajustavel torna-se
tremendamente dificil de elaborar, acrescido das possiveis causas que geram essas mesmas
dificuldades.

De acordo com Fonseca (2004), uma das possiveis causas das dificuldades especificas de
aprendizagem é o desajustamento a situacdo escolar, que inclui alunos que ndo tendo frequentado o
pré-escolar e/ou que iniciam a escolaridade obrigatéria com idades muito precoces. Estes
manifestam dificuldades de adaptacdo, rejeitando normas e, consequentemente, revelam

dificuldades especificas de aprendizagem.

A crianca, ser humano sui generis, confronta-se com problematicas idénticas as do adulto,
mas, devido a sua imaturidade cognitiva e psicossocial, requer dos professores e dos pais respostas
especificas de forma a contemplar uma diversidade de necessidades, tendo em conta as suas etapas

de desenvolvimento.

Sao vérios os autores que se dedicaram ao estudo do desenvolvimento da crianca, Jean

Piaget (1978, citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993) foi um deles. O seu principal objetivo era
tracar o0 percurso do desenvolvimento cognitivo das criangas, 0 qual segue um padrdo logico, em
termos de estadios de desenvolvimento intelectual, tendo descrito quatro periodos principais do
desenvolvimento cognitivo. O mesmo autor delimitou quatro estadios principais do
desenvolvimento intelectual da crianga: o sensorio-motor (dos 0 aos 18 meses), 0 pré-operacional
(dos 18 meses aos 7 anos), o das operacdes concretas (dos 7 aos 12 anos) e, por ultimo, o das
operacdes formais (dos 12 anos em diante). Para ele, esses estadios sdo continuos e cada um deles é
12



elaborado a partir do anterior. Piaget (1978) admitia que nenhuma crianga pode omitir qualquer um
dos estadios, dado que cada um empresta do anterior os seus feitos e realizacdes, ou seja, cada nova
experiéncia é anexa as experiéncias ja acumuladas, havendo sempre uma relacédo entre a habilidade

e crengas atuais da crianca e todo o seu passado.

A crianca tenta compreender o seu mundo atraves de um relacionamento ativo com pessoas
e objetos. A partir das interacbes com 0 mundo que a rodeia, esta vai-se aproximando, num ritmo
consistente, do objetivo ideal que € o raciocinio abstrato. Piaget (1978) acredita que os objetivos do
desenvolvimento incluem a habilidade para raciocinar e para organizar regras, por ele denominadas
operacOes, em estruturas de nivel superior mais complexo. Assim, o sistema psicologico é
influenciado pelas experiéncias que as criancas tém no meio que as rodeiam, constituindo-se
aquelas como um conjunto atuante, na medida em que ela propria desencadeia a experiéncia, 0 que
da a aprendizagem e ao desenvolvimento um aspeto mais amplo, ndo os reduzindo ao simples
condicionamento de reflexos, afirmando que se até aos dois anos de idade a crianga usa unicamente
como instrumentos do conhecimento as perceces e 0s movimentos, porém, ja nos periodos que se
Ihe segue (dos dois aos sete anos e dos sete aos doze), fruto da capacidade simbdlica adquirida até
ali, pode agora representar objetos ou acontecimentos evocando-o0s por meio de simbolos ou sinais.
Isto significa que a partir do momento em que a crianca adquire o esquema do objeto permanente,
alcanca identicamente uma capacidade representativa uma vez que pode, a partir de entdo, executar

a manipulacdo simbolica da realidade.

Por isso, dentro de um grupo de criancas do mesmo sexo e com a mesma idade cronoldgica,
havera variacdo na idade bioldgica, ou no nivel de maturidade bioldgica (Vitorino, 2010). Dentro de
um grupo de criancas, algumas delas encontram-se biologicamente mais “avangadas”
(desenvolvimento precoce) e outras mais “atrasadas” (desenvolvimento tardio), em relacdo a sua
idade cronoldgica. Por outras palavras, embora duas criancas estejam na mesma faixa de idade

cronologica, ndo necessariamente estardo no mesmo nivel da maturidade biologica.

Biologicamente nasce-se com cerca de 100 bilhdes de neurdnios, porém, as complexas redes
neuronais para se estabelecerem e permitirem a organizagdo e o funcionamento das atividades
psiquicas humanas dependem das interagcdes sociais e culturais. O cérebro do homem ¢&, portanto,

um orgao bioldgico e social (Werner, 2001).

A ideia de que as meninas possuem um amadurecimento fisico e cognitivo muito mais

célere que os meninos, confirmados em Morais (1992), ao ingressarem no 1° Ciclo do Ensino

13



Bésico, ambos com cinco anos de idade, poderd despoletar uma diferenca percetivel entre o
desenvolvimento fisico e cognitivo em favor das meninas. Isto é muito mais visivel na
aprendizagem da escrita, leitura e da linguagem. Em relacdo aos aspetos linguisticos, as meninas
iniciam a fala mais cedo e as nog¢des visuais e auditivas séo mais agugadas, no grupo das meninas, a
puberdade acontece mais cedo, cerca de um ano e meio, conforme confirma o estudo de
Condemarin (1978, citado por Vitorino, 2010).

Ja a hereditariedade é outra teoria que tenta explicar as dificuldades de aprendizagem nos
meninos, onde a aprendizagem esta, essencialmente, dependente da organizacdo neuroldgica do
cérebro e tal funcéo esta diretamente relacionada com fatores genéticos, concluindo-se que alguns

fatores biotipoldgicos sdo de origens neurobioldgicas (Vitorino, 2010).

Souza (2002) conclui que o potencial genético do ser humano, ou seja, 0 seu genotipo
influencia as carateristicas de comportamento, 0 mesmo ocorre interagindo com o0 meio em que vive
e se socializa. O fator aprender envolve os processos complexos e interativos, nos quais Vvarios
componentes geneticos, neurologicos, psicoldgicos, educacionais e sociais se relacionam. O ato de
aprender ou, a aprendizagem é complexa, que tem inicio a partir do nascimento, 0 que pode ser
visivel é que a entrada precoce no 1° Ciclo do Ensino Basico pode resultar em dificuldades
especificas de aprendizagem nos processos de leitura, de escrita e de calculo.

Assim no decorrer da nossa vida profissional, sentimos a necessidade de percebermos se “a
entrada condicional no ensino béasico e as dificuldades especificas de aprendizagem”, ¢ um
problema, pois tem-se vindo a constatar, ao longo dos anos, que alunos, que entraram com cinco
anos de idade para o 1° Ciclo do Ensino Bésico, demonstram dificuldades nos processos de leitura,
de escrita e de célculo. Pelo que colocamos a seguinte questdo de investigagdo: “Havera uma
relacdo direta entre a entrada precoce das criancas no 1° Ciclo do Ensino Béasico com as

dificuldades especificas de aprendizagem nos processos de leitura, de escrita e de calculo?”

A metodologia utilizada neste projeto de investigacao é quantitativa, sendo que a populacao
que constitui a amostra do estudo sao 40 professores do 1° Ciclo do Ensino Basico que responderam

via email ao inquérito por questionario.

A estes professores foram enviados inquéritos por questionario, de modo a conseguir obter

resposta a questao de investigacdo levantada neste trabalho.

Este estudo esta estruturado em duas partes:

14



- A primeira constitui a revisdo bibliografica em torno do desenvolvimento biopsicossocial
da crianca e dificuldades de aprendizagem. Esta estd subdividida em varios pontos que procuram
clarificar conceitos essenciais para a compreensdo da problematica apresentada. Abordamos em
primeiro lugar o desenvolvimento da crianga e os seus estadios de desenvolvimento, segundo
Piaget. De seguida, procuramos compreender as dificuldades de aprendizagem versus a entrada
precoce no 1° ano de escolaridade, definindo os conceitos de dificuldades de aprendizagem nas
areas da matematica, leitura e escrita. Por fim, apresentamos o tema da entrada precoce no 1° ano de

escolaridade.

- A segunda parte constitui a componente empirica do estudo na qual definimos a
problematica e levantamos a hipdtese da investigacdo. Finalmente expomos e discutimos 0s

resultados obtidos e apresentamos as respetivas consideracdes finais.

Na elaboracdo de uma dissertacdo devemos ter presente o sentido de responsabilidade, a
clareza de pensamento, a fluéncia na escrita, a procura de informagdo adequada e sobretudo a
melhor forma de a fazer chegar aos outros, atraves de uma apresentacéo agradavel.

No entanto, como em qualquer dissertacdo debatemo-nos com algumas dificuldades. Assim
sendo, quanto as limitacGes do estudo, pensamos que a principal dificuldade deste estudo prende-se
com a gestdo do tempo, que condicionard o0 seu alargamento, 0 que nos provoca alguma

insatisfacao.
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Parte | - Fundamentacdo Teorica

Capitulo I — Desenvolvimento biopsicossocial da crianca

1. Desenvolvimento da crianca

Apresentamos, neste capitulo, a visdo de alguns autores, mais carismaticos e que de certa
forma influenciaram com as suas teorias 0 conhecimento que temos da crianca e da forma como se
processa 0 seu desenvolvimento. E uma discussdo que sempre existiu na Psicologia do
Desenvolvimento a de encontrar os principios que permitam delimitar os estadios de

desenvolvimento.

A nocdo de estadio, na teoria psicanalista e na piagetiana, apresenta algumas diferencas
(Ajuriaguerra, 1986, citado por Spodek, 2002).

Enquanto na primeira se verifica uma sucessdo temporal dos estadios, cada novo estadio
engloba o precedente, permanecendo o anterior sempre presente, a segunda assenta em alguns

principios:

- 0s estadios caracterizam-se por uma ordem de sucessao invariavel, tendo cada um caracter
integrador em que as estruturas construidas em cada idade, passam a fazer parte das estruturas da
idade seguinte. Um estadio é uma estrutura de conjunto que comporta um nivel de preparacdo e um

nivel de acabamento.

Na sucessdo dos estadios deve distinguir-se ainda o processo de formacdo de génese e as
formas de equilibrio resultantes. Surge, ainda, na teoria psicanalitica, a nocdo de conflito. Cada
estadio coloca em correspondéncia uma fonte pulsional (zona er6gena) um objeto particular (tipo de

relacdo de objeto e um tipo de conflito).

Os trés estadios realizam um equilibrio temporario entre a satisfacdo ou ndo das pulsoes,
daqui resultando as nocdes de fixacdo e regressdo, que podem explicar as desarmonias observadas

na passagem de um a outro estadio.
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De acordo com Tavares e Alarcdo (1992), o desenvolvimento da crianga pode definir-se
como o conjunto de competéncias através das quais a crianga interage com o meio que a rodeia,
numa perspetiva dindmica, de acordo com a sua idade cronoldgica, 0 seu grau de maturacao, 0s seus

proprios fatores bioldgicos e os estimulos vindos do meio.

A melhor maneira de proporcionar a crianga o melhor desenvolvimento em todas as areas,
motoras, sociais, emocionais e cognitivas € através de todo o apoio, companhia e dedicacdo que 0s
pais poderdo oferecer aos seus filhos. Como tal é indispensavel que os pais facam a estimulacdo em
todas as areas do desenvolvimento, quer seja através de atividades programadas, quer pelo simples
brincar (Smith, Cowie & Blades, 2001).

Nesta mesma perspetiva, Sigolo (2000) e Linhares, Carvalho, Machado e Martinez, citados
por Formiga (2004) realcam o papel praticado pela figura materna no ambiente familiar e no
desenvolvimento da crianga. Ja Brazelton (1994) afirmava que o ambiente familiar pode ser “um
mediador importante para o desenvolvimento das potencialidades da crianca para minimizar 0s
efeitos adversos da vulnerabilidade bioldgica, como a prematuridade e o baixo peso ao nascer” ao
acompanhar as primeiras aprendizagens e rotinas da crianca, garantindo uma seguranca afetiva e

promovendo um ambiente seguro e estimulador.

Ao longo dos tempos, o estudo do desenvolvimento humano teve sempre como preocupacao
principal o estudo das influéncias que interferem no processo de desenvolvimento e que de alguma

forma poderao alterar os resultados futuros (Smith et al. 2001).

O desenvolvimento da crianca pode definir-se como o conjunto de competéncias por meio
das quais a crianca interage com 0 meio que a rodeia, numa perspetiva dindmica, de acordo com a
sua idade, o seu grau de maturagdo, os seus fatores bioldgicos intrinsecos e os estimulos
provenientes do ambiente. Quando nasce, a crianga necessita de toda a atencdo e cuidados do
adulto, pois sozinha n&o sobreviveria. E importante que os pais fiquem atentos, pois, o periodo que
vai desde 0 nascimento até a aquisi¢do da linguagem é marcado por um extraordinario e complexo
desenvolvimento da mente. A crianga, progressivamente, aumenta o autocontrolo do seu proprio
corpo e dos seus sentimentos. Assim conseguira pouco a pouco lidar com as novas situa¢des de vida
(Sprinthall e Sprinthall, 1993).

A melhor forma de lhe proporcionar o desenvolvimento motor, social, emocional e
cognitivo é através da companhia e do apoio dos pais. E fundamental que os pais estimulem este
desenvolvimento, quer através de “atividades sérias”, quer através de brincadeiras.
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1.1. Estadios de desenvolvimento, segundo Piaget

A problemética do desenvolvimento tem vindo a ser estudada ao longo dos anos por Varios

autores, sendo Piaget um dos principais estudiosos sobre a matéria.

Piaget (1978, citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993) estudou 0s processos cognitivos,
valorizando o papel das estruturas cognitivas nos comportamentos da crianga e a capacidade
organizativa do sujeito, face aos estimulos ambientais, salientando o papel ativo da crian¢a na

dinamizacao do seu préprio desenvolvimento.

A criangca compreende o seu mundo através das suas interacdes com o meio, isto é, através
do relacionamento ativo com pessoas e objetos. Defende que a maturacdo neuroldgica da crianca é
definida pela experiéncia adquirida da acdo sobre o meio, objetos e interagdes sociais.

De acordo com Vaz Freixo (2009) o desenvolvimento intelectual da crianca é especificado
em dois aspectos: o psicossocial, que é tudo aquilo que a crianca adquire do exterior, através da
escola da familia e ainda o desenvolvimento espontaneo, em que a crianga descobre e aprende

sozinha.

Para Piaget (1978, citado por Smith et al., 2001) existem fatores que determinam o
desenvolvimento na crianca, ou seja, a hereditariedade e a maturacao interna do sistema nervoso,
como também o crescimento organico tém um papel importante no processo do desenvolvimento.
Embora que a maturacdo dependa substancialmente dos fatores genéticos, a estimulacdo vinda do

exterior pode acelerar ou retardar o processo de maturacgéo, pelo que é essencial a:

a) Experiéncia fisica — A acdo exercida sobre os objetos desenvolve a motricidade global da

crianga, facilitando o seu desenvolvimento intelectual.

b) Transmissdo social - A criancga interage com o meio fisico e social ao seu redor. Meio este

que quanto mais estimulante for, mais probabilidade terd a crianga de ter um desenvolvimento

equilibrado.

c) Equilibracdo — refere-se ao processo de assimilacdo e acomodagdo que possibilita a
adaptacéo do individuo ao meio, proporcionando assim uma progressao de um pensamento cada vez

mais complexo.
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A perspetiva principal da teoria de Piaget, tal como refere Smith et al. (2001) baseia-se em
afirmar que a adaptacdo assenta no objetivo em atingir um equilibrio harmonioso a nivel das
interacdes que ocorrem entre o0 organismo e 0 meio, e defende a adaptagdo do individuo ao meio.
Devido a uma série de adaptacdes sucessivas o individuo atinge um equilibrio para o qual
contribuem o processo de assimilagdo — incorporacdo de elementos a estrutura do sujeito e a
acomodacdo que carateriza as modificacGes da estrutura do sujeito em funcdo das modificacdes do
meio e das interacOes realizadas. Portanto, maturacdo neuroldgica, experiéncia adquirida resultante
da acdo sobre 0 meio e objeto, interacdes e transmissdes sociais, contribuem para que se chegue a
um equilibrio. (Piaget (1978), citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993) porque o ser humano tem
um papel ativo na construcdo do seu conhecimento e do seu desenvolvimento, que decorre da
relacdo que o sujeito estabelece com o meio, ao qual tem de se adaptar. Esta adaptacao faz com que
0 sujeito tenha que reorganizar a sua forma de pensar e agir de modo a poder responder mais
eficazmente aos desafios que lhe vao surgindo da interagcdo com o mundo. Pois, 0 desenvolvimento
vai no sentido de uma adaptacdo crescente e de um aumento da organizacdo das estruturas do
pensamento. Os mecanismos de adaptacdo mantém-se invariaveis ao longo do desenvolvimento,
pelo que se designam de invariantes funcionais. S8o eles a assimilagdo e a acomodacdo. Por
assimilacdo entende-se o0 processo mental que consiste em interpretar novas experiéncias
provenientes do meio envolvente, a partir de um esquema padrdo ja existente. Trata-se de uma

relacdo orientada do meio para o sujeito.

A acomodacao consiste num processo mental que passa pela transformacdo de um esquema
ja existente em resultado de um confronto com a experiéncia, originando uma nova estrutura,
caraterizada por uma maior complexidade. Este procedimento sucede quando 0s esquemas
existentes ja ndo estdo capazes de responder eficazmente as necessidades de adaptacdo. E
claramente uma relacdo que parte do sujeito para 0 meio envolvente. Como refere Piaget (1978,
citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.112) “sem duvida que pode haver assimilacdo sem nova
acomodac&o, quando a situacdo € a mesma e quando s6 h& que compreender coisas ja conhecidas e
imediatamente assimilaveis, e, naturalmente, pode haver assimilacdo com novas acomodacfes em

situagdes nao conhecidas até entdo”.

Cabe-nos salientar que o desenvolvimento da crianca ndo pode ser entendido como algo
compartimentado ou fragmentado. Pensamos que de etapa em etapa, a crianga vai-se construindo

como um Unico e mesmo ser, isto €, vai-se desenvolvendo como um todo em que o afetivo, o social
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e 0 cognitivo, se conjugam, integram e interligam. Tudo porque desenvolvimento ha s6 um: o

global, que se pretende equilibrado, continuo e harmonioso.

De seguida descrevemos os dois estadios, que caracterizam o desenvolvimento considerados
0S mais importantes para a temética em analise segundo Piaget (1978): o sensério-motor e o0 pre-
operatdrio.

O Estéadio Sensorio-Motor esta subdividido em seis sub-estadios. E um periodo caraterizado
por um acentuado egocentrismo da crianga pois ndo existe, no inicio, diferenciacdo entre ela e o
mundo que a rodeia. Gradualmente, a crianca passa dos atos puramente reflexos e dos movimentos
espontaneos (zero - um més) aos primeiros habitos e a formas de atividade mais complexas (um -
quatro meses). Mais tarde (quatro - oito meses) ja com coordenacgdo entre a visdo e a apreenséo,

efetua acdes orientadas para 0s objetos, num contexto mais alargado do que o0 seu proprio corpo.

Aos oito-doze meses observa-se na crianca atos mais completos de inteligéncia préatica.
Verifica-se alguma descentralizacdo no seu egocentrismo, comecando a perceber as relagdes
sujeito-objeto, tanto no contexto da sua a¢do como fora dela. Surge a intencionalidade na acdo, o
que equivale a dizer que a crianca procura 0s meios e 0s instrumentos para atingir os fins que tem

em mente.

Assim, dos atos reflexos até aos habitos adquiridos e destes a inteligéncia pratica, verifica-se
uma rapida progressao entre os doze e os dezoito meses. Neste sub-estadio, a crianca é finalmente
capaz de resolver os seus problemas de acdo, como o alcancar objetos afastados ou escondidos,
efetuando com eles um verdadeiro intercdmbio sujeito-objeto. Neste estadio, a falta de linguagem e
de funcdo simbdlica, a crianca efetua tais construcdes, exclusivamente apoiada em percecdes e
movimentos, ou seja, através de uma coordenacdo sensorio-motora das a¢fes sem que intervenha a
representacdo ou o pensamento. Os objetos séo agora percebidos e apreendidos como independentes
do sujeito que com eles estabelece relacbes, podendo ser imitados, ou colocados em situacdo de
jogo, relacionando-o0s, no entanto, no espaco, no tempo e na causalidade em que o sujeito atuante

também se move.

Em paralelo a todas estas transformacgdes que se operam no desenvolvimento da crianga, a
mesma vai-se libertando do egocentrismo que a carateriza pois & medida que organiza o real “acaba
por situar-se como um objeto entre os outros num universo formado de objetos permanentes”

(Piaget (1978), citado por Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.21). A aquisicdo da nocdo de objeto
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permanente permite que o0 objeto seja percebido em si mesmo, independentemente da acdo que o0

sujeito estabelece com ele.

O mesmo se passa relativamente a aquisicdo das no¢des de espaco, tempo e causalidade ja

referidas anteriormente.

De acordo com Flavell (1989, citado por Spodek, 2002, p. 232), “Os desenvolvimentos
especiais deste periodo supdem importantes realizacfes respeitantes aos objectos, ao tempo, espaco,
causalidade, a imita¢do e ao jogo”. Durante este periodo de tempo a crianga elabora as “sub-
estruturas” cognitivas que servirdo de ponto de partida para as suas posteriores construcoes
percetivas e intelectuais. Pela sua a¢ao a crianca vai progressivamente dominando o espaco fisico e
social a0 mesmo tempo que adquire a satisfacdo pessoal de transformar as coisas e a si propria.
Procura, entdo, aplicar, intencionalmente, a experiéncia adquirida a situacGes novas o que por si SO
¢ um ato de inteligéncia. Paralelamente, ¢ capaz de uma “experimentagdo interna” e uma

“exploragdo interior” de novas formas e novos meios de conseguir os seus fins.

Finalmente, a partir da idade dos dezoito meses, com a aquisicdo dos esquemas do objeto
permanente, pode representar factos, fora do seu campo percetual, por meio de imagens simbolicas,
que se convertem num importante instrumento de cognigdo. Assim, “ao terminar o desenvolvimento
sensdrio-motor a crianca apreende um espago Unico, objetivo, dentro do qual todos os objetos,

incluindo o prdprio sujeito, estdo contidos e inter-relacionados” ( p.152).

Progressivamente a crianca assimila as descobertas do mundo que a rodeia através de
processos mentais cada vez mais complexos que a dotardo da capacidade de fazer suposicOes e
previsdes ou deduzir solucdes para os problemas que se Ihe apresentam. Nesta fase a crianca é
capaz de imitar modelos que estdo ausentes do seu campo percetual. Neste sentido, Flavell (1989,
citado por Spodek, 2002, p.54) afirma que “antes da linguagem (...) a crian¢a dispde de
determinados recursos simbolicos, motores e imagisticos que lhe permitem uma manipulacéo
interna limitada da realidade”. O periodo sensorio-motor é de capital importancia para a crianga, na
medida em que a encaminha para adaptagdes intelectuais mais avancadas de “ambito simbolico-
conceptual” ( p. 138) e sdo, certamente, as primeiras representagdes simbolicas que nos ddo 0s

indicios da evolucdo da crianca para o sub-periodo do pensamento pré-operacional.

Relativamente ao desenvolvimento psicolégico da crianca, o conjunto de sistemas que
interessa aos psicologos do desenvolvimento integra 0s processos sensério-motores, a percecao, a
memoria, a representacao ndo-verbal, a linguagem bem como todos os processos de transformacgoes
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mentais e afetivas, dado que as mesmas interagem entre si. “O psiquismo, tomado portanto na sua
totalidade de psiquismo em desenvolvimento, constroi-se segundo uma dialética que, do bio-
psicoldgico conduz a afetividade e desta ao cognitivo por integracdo e superacdes, segundo uma

hierarquia em espiral” (Dolle, 1979, citado por Spodek, 2002, p.55).

Piaget (1978) estudou as inter-relagcbes entre a motricidade e a percecdo. O movimento
constréi um sistema de esquemas de assimilacdo e organiza o real, a partir de estruturas espacio-
temporais e causais. E a realizacdo do movimento que conduz & assimilacdo, a qual se torna
simultaneamente elemento de compreensdo pratica e compreensdo da acdo. A inteligéncia ndo é
mais do que assimilacdo, uma vez que incorpora todos os dados da experiéncia; pelo movimento
estrutura-se a inteligéncia sensorio-motora, que, organizando os atos, assimila os comportamentos
motores das diferentes situaces que o meio oferece. Mais tarde, o individuo constroi formas de
pensar baseadas na incorporacdo de dados fornecidos pela experiéncia motora, assimilando os
objetos a si proprio, delineando a inteligéncia reflexiva. Conclui, afirmando que “a adaptagdo
intelectual como acomodacdo motora sdo a confirmacdo de um equilibrio progressivo entre o
processo assimilador e uma acomodacgao complementar” (Piaget (1978) citado por por Sprinthall &

Sprinthall, 1993, p.33)

Entdo, o periodo sensério-motor comeca a partir do nascimento e define-se por uma
adaptacdo pratica a0 mundo exterior. E nesta fase que a crianca comeca por se interessar pelo seu

corpo, pelos seus movimentos e pelos resultados das suas sensacées.

O periodo que se lhe segue, dos dois aos sete anos denominado Estadio Pré-Operat6rio fruto
da capacidade simbdlica adquirida, pode agora representar objetos ou acontecimentos evocando-0s
por meio de “simbolos” ou “sinais”. Isto significa que a partir do momento em que a crianga
adquire o “esquema do objecto permanente”, adquire igualmente uma capacidade representativa
dado que pode, a partir de entdo, efetuar a manipulacéo simbdlica da realidade Contudo, a viséo que
a crianca tem da realidade, nesta fase de pensamento pré-operacional, carateriza-se por um
acentuado egocentrismo face as suas representacOes, dado que aquela, neste sub-periodo,
dificilmente concilia os seus pontos de vista com o0s dos outros. Na capacidade representativa (onde
se distinguem “‘significantes” de “significados”), integra-se: a imitagdo; o jogo simbdlico ou de
ficcdo; o desenho ou imagem grafica; a imagem mental e, finalmente, a linguagem que permite a
crianga fazer uma “evocacdo verbal de acontecimentos ndo actuais” (Piaget, 1978, citado por

Sprinthall & Sprinthall,1993, p.64).
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O conhecimento da crianca ja ndo se faz apenas através das perce¢des imediatas e da sua
exploracdo sensorial mas também se apoia em combinagdes mentais que Ihe permitem encontrar 0s
meios para atingir os seus fins. Passa, portanto, de uma inteligéncia puramente sensorio-motora a

uma inteligéncia concetual e representativa.

No caso concreto da imitacdo verifica-se que a mesma ndo € apenas reprodugdo do modelo
na presenca deste, mas também na sua auséncia e depois de lapsos de tempo mais ou menos longos.
(Piaget (1978), citado por Sprinthall & Sprinthall,1993, p.81) chama-lhe “imitagdo diferida” dado
que «a imitacdo desliga-se da acgéo actual e a crianca torna-se capaz de imitar interiormente uma
série de modelos, dados no estado de imagens ou de esbocos de atos: a imitacdo atinge, assim, 0s
primordios do nivel da representagdo”. E a representacdo ndo ¢ mais do que «a imagem mental ou a

recordacdo-imagem, isto &, a evocacdo simbdlica das realidades ausentes» (p.87).

Assim, resultado da imitacdo e da representacdo simbodlica a crianca vai-se adaptando ao
mundo. Vai assimilando o real ao seu eu por meio de uma linguagem muito propria, construida por
si e modificavel a medida das suas necessidades — a linguagem simbolica. Esta é a linguagem dos
simbolos, que € distinta da linguagem dos signos. Os primeiros sdo significantes privados e pessoais
— sdo simbolos oniricos e imagens que a crianga evoca no jogo simbdlico e na imitacdo diferida;

enquanto os segundos séo os significados adquiridos do meio social.

De acordo com Flavell (1989, citado por Spodek, 2002) o pensamento pré- operatorio da
crianca ndo resulta da incorporacdo dos signos verbais do ambiente social mas da incorporacdo dos

simbolos privados ndo verbais e “imagens-significantes”.

Como afirma este autor “nao ¢é a aquisi¢do da linguagem que da lugar a fung¢ao simbdlica,
pelo contrério, a funcdo simbdlica é uma aquisicdo muito geral e basica que torna possivel a
aquisicao de simbolos privados e signos sociais” (p.172). Sao os simbolos privados (ou pessoais) e
0s objetos que vd@o adquirindo valor simbolico que possibilitam a crianca liquidar conflitos
inconscientes ou compensar necessidades nédo satisfeitas. Dai 0 jogo simbolico cumprir uma funcao
essencial na vida da crianca porquanto lhe proporciona um equilibrio afetivo e intelectual

indispensavel na sua adaptacdo ao mundo social dos adultos.

A funcdo semidtica, geradora de representacdo do jogo simbdlico permite a crianga
“construir simbolos a vontade, para exprimir tudo o que, na experiéncia vivida, s6 poderia ser
formulado e assimilado pelos meios da linguagem” (Piaget, 1978, citado por Sprinthall &
Sprinthall,1993, p. 71). De aparecimento mais tardio, o desenho e a imagem mental s&o outras
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formas de funcdo semidtica em que a crianca também se apoia encontrando nelas igual prazer

funcional.

Até aos seis anos, 0 desenho da crianca é essencialmente realista na sua intencdo: esse
realismo deve-se ao facto do seu pensamento operar apenas sobre o concreto, isto é, sobre aquilo
que a sua percecao imediata capta da realidade. Dai desenhar apenas 0 que mais lhe interessa ou
chama a atencdo (desenho cdpia) num personagem ou objeto, ao invés de exprimir graficamente o
que nele vé. A crianca manifesta pelo desenho, pela imagem, como pelo jogo simbélico, um esfor¢o
de imitar o real, mas a sua imagem mental, resultante de imitacdo interiorizada €, no nivel pré-
operatério, uma imagem lenta e estatica, que ¢ “reprodutora ou evocadora de espectaculos

conhecidos e percebidos antecipadamente” (Tiemo, 1994, citado porSpodek, 2002, p.75).

Paralelamente ao desenvolvimento de toda a funcdo semiotica da crianca, vai surgindo a
linguagem que “duplica os poderes do pensamento em extensdo e rapidez” (Piaget, 1978, citado por
Sprinthall & Sprinthall, 1993, p.96). A crianga pode agora referir-se a dimensdes espaciais e
temporais mais vastas. Assim, “o pensamento representativo torna possivel a libertacdo do

imediato” (Tiemo, 1994, citado porSpodek, 2002, p.76).

Por estruturacdo sucessiva dos signos sociais e pela constituicdo dos esquemas expressivos,
a crianca chega rapidamente a posse do cédigo que lhe permite, simultaneamente, exprimir-se e
compreender. Como refere Dietrich (1977, citado por Spodek, 2002, p.61) “a inteligéncia e a
linguagem auxiliam-se e desenvolvem-se mutuamente”. Isto, porque o uso da linguagem ajuda a
crianga a ordenar, a classificar e a combinar as suas experiéncias o que faz evoluir a inteligéncia
para um nivel mais avancado, permitindo, por sua vez, ultrapassar as dificuldades com que se
depara. Mas é a dimensdo simbolica que permite transformar o mundo, ordena-lo num todo
coerente, estabelecendo relagGes entre 0s objetos e as palavras, e € através da palavra que 0 homem

organiza o real, atribuindo-Ihe significados.

No entanto, no periodo que tratamos, a organizacdo cognitiva e afetiva da crianca nao é de
todo estavel nem coerente dado ndo possuir o equilibrio necessario para equacionar o mundo que a
rodeia. Como refere Flavell (1989, citado por Spodek, 2002,p. 85) “o pensamento pré-operatorio da
crianga (...) pode conferir-lhe: limitagdo ao concreto, fenomenismo, transversalidade, egocentrismo,
animismo, (...) e raciocinio transdutivo”. Porém, com o crescimento intelectual, a crianga (dos
quatro aos seis anos) vai aplicando as tarefas que executa uma inteligéncia mais adaptada,

conseguindo responder a problemas experimentais cada vez mais complexos e variados.
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Importa sublinhar que é gracas a capacidade representativa permitida pela imitacdo e pelo
jogo simbdlico, pelo desenho e pela imagem mental, bem como através da linguagem, atuando no
Seu conjunto, que a crianca vai estruturando a sua inteligéncia e o seu pensamento. Gradualmente,
as estruturas que no inicio do sub-periodo pré-operatdrio eram rigidas, estaticas e irreversiveis, vao
adquirindo maleabilidade, dando a crianga de cinco, seis, sete anos indicios do pensamento das

operacdes concretas.

No periodo pre-operatorio (2 / 7 anos), o0 movimento € um fator importante para a
construcédo da inteligéncia que se constrdi a partir de experiéncias feitas no meio exterior, através de

jogos e exercicios educativos.

Nestas idades € fundamental o Jardim-de-infancia, os jogos, exercicios fisicos, novas
experiéncias e movimentos, para que a crianca quando entrar no 1° Ciclo do Ensino Basico esteja
preparada para iniciar uma nova etapa da sua vida escolar. A exploracéo progressiva do espago que
circunda a crianga e que se alarga progressivamente, vai aumentar e ajudar a construir a

inteligéncia.

1.2. Outras teorias de desenvolvimento

Erickson (1902-1994, citado por Verissimo, 2002), psicanalista nascido na Alemanha,
afastou-se da teoria de Freud ao defender que as influéncias sociais tém mais impacto na
personalidade do que as biologicas. Foi responsavel pelo desenvolvimento da teoria do
desenvolvimento psicossocial e um dos teodricos da psicologia do desenvolvimento. Na teoria de
Erikson, a familia tem um papel decisivo no processo de socializacdo, isto é, no processo de
integracdo do individuo na sociedade ao defender que é na sociedade que a crianga aprende 0s

comportamentos, valores, normas e atitudes, que a vao acompanhar ao longo da vida.

Tran-Thong (1997) o desenvolvimento refere-se ao conjunto de transformagdes do individuo
ao longo da vida. E um processo complexo que se inicia no momento da concegio e termina com a
morte, € em que estdo envolvidos variados fatores: os bioldgicos, 0s cognitivos, 0s motores, 0s
morais, 0S emocionais, os afetivos e 0s sociais. Entende que o desenvolvimento é uma adaptacéo
progressiva do ser humano ao meio natural e social, no qual o individuo tem um papel ativo no seu

préprio desenvolvimento.
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Também Franco (s.d) defende que a familia tem um papel fundamental como agente de
socializagdo, a relacdo mae-bebé tem uma funcdo muito favoravel nesse processo de socializagéo,

na medida que esta relacdo permite a crianca adaptar o0 seu comportamento ao meio envolvente.

Para os autores supra referidos verificamos que todos consideram muito importante a
relagdo familiar no processo do desenvolvimento humano. Estudos etoldgicos revelam ainda que a
necessidade do contacto fisico € mais importante que a necessidade da alimentacdo (Tran-Thong,
1997).

1.3. Desenvolvimento da linguagem na crianca

A linguagem, veiculo de transmissdo cultural, meio de socializacdo e suporte para o
pensamento, afeta todas as representacdes da crianca e é fator importante no seu desenvolvimento

(13

intelectual, mas uma das conclusdes das investigacdes de Piaget aponta que “ a aquisicdo das
estruturas l6gicas do pensamento ndo pode ser atribuida s6 a linguagem, pois resulta essencialmente
de um processo interno de “equilibragcdo” a partir da agdo direta da crianca sobre o real” (Delgado-

Martins & Ramalho, 2000, p.18).

Na comunicacdo verbal, através da linguagem, a crianca € introduzida num mundo novo e
vastissimo de informacg6es, possibilidades e obrigacdes, que constitui a0 mesmo tempo uma
promessa de novas descobertas e uma invasdo de dados dificeis de ajustar a sua experiéncia

subjetiva.

Com efeito, a linguagem é um instrumento indispensavel ao desenvolvimento da crianca.
Permite-lhe explicitar, partilhar e confrontar a sua experiéncia e a dos outros acedendo assim a
cultura. Mas a linguagem é também um cddigo preestabelecido de sinais que podera deturpar, inibir

ou desvalorizar o significado das suas vivéncias pessoais (Sim-Sim & Ferraz, 1997).

A linguagem é um meio por exceléncia da comunicacio sociocultural. E um dos fatores
importantes para o desenvolvimento global da crianca, pois ira servir de apoio ao desenvolvimento
intelectual do ser humano. Desta dependem outros tipos de comunicacdo e expressdo do
pensamento, como sejam: a mimica, 0 jogo simbolico e, ainda, de todas as outras formas de
comunicagdo ndo verbais. E necessario promover e oferecer a crianga experiéncias e meios diversos
que a conduzam ao desenvolvimento da linguagem, a integracdo correta dos seus mecanismos,
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assim como a sua utilizacdo como meio completo de comunicagdo e instrumento do pensamento
(Alves, Freitas & Costa, 2007), uma vez que durante a segunda infancia, a criangca ndo possui ainda
uma linguagem completamente estruturada de forma a permitir-lhe que a utilize como meio de

comunicagédo e como meio de elaboragdo mental.

Em criangcas de 5/6 anos, a riqueza e a corre¢do do vocabuldrio dependem muito da

linguagem utilizada pelos adultos que a crianga ouve, inclusive, pela televisao.

A crianca preocupa-se cada vez mais em compreender e ser compreendida. Fala
fluentemente mantendo alguns residuos de linguagem infantil. Gosta de palavras novas, deforma
algumas, inventa outras, aprecia lengalengas e anedotas. Memoriza as cantigas e 0s anincios com
facilidade, embora compreenda por vezes muito mal o seu significado. Geralmente, sabe o seu
nome todo, idade e morada e define os substantivos concretos pelo uso. Reconhece algumas
palavras escritas, entre elas, 0 seu nome e a marca de alguns produtos. Conhece algumas letras e por

VEzZes escreve-as espontaneamente.

1.4. Teorias do desenvolvimento da linguagem

O desenvolvimento da linguagem é uma varidvel que influencia bastante o desempenho
académico da crianca no 1° Ciclo do Ensino Basico, sobretudo nas areas da escrita e da leitura. E
um facto que as criancas chegam ao ensino Pre-Escolar com uma grande diversidade de
competéncias linguisticas. A forma como as criancas adquirem e desenvolvem a linguagem ndo é
um assunto pacifico. As respostas dadas pelos investigadores a esta questdo variam consoante as
abordagens utilizadas. Ha, alids, trés grandes abordagens ao estudo do problema: a teoria
maturacionista ou nativista, que tem em Chomsky um dos seus expoentes; a teoria behaviorista, que
se baseia sobretudo nos estudos de Skinner; a teoria desenvolvimentista que, radicando em Piaget,
tem em Brown e Cadzen os principais defensores. A posi¢cdo nativista de Chomsky atribui o
desenvolvimento da linguagem as capacidades inatas da crianga, que nasceria com as estruturas
necessarias ao despertar da linguagem. Chomsky justifica as suas posi¢des, afirmando que o
desenvolvimento da linguagem é um processo natural que dispensa 0 ensino e apenas exige tempo e
condi¢cdes normais (Sopdek, 2002). A posi¢do behaviorista tem sido divulgada sobretudo por

Becker e Engelmann e baseia-se no pressuposto de que a linguagem é um comportamento verbal

27



que se aprende por imitagdo de modelos dos adultos, gragas sobretudo ao reforgco. Para estes
autores, a linguagem ensina-se corrigindo os erros com prontiddo e colocando as criangas em

contacto com as formas corretas.

Por sua vez a posicdo desenvolvimentista argumenta que a questdo central do processo de
aprendizagem da linguagem envolve descobrir e dominar certas regras abstratas ou gerais e ndo
apenas a imitagdo dos sons particulares que se ouvem (Schachter, 1982, citado por Dyson &
Genishi, 2003), e sugere ainda que as criancas aprendem o uso linguistico correto porque sao
provavelmente melhor compreendidas assim e mais aptas a conseguirem obter o que desejam. Na
realidade, quando as criangas aprendem a linguagem, elas falam em primeiro lugar sobre o aqui € 0
agora, sobre 0 que estdo a fazer na altura ou sobre o que esta a sua volta, para que o significado do

que elas dizem seja 6bvio a partir do contexto.

Dyson e Genishi (2003) justificam a sua posicdo, afirmando que as criangas produzem
palavras e enunciados que nunca ouviram e compreendem frases que ouvem pela primeira vez. As
criancas criam palavras novas com base na generalizacdo abusiva das regras gramaticais e
formulam hipéteses que véo sendo alteradas a medida que sentem a sua inadequacdo. A prova de
que isto ¢ assim, reside na forma como os pais reagem aos “erros” de linguagem da crianga,
ignorando os “erros” gramaticais e corrigindo as criangas apenas quando elas fogem a verdade dos
factos. Para a abordagem desenvolvimentista, a imitacdo € importante mas ndo é essencial e, ao
contréario do que afirmam os autores behavioristas, a linguagem aprende-se mas n&o se ensina. E
através da linguagem que o Homem se relaciona e comunica com o mundo que o rodeia. A
importancia de que a linguagem se reveste em todo o processo de desenvolvimento da crianga
torna-se evidente, uma vez que vai mediatizar todas as suas aprendizagens e aquisi¢Ges. Dai a
vantagem da crianga ser capaz de comunicar, recorrendo a todo o tipo de linguagem oral, escrita,

corporal e gestual.

Estas aprendizagens alicercam-se numa base nervosa e dai a importancia da maturacéo do
sistema nervoso e do seu potencial funcionamento, alcan¢avel mediante o recurso a programas de
desenvolvimento durante os anos pré-escolares, para que a crianga consiga um nivel de maturidade

que Ihe permita enfrentar com éxito a sua escolaridade durante o 1° Ciclo do Ensino Basico.

Embora ndo seja possivel ensinar diretamente a linguagem, a crianca aprende a falar bem

atraves de dois processos complementares: construindo as regras da linguagem ao formular
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hipoteses que vao sendo alteradas e melhoradas @ medida que prossegue a comunicagdo

interpessoal; contactando com modelos corretos de linguagem falada.

Para além de aumentar o nimero de palavras por enunciado, a crianga entre 0s 4 e 0s 5 anos
diversifica as formas subordinadas, variando com uma certa facilidade o tipo de enunciados
pertencentes a hipotaxe, a fim de servir melhor os seus objetivos comunicativos e linguisticos.

Nota-se, ainda, durante esta faixa etaria, uma melhoria nitida na utilizacdo da morfologia do verbo.

Segundo Rigolet (2000, p.123), “a nivel semantico, a crianga entre 0s 4 e 0s 5 anos
manifesta dois interesses: o0 seu vocabulario tornou-se muito mais rico e a utilizacdo de certos
vocabulos adultos € mais correta”. O novo vocabulario ¢ adequado a situagdo descrita, embora seja
constituido por termos abstratos, por isso mais dificeis a partida; estes termos representam
frequentemente uma generalizacdo adequada extraida do dominio de varios conceitos mais simples.
Durante o quinto ano de vida, aborda outros temas de conversa, e motiva-se para outros assuntos
que até agora ndo tinham despertado a sua motivacdo. A crianca levanta muitas perguntas a
propdsito de um grande leque de assuntos; outra carateristica, ela ndo se satisfaz facilmente com
qualquer resposta. A crianca insiste para obter uma resposta clara, precisa, sem fuga de informacéo,
a pergunta que formulou explicitamente e até implicitamente, quer ver as suas dividas obterem uma
resposta. Ao ouvirem histérias, as criancas desta idade fazem muitas perguntas, interrompendo o
seu contar ou a sua leitura; embora conhecam muito bem a historia que esta a ser lida ou contada,
elas gostam de ouvi-la vezes sem conta. “Da repeti¢do advém a antecipacdo, e da antecipagdo
decorre autoconfianga e seguranca no papel de interlocutor a ocupar aquando da leitura de uma
historia” (p.126).

Relativamente a leitura, ja realizam a leitura de simbolos pictograficos, por isso, estdo no
penultimo grau de leitura do mundo, o imediatamente anterior a leitura das letras. Segundo Rigolet
(2000, p.127) entende que “as criangas gostam de participar na leitura de histdrias em livros que
apresentam, para além das letras dos textos, espacos pictograficos ocupados por simbolos. Neste
tipo de livros, as criangas acompanham com o seu dedo, ou seguindo o do adulto, o desenrolar da

historia, e completam a leitura “lendo” simbolo pictografico e dizendo o nome que este substitui”.

O adulto é responsavel por ajudar, a crianca, na compreensdo linguistica através de um leque
variado de estrateégias de apoio, que a levardo progressivamente a entender porque tera captado qual
é a forma linguistica particular que toma uma adivinha relativamente as declarativas afirmativas

puras simples.
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A faixa etéria entre 0s 5 e 0s 6 anos regista uma espécie de retrocesso na maioria dos aspetos
considerados. As percentagens de producdes orais nas varias categorias linguisticas dos trés niveis
apresentados até agora baixam substancialmente. A nivel semantico, ha um aumento na producéo
dos advérbios; e, a nivel morfoldgico, constata- se um claro aumento em duas categorias: a dos

artigos indefinidos e a das preposigoes.

A crianca desta idade consegue falar com uma certa precisdo linguistica ndo atingida
anteriormente. Estas constroem frases mais longas; fazem enunciados com 5-6 palavras em média;
0 seu vocabulario é mais elaborado, preciso e abstrato e, manifestam uma certa preocupagéo em ver

abordados temas diferentes que até agora ndo lhes tinha despertado a atenc¢éo, (Rigolet, 2000).

As criancas desta faixa etaria continuam a gostar muito de histérias de animais que
procedem com seres humanos. Mas comegcam a repartir 0 seu interesse por outros aspetos da

Natureza, de &mbito mais cientifico, tedrico, decorrentes de investigacGes realizadas.

Embora a sua estruturacdo espacio-temporal, a sua organizacdo sequencial e o seu
desenvolvimento cognitivo em geral manifestem grandes progressos e recentes aquisicdes, a crianga
continua a apresentar uma certa dificuldade em narrar um acontecimento de modo que um adulto

que ndo o presenciou possa compreendé-lo claramente.

Durante estes anos, a crianca amadurece muito rapidamente e em todas as areas do seu
desenvolvimento, realizando tarefas, vivenciando experiéncias, beneficiando de um ritmo particular
e de um espaco proprio, que muito raramente ird ter possibilidades de voltar a experimentar ao

longo da vida, mesmo se considerarmos sé a sua vida infantil.

Os primeiros anos da vida infantil sdo muito importantes para a crianca aprender a andar, a
falar, a relacionar-se com os outros. Na interagdo que se desenvolve entre as suas carateristicas e 0s
estimulos do exterior, 0 pequeno ser vai apreendendo progressivamente o mundo que o rodeia

atraves dos seus recetores sensoriais: a vista, o ouvido, o tacto, o paladar (Dyson & Genishi, 2003).

Quando a crianga comeca a saber usar a linguagem para comunicar, entra na posse de um
novo fator de desenvolvimento, pois, através da lingua, adquire a experiéncia humano-social que ira

influir poderosamente na sua formag&o mental.

Apropriando-se progressivamente da linguagem, pela pratica da oralidade e suas trocas
verbais com o adulto, a criancga, inicialmente subordinada as ordens do adulto, passara a ser capaz

de formar imagens das suas acOes futuras, dirigindo a si propria as ordens que antes recebia de
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outros. A partir da primeira infancia a crianga assimila o discurso que lhe é dirigido. Se nos
dirigirmos a uma crianga de um ano num tom invulgar, numa situacdo invulgar, e as palavras
simples ndo forem acompanhadas com agfes concretas, a crianca nao entenderd nada do conteudo
do nosso discurso. SO a partir dos 3 anos lhe sera possivel perceber a construcdo de frases

relativamente complexas (Duarte, 2001).

Ao adulto compete estimular a crianca para que a sua linguagem evolua normalmente e se
transforme num verdadeiro instrumento de comunicacdo. Estimular a crianca também significa
respeitar o ritmo individual, sem forgar, sem exigir demasiado, dada a sua tenra idade, para se ter a
garantia de que a progressao da crianga se vai efetuando por etapas, onde os avangos tém sempre
um elo de ligacdo com o anteriormente adquirido, a fim de poderem ser integrados na personalidade

infantil e no seu modo de agir (Rebelo & Diniz, 1989, citado por Sim-Sim & Ferraz, 1997).

Ter acesso a linguagem significa, para a crianga, estruturar o seu desejo de ter um discurso
préprio; significa estruturar a sua pessoa, de modo a fazer da linguagem uma lingua “sua”, que lhe

permita realizar trocas verbais com 0 meio que a rodeia.

1.4.1. Evolugéo na articulagéo dos sons

A evolucdo linguistica infantil estd estreitamente ligada a quantidade e a qualidade de
linguagem que o meio proporciona. O exercicio motor é necessario para a futura articulacdo. Ao
adulto compete encorajar a crianga nas suas tentativas até surgirem as primeiras palavras auténticas.
E com base na experiéncia auditiva que o pequeno falante constrdi a sua linguagem. Ouvindo
constantemente o adulto, a crianca pode melhorar o seu proprio sistema, pois sem se dar conta
formula hipoteses sobre a linguagem e cria regras para o seu uso individual (Dyson & Genishi,
2003).

Entre os 9 e os 24/30 meses, completa-se a evolucdo que vai dos sons indiferenciados ou,
pelo menos, pouco diferenciados, até a articulacdo das primeiras palavras-frases, pois as palavras
isoladas tém o sentido de mensagens completas. Esta evolucdo podera ser lenta ou rapida, regular
ou realizar-se por saltos, conforme as condi¢des de desenvolvimento do falante incipiente (Rebelo
& Diniz, 1989, citado por Sim-Sim & Ferraz 1997, p. 39).

A linguagem é uma atividade complexa, constituida por um sistema maultiplo:
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a) Fonoldgico (funcionamento dos fonemas na lingua);

b) Semanticos (conteudo de palavras e frases);

c¢) Morfologicos (formas gramaticais);

d) Sintatico (regras que regem a combinacgdo das palavras nas frases).

No entanto, o ser humano nasce com as potencialidades necessarias (fisicas, psicoldgicas,
mentais), para adquirir lingua materna com aparente facilidade. Os adultos, primeiro a mée cuja
acdo é tdo importante, os familiares e mais tarde os educadores no jardim-de-infancia, deverao ser o
elo de ligagdo entre a crianga e 0 mundo, mediante a linguagem. A apreensdo da realidade, o
dominio dos objetos, que ira distanciando do seu “Eu”, é toda uma atividade realizada pelo novo
ser, mas é o adulto que o orienta, que o introduz progressivamente no meio onde nasceu. Ouvir 0s
sons da linguagem, receber mensagens afetivas que Ihe sdo pessoalmente dirigidas, compreender o
sentido deste discurso que lhe d& prazer é fundamental para a crianga, pois ira despertar-lhe
apeténcia para comunicar também. Percorrendo as fases do desenvolvimento linguistico individual
chegard 0 momento da criacdo da sua propria expressao verbal (Rebelo & Diniz, 1989, citado por
Sim-Sim, 1997).

E natural, no inicio da aprendizagem da lingua, que a crianca confunda alguns fonemas que
tém caracteristicas distintas. Ao educador compete ajudar a superar a dificuldade. Revela-se assim
incorreta a atitude da mée, ou de outros, que por acharem graca, ou julgando fazer-se compreender
melhor, adotam uma das formas infantis mais usadas. Tal comportamento ndo ajuda o pequeno
falante, podendo levantar verdadeiros obstaculos ao desenvolvimento normal da linguagem (Sim-
Sim & Ferraz, 1997).

A linguagem defeituosa, o vocéabulo rudimentar, as formas gramaticais pouco diferenciadas
ndo impedem que o discurso infantil seja compreendido pela mée e pelos familiares mais préximos.
Mas, a partir do momento em que a crianga quer comunicar com alguém que ndo se encontra nas
situagbes concretas da sua vivéncia, ela tem de aceder a um outro nivel de oralidade. Para isso

precisa de saber usar a combinatdria das palavras, dominar a estruturagao sintatica.

Para que uma crianca aprenda a falar, é preciso que falem com ela e também é importante
que a deixem falar; na primeira infancia, a interagcdo verbal entre a méde e o adulto que esta com a
crianca é decisiva para a qualidade das suas aquisi¢Oes linguisticas. As criancas aprendem a falar

mais depressa se 0s adultos, os irmédos ou outras criangas mais velhas brincarem com elas repetindo
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palavras, frases, gestos. A crianga sente prazer com este jogo que a coloca na situacédo privilegiada,
em que toda a atencdo do outro se lhe dirige (Rebelo & Diniz, 1989, citado por Sim-Sim &
Ferraz,1997).

Estes jogos podem consistir numa pura brincadeira, comegando pela repeticdo de palavras
isoladas de iniciativa da crianga como “papa” que o adulto repete e que a crianga repete por sua vez,
que o adulto volta a repetir, 0 mesmo acontecendo com a crianca. Outras vezes, serd 0 adulto a
tomar a iniciativa proferindo uma palavra desconhecida da crianca mas do seu universo, como
“agua”. Mesmo que a crianga ndo pronuncie todos os fonemas da palavra agua, associa o som a
realidade, brincando com a &gua. Se este jogo se realizar na hora do banho ou na praia, ela propria
podera sentir prazer em tentar a repeticdo da palavra. E a crianca vai associando 0s gestos
realizados pelo adulto as palavras que prondncia e sente que aquele discurso lhe é dirigido e fica
contente por ser tratada como pessoa. Para que se dé o desenvolvimento da linguagem, é preciso
que a partida existam as qualidades inatas inerentes assim como a integridade do Sistema Nervoso
Central e dos érgdos periféricos. Para que todos estes processos, digamos organicos, sigam a sua
sequéncia normal de maturacdo é necessaria uma resposta adequada do meio exterior a que

costumamos chamar interagéo-relacéo.

Assim, a par e passo do desenvolvimento intelectual e afetivo da crianca, desenvolver-se-a a

linguagem (Sim-Sim & Ferraz, 1997).

O facto de se dar oportunidade ou de se incitar as criancas a falarem nédo significa que a
aprendizagem da lingua ndo se realize de forma sistematica. Os jogos e as suas regras, as
manipulacdes de objetos acompanhadas de verbalizacGes, a descricdo do desenho recém-acabado,
as perguntas sobre o que a crianga deseja fazer sdo excelentes ocasides de trocas verbais,

fornecendo elementos preciosos sobre a fase do desenvolvimento linguistico de cada educando.

Quando a criancga entra no jardim-de-infancia duas reagdes sao possiveis: ou reconhece na
linguagem da educadora a que é usada no ambiente familiar e vai certamente tirar o maior proveito
das condigdes oferecidas para se expressar, para satisfazer o seu desejo de falar com o adulto,
procurando responder a todas as perguntas e contar as suas experiéncias, ou nao compreende o0
discurso da educadora, totalmente diferente daquele que ouve em casa, distraindo-se, isolando-se,
por lhe escapar o significado do mundo de sons que a rodeia. Para esta crianca sera dificil participar
em atividades onde a comunicacdo verbal seja privilegiada. A linguagem aprende-se em atividade e

por isso deve estar ligada, tanto quanto possivel, a experiéncia infantil direta. Compete ao adulto
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introduzir novo vocabulario, conceitos e formas linguisticas relacionadas com a atividade concreta
desenvolvida pela criangca. A linguagem infantil torna-se gradualmente mais complexa, em cada
crianca (Rebelo & Diniz, 1989, citados por Sim-Sim & Ferraz, 1997).

A linguagem oral apresenta carateristicas proprias que a diferenciam da escrita. H& assim
um cddigo da fala com a sua especificidade que ndo deve ser confundido com o cddigo da escrita. A
fala possui uma dindmica propria, em que estdo presentes diversos elementos, todos eles
concorrentes para a boa rececdo das diferentes mensagens (Sim-Sim & Ferraz, 1997), se porventura
isso ndo se verificar é necessario a Reeducacdo da Fala que tera formas diferentes consoante o caso,
seja: de origem organica — auséncia ou atrasos de linguagem ou de articulacdo por atraso mental,
surdez, lesbes centrais, ma formacdo congénita dos 6rgdos articulatérios; de origem afetiva — em
que a inadequacao da resposta do meio dificulta a evolugdo afetiva que ndo se processa dentro dum
ritmo harmonioso, podendo os atrasos de linguagem ou de articulacdo serem apenas sintoma reativo
(conflito reativo) ou ja sintoma dum conflito internalizado, independente da realidade exterior
(conflito neur6tico como em certas gaguezes) ou ainda casos graves em que a auséncia ou ma

organizagdo da linguagem ¢ sinal de ndo estrutura¢do do “Eu” (conflito psicético).

A comunicacdo, expressao e representacdo SA0 necessarias a crianga, para que possa
compreender, criar e agir no mundo que a rodeia. Para tal, devem-se trabalhar procedimentos de
comunicacdo ricos e diversificados, intensificar permutas comunicativas com os outros e oferecer
mecanismos de representacdo adequados ao ritmo da crianca. Por exemplo, no Pré-Escolar, ndo se
propde 0s mesmos objetivos para todas as linguagens, pois, a linguagem verbal, merece especial
atencdo, no entanto, é importante trabalhar todas as formas de comunicacdo, embora de formas
diferentes. A importéncia de se trabalhar os seguintes tipos de linguagem com as criangas,
garantindo-lhes um bom desenvolvimento cognitivo e comunicacional, que Ihes garantird o sucesso

na Lingua Materna no 1° Ciclo do Ensino Basico conforme afirmam (Sim-Sim & Ferraz, 1997).

- Linguagem oral: € um instrumento de comunicagdo interpessoal e comunicacdo consigo

mesmo, assim como de regulacdo da conduta propria e alheia.

- A linguagem matematica: € o conhecimento l6gico-matematico que se situa na atuagdo da

crianca sobre os objetos e nas relagdes que, a partir da sua atividade, estabelece com eles.

- A linguagem verbal: é a expressao dramatica e cultural que implica a utilizacdo do corpo,

dos seus gestos, atitudes e movimentos com uma intencionalidade comunicativa e representativa.
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- A linguagem pléastica: refere-se ao desenho e a modelagdo que permitem que a crianca
explore a realidade e reflete 0 conhecimento que tem dela. Pretende-se estimular nas criangas a sua
vertente de assimiladoras de manifestacGes culturais, mas sobretudo do seu papel de produtoras

ativas e originais.

Em suma todos os tipos de linguagens (corporal, matemética, verbal - oral ou escrita,
musical, plastica) foram inventadas pelo Homem para comunicar e interagir com o meio. Cada uma
delas tem um carater simbolico mais ou menos convencional e regras de codificacdo e expressao.
Logo as linguagens séo instrumentos que possibilitam as interagdes, a comunicagéo, a representacao

e a expressao de pensamentos, sentimentos e vivéncias.
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Capitulo 11 — Dificuldades de Aprendizagem Versus Entrada precoce no 1° ano de

escolaridade

2. As Dificuldades de Aprendizagem

Etimologicamente, aprender significa captar, adquirir (Dicionario de Lingua Portuguesa,
2008). Se relacionarmos com a escola, 0 conceito anterior pode ser interpretado como a atividade de
aquisicdo de conhecimentos que ai tém lugar. Deste modo, a aprendizagem é o resultado do
processo de escolarizagdo inerente ao sistema de ensino. Por sua vez, dificuldades sdo obstaculos,
barreiras que, relacionadas com a aprendizagem, dificultam ou até mesmo impedem o processo de

aquisicao de conhecimentos (Fonseca, 2004).

Na problematica das Dificuldades de Aprendizagem (DA) um dos aspetos mais importantes
é 0 seu processo de identificacdo, que sO é possivel em funcdo da definicdo proposta para DA.

Neste capitulo, tentar-se-4 uma clarificacdo do conceito.

Este € um conceito sobre o qual se torna dificil dar uma definicdo dada a variedade e
multiplicidade de dificuldades possiveis, o0 desencontro de opinides entre especialistas e a confusao
gerada pelo uso do mesmo no quotidiano, sobretudo por pais e professores (Fonseca, 2004).

O conceito de Dificuldades de Aprendizagem (DA) surge, segundo Correia (2004), da
necessidade de compreender o facto de um grupo de alunos, aparentemente normais, apresentarem

repetidamente insucesso escolar.

Apesar do estudo da populacdo com DA remontar ao ano de 1800, Garcia (1995), Casas
(1994), Rebelo (1993), Torgesen (1991), e Kirk e Chalfant (1984), citados por Cruz (1999), s6 em
1962 Kirk, pioneiro no campo das DA, apresentou uma defini¢do onde “era bem evidente a énfase
dada a componente educacional e o distanciamento, em termos bioldgicos, de outras problematicas,
tal como a deficiéncia mental, privacdo sensorial, privagdo cultural, entre outras” (Correia &
Martins, 1999, p.6).

Cruz (1999) referencia também a proposta de definigdo, datada de 1965 da autora Barbara
Bateman, onde ¢ introduzida a nogéo de disparidade aptiddo - rendimento. Na definicdo nao é feita

referéncia as causas das DA e é enfatizado o papel do individuo, sem especificar os tipos de DA.
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Segundo Correia e Martins (1999), as duas defini¢bes atras focadas serviram de base
fundamental as defini¢bes atuais de DA, das quais 0s autores destacam a que figura na Public-Law
94-142, denominada por Individuals with disabilities Education Act (IDEA) e a elaborada pelo
National Joint Committe on Learning Disabilities (NJCLD).

A (ltima definicdo, atrds mencionada, é aquela que hoje em dia ndo s parece receber maior
consenso, mas também melhor serve a pretensdo de inserir as DA no contexto das Necessidades
Educativas Especiais. Assim:

“Dificuldades de aprendizagem é um termo genérico que diz respeito a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por problemas significativos na aquisigéo e
uso das capacidades de escuta, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Estas desordens, presumivelmente devidas a uma disfuncéo do sistema
nervoso central, sdo intrinsecas ao individuo e podem ocorrer durante toda a vida.
Problemas nos comportamentos auto-reguladores, percepcdo social e interac¢do social
podem existir nas DA, mas elas em si préprias ndo constituem uma DA. Embora as
dificuldades de aprendizagem possam ocorrer concomitantemente com outras
condicBes de discapacidade (por exemplo, de privacdo sensorial, perturbagdo
emocional grave) ou com influéncias extrinsecas (tal como diferencas culturais,
ensino inadequado ou insuficiente), elas ndo sdo devidas a tais condi¢cBes ou
influéncias.” (Cruz, 1999, pp.65-66).

Passando por diversos autores ou associacdes, Cruz (1999) refere a existéncia de pelo menos
onze defini¢des diferentes para as DA, o que permite concluir que este grupo de alunos é de dificil
definicéo.

Apesar de tal facto, Fonseca (2004, p.369) menciona que um aluno com DA se carateriza,
em geral, “por apresentar um potencial para a aprendizagem médio, ou acima da média, sendo este
aspeto um factor de grande importancia a transmitir-lhe no sentido de o ajudar a situar-se e a
compreender as suas areas fortes e necessidades educativas”. De acordo com a Organizacao
Mundial de Saude, referenciada, as criangas e jovens com DA representam hoje o maior grupo do
sistema escolar. Ao afirmar que “o numero de criangas e jovens com DA é desconhecido no sistema
escolar portugués, porque ndo ha consenso sobre a sua elegibilidade ou a sua identificagdo, mas a

taxa de insucesso ¢ talvez a mais alta dos paises da Unido Europeia”. (p.9).

“Para Portugal a estimativa de 10%-16% envolve mais de 100.000 a 160.000 criangas. N&o
exageramos se afirmarmos que a estimativa pode rondar os 20% de criangas com DA, criangas que
37



necessitam de ser atendidas, para além do que hoje se proporciona nas salas de aula das escolas

primarias e secundarias portuguesas”.

Correia e Martins (1999) acrescentam que em Portugal sdo praticamente inexistentes os
estudos de prevaléncia relativamente a esta problemética. No entanto estima-se que nos Ultimos
anos o numero de alunos com DA teve um aumento notdvel. Prevé-se que a percentagem de
criancas e adolescentes com Necessidades Educativas Especiais ronde os 15% (aproximadamente

250.000 alunos) e cerca de metade desta populagdo sejam alunos com DA.

Na Literatura mais antiga, um aluno com DA era definido como um individuo destituido,
sem jeito para nada a ndo ser realizar aqueles servigos que ninguém mais queria, porque eram
demasiado rotineiros, ou exigiam demasiada forca fisica que podia perfeitamente ser exercida por

este tipo de individuo (Fonseca, 2004).

Segundo Cruz (1999), as DA sé&o o problema mais frequente nas criangas e jovens em idade
escolar. O autor refere ainda, que apesar dos dados registados pelo Ministério da Educacéao (1988),
citado por Fonseca (2004), apontarem para um elevado nimero de alunos repetentes no ensino
primario e secundario, as DA continuam a ser vistas como um problema da Educacdo Especial e

ndo como um problema geral da Educacéo.

Os resultados de estudos, feitos por professores, em que sdo analisadas praticas pedagogicas,

entre elas problemas como causas de insucesso escolar refere que estas causas:

“Sao atribuidas a pertenca social (sdo miudos de meios muito degradados ou de
ambientes decadentes em muitos aspectos, o que obviamente cria dificuldades); ou
entdo os problemas sdo atribuidos a situagdes do foro afectivo (middos
desestruturados, com problemas em casa, etc.) e muitas vezes ha vaguissima
explicacdo das chamadas DA. Efectivamente, hd meninos mais ou menos inteligentes,
mas hoje o “pedagogicamente correcto” nao aponta no sentido de dizer que eles s&o
menos inteligentes, as explicacfes empurram-se para 0 campo do social, do cultural,
do afectivo e, em alguns casos, de facto, para o cognitivo e diz-se que eles séo
distraidos sdo desatentos, ndo conseguem concentrar-se, ndo fazem isto e aquilo, o que
falta é fazer uma andlise rigorosa destas pseudo conclusbes — serd que estes
comportamentos que observamos e descrevemos resultam de alguma coisa que é
inerente & situacdo deles? Em que medida? Ou resultam do modo como a escola
ensina — igual ao dos nossos avos — ser completamente inadequado para aqueles que
possam aprender?” (Roldao, 2000, p. 22)
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Muitos autores utilizam o termo DA para designar as dificuldades profundas e especificas.
Outros preferem estabelecer uma distingdo entre dificuldades de aprendizagem e distarbios de
aprendizagem. Com esta ultima expressao designam situacdes em que as dificuldades se apresentam
com maior gravidade e também com um carater mais especifico. Assim,

“O termo “dificuldades”, quando aplicado a aprendizagem em geral ou a leitura e a
escrita em particular, € muito global e abrangente. Inclui toda a espécie de obstaculos
ou problemas com impacte na aprendizagem e com as diversas etiologias: as inerentes

a quem aprende, as situadas ao nivel dos contetdos programéticos, da didactica, do

ambiente escolar, cultural e socioecondmico” (Fonseca, 2004, p. 163).

N&o ha uma classificacdo ou tipologia das DA que seja universalmente aceite. Deverao ser
abordadas segundo diversos angulos: o grau, o tipo, a causa. Quanto ao grau, pode ser ligeiro ou
profundo. Embora as DA ndo sejam consideradas como incapacidades de aprendizagem, sdo muitas
vezes olhadas como tal. Estas Gltimas englobam distarbios provocados por lesbes cerebrais, logo
sdo mais profundas. Exigem uma avaliacdo especializada e uma programacdo, essa Sim,

individualizada. (Fonseca, 2004).

Embora as DA possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢des desvantajosas,
como, por exemplo,
“dificuldade sensoriais, deficiéncia mental, disturbios emocionais sérios, ou com
influéncias extrinsecas, tais como diferencas culturais, instrucdo insuficiente ou

inapropriada, bem como a questdo da idade dos alunos e ao seu processo de

maturagdo, elas ndo sdo o resultado dessas condigdes ou influéncias” (Hammill, 1981,

cit. por Kirk & Gallagher, 2000, p. 367).

Assim sendo, e tendo em conta esta definicdo, Rangel (s.d) refere que ja sdo consensuais
alguns aspetos como: quando os problemas de aprendizagem sdo derivados de questdes socio-
afetivas, de meios socioculturalmente desfavorecidos, de handicaps sensoriais ou deficiéncia
mental, ndo sdo consideradas DA ou disturbios de aprendizagem; uma crianga com DA pode revelar

um baixo desempenho em trés areas, isto €, na leitura, na escrita e/ou no célculo.

As DA sdo essencialmente uma discrepéancia entre o nivel de realizacdo do aluno e as suas

capacidades. Podem ser de varios tipos:

- de ordem cognitiva,
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- de ordem psicomotora,
- de ordem afetiva,
- de ordem relacional.

Noutra abordagem distinguem-se trés tipos de dificuldades de adaptacdo: ao funcionamento
social da aula, ao funcionamento cognitivo da mesma e a personalidade do professor (Postic, 1991).

Vejamos cada uma dessas categorias:

a) Desajustamento a situacdo escolar: Inclui alunos que nao tendo frequentado o pré-escolar,
iniciam a escolaridade obrigatéria manifestando dificuldades de adaptacdo, rejeitando normas e
consequentemente manifestando DA.

b) Desajustamento & situacio didética: E o caso em que a comunicacdo professor — aluno
ndo funciona. O aluno ndo entende o discurso do professor. Ndo consegue seguir 0s raciocinios
deste. N@o entende a tarefa que o professor lhe coloca. HA uma discrepancia entre 0 processo
cognitivo seguido pelo professor e o processo de aprendizagem do aluno. Essas dificuldades

decorrem do facto do aluno ter desenvolvido um namero limitado de processos cognitivos.

c) Desajustamento a personalidade do professor: Relaciona-se com uma mudanca
importante: a escola ja ndo € apenas um lugar de aprendizagens cognitivas. No interior da escola,
nas aulas como no recreio, o0 aluno constroi a sua identidade. E nessa construgdo o professor tem um
papel determinante. Ja ndo se encontra hoje o professor que pde orelhas de burro ao aluno pouco
estudioso. Mas, num olhar, num gesto, numa breve indicacdo, o professor animado das melhores
intencBes deixa muitas vezes escapar um juizo negativo acerca das capacidades de um aluno. Dai a
inseguranca, ao desanimo, a rutura com um ou outro professor ou até com a escola no seu todo, vai
um passo. O passo que milhares de alunos deram e continuardo a dar enquanto, entre outras coisas,

ndo se der mais importancia a fungdo diagndstica da avaliacéo.

Atendendo ao exposto, torna-se urgente prevenir as DA 0 mais precocemente possivel. E
urgente uma investigacdo educacional que vise a identificagcdo precoce e uma intervencdo adequada

as dificuldades apresentadas pelas criancas e jovens.
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2.1. Dificuldades Especificas de Aprendizagem

O drama do insucesso escolar é relativamente recente. E a partir dos anos sessenta que
encontramos as suas primeiras manifestacdes. Foi entdo que se comegou a exigir que as escolas, por
razdes economicas e igualitarias, encontrassem formas de garantir o sucesso escolar de todos 0s
seus alunos. O que era atribuido até entdo ao foro individual, tornou-se subitamente um problema
insuportavel sob o ponto de vista social. A preguica, a falta de capacidade ou interesse, deixaram de
ser aceites como explicacdo para o abandono todos os anos de milhares e milhares de criancas e

jovens do sistema educativo (Fonseca, 2004).

A culpa do seu insucesso escolar passou a ser assumida como um fracasso de toda a
comunidade escolar. O desafio tornou-se tremendo, jA que todos os casos individuais se
transformaram em problemas sociais. A escola secundaria era a menos preparada para a mudanca.
Durante séculos assumira como sua vocacgdo hierarquizar os alunos de acordo com o seu rendimento
escolar, selecionando os mais aptos e excluindo os que ndo fossem capazes de acompanhar as
exigéncias que ela mesma impunha. A sua nova missdo era agora igualizar todos no sucesso
educativo, garantindo 0% de negativas. Este era 0 novo padrdao que permitia aferir o sucesso de cada
escola. E em grande parte por esta razdo que hoje o principal problema educativo é o de identificar
as manifestacdes e as causas do insucesso escolar. A listagem destas ndo para de aumentar a medida

que prosseguem os estudos (Fonseca, 2004).

E necessario perceber o porqué do insucesso escolar tendo presente que este, na maioria dos
casos, esta dependente de dificuldades inerentes a linguagem e com o rendimento académico, ou

seja, dificuldades de aprendizagem.

Hammil (1990, p.263) entende que:

“Uma dificuldade de aprendizagem refere-se a um atraso, desordem, ou atraso no
desenvolvimento de um ou mais processos de fala, linguagem, leitura, escrita,
aritmética, ou outras areas escolares, resultantes de uma desvantagem (handicap)
causada por uma possivel disfuncdo cerebral e/ou distdrbios emocionais ou
comportamentais. Ndo é o resultado de deficiéncia mental, privagdo sensorial ou

factores culturais e instrucionais”
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Ja Register (1977, citado por Lopes et al 2004, p. 59) que a dificuldade de

aprendizagem,

“significa perturbagdo num ou mais dos processos psicoldgicos basicos envolvidos
na compreensdo ou utilizacdo da linguagem falada ou escrita, que pode manifestar-se
por uma aptiddo imperfeita de escutar, pensar, ler, escrever, soletrar ou fazer calculos

matematicos”

e inclui condigdes especificas como deficiéncias percetivas, devidas a

“lesdo cerebral, disfungdo cerebral minima, dislexia e afasia de desenvolvimento. O
termo ndo engloba as criancas que tém problemas de aprendizagem resultantes,
principalmente de deficiéncia visual, auditiva ou motora, de deficiéncia mental, de

perturbagcdo emocional ou de desvantagens ambientais, culturais ou econdémicas”.
(p-59)

Atualmente, com grande aceitacdo a nivel internacional, defende-se a definicdo estabelecida

pela National Joint Committtee on Learning Disabilities (NJCLD),

“Dificuldades de aprendizagem ¢é um termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas na aquisi¢éo da
audicao, fala, leitura, escrita, raciocinio, ou habilidades matematicas. Estas desordens
sdo intrinsecas ao individuo, presumivelmente devem-se a disfunco do sistema
nervoso central e podem ocorrer ao longo da vida. Problemas na auto-regulacdo
comportamental, percepgdo social e interaccdo social podem coexistir com as
dificuldades de aprendizagem mas ndo constituem por eles proprios uma dificuldade
de aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem possam ocorrer
concomitantemente com outras condi¢fes desvantajosas (handicapping) (por exemplo,
dificuldades sensoriais, deficiéncia mental, distrbios emocionais sérios) ou com
influéncias extrinsecas (tais como diferencas culturais, instrugdo insuficiente ou
inapropriada), elas ndo sdo o resultado dessas condigdes ou influéncias” (NJCLD,

1994, citado por Fonseca, 1996, p. 78).

Para Kirk e Chalfant (1984, citado por Cruz, 1999), as Dificuldades de Aprendizagem (DA)
estdo agrupadas em duas categorias: DA desenvolvimentais e DA académicas. Para 0s autores, as
DA desenvolvimentais dizem respeito as dificuldades nos processos psicologicos basicos e nédo

especificos que estdo implicados na execucdo de todas as atividades cognitivas. Estas DA
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desenvolvimentais subdividem-se em dificuldades primérias ou béasicas, que sdo dificuldades ao
nivel da atencdo, da memoria e da percecdo, e em dificuldades secundarias, que se referem as
dificuldades no pensamento e na linguagem oral que, por sua vez, sdo resultantes das anteriores.
Segundo os mesmos autores, a atencdo € a habilidade para selecionar os fatores pertinentes de entre
os varios estimulos (auditivos, tateis, visuais, quinestésicos), que chegam ao organismo a todo o
momento. A memoria é a habilidade para recordar o que foi visto, ouvido ou experimentado. As
alteracdes no pensamento sdo consideradas como problemas em qualquer operacdo mental, tais
como: o raciocinio, a avaliacdo, etc. Para finalizar, as desordens na linguagem oral referem-se as
dificuldades do individuo para compreender e integrar a linguagem e expressar verbalmente ideias.
As DA académicas, que dizem respeito as dificuldades que os individuos experimentam durante a
sua vida escolar, englobam as dificuldades na leitura, na escrita, na soletracdo/expressdo escrita e

dificuldades na aritmética.

Para Register (1997, citado por Lopes et. al 2004), na aprendizagem formal, que é aquela
que tem lugar na escola, as dificuldades sdo obstaculos que os alunos encontram na escolarizacgéo e

também na captacao e assimilacdo dos conteudos de ensino.

Figura 1 — Dificuldades de Aprendizagem

IFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Dificuldade
aprendiagem
cadémicas

Secundaria:

Primaria:
- Pensamento
inguagem Oral

- Atencdo
- Memoéria
- Percecéo

- Leitura
- Escrita
- Matematica
- Soletracéo
pressao Escrita

Fonte: Adaptado de Kirk & Chalfant (1984) citado por Cruz (1998).
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Assim, as DA podem ser divididas em trés pontos. Deste modo, temos as DA Primérias que
sdo atencdo, memoria e percec¢do; temos as DA Secundarias como pensamento e linguagem oral e,
por ultimo as DA Académicas tais como: leitura, escrita, matematica, soletracdo e/ou expressdo

escrita. Cruz (1999), entende que as DA podem orientar-se em duas vertentes:

1. Uma vertente tedrica — “que organiza as bases conceptuais nas quais a area das DA

legitimamente se enquadra”;

2. Uma vertente mais pratica operacional ou funcional — “de operacionalizag¢do da defini¢ao

tedrica, que serve como orientagdo pratica para identificar casos individuais de DA”.

As Dificuldades de Aprendizagem serdo uma discrepancia entre o que o aluno
aparentemente é capaz de fazer e aquilo que realmente faz (Register 1997, citado por Lopes et. al
2000). Resultam de fatores exteriores ao individuo (exemplo, quando existe alguma deficiéncia
visual ou mesmo situacdes adversas a aprendizagem normal, como: instabilidade familiar, auséncia

ou abandono escolar, etc.).

As DA Especificas ndo tém explicacdo evidente, situando-se ao nivel cognitivo ou
neuroldgico. Muitos defendem que provém de uma condicdo patoldgica, outros, de um atraso ou

distarbio de desenvolvimento de alguns centros cerebrais, e, outros, de disfungdes minimas.

2.1.1. Dificuldades de aprendizagem na area da Matematica

Na historia das DA, as Dificuldades de Aprendizagem na area da Matematica (DAM)
representam um tema que, nos ultimos anos, tem sido objeto de preocupacéo especial e intensa por
parte de investigadores e professores que fazem frente as dificuldades dos alunos numa area que é

considerada “tradicionalmente” dificil.

Estudos realizados pela National Child Development (1987, citados por Garcia, 1998),
concluiram que num universo de alunos com DA, cerca de 26% apresentavam DAM e esta
percentagem atingia um valor aproximado de 40% quando as DAM fossem acrescidos outros
problemas. Tal situacdo permite concluir que muitas criancas ao abandonarem a escola nédo

dominam os conceitos matematicos para o dia-a-dia.
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Semrud-Clikeman e Hynd (1992, citado por Garcia, 1998) afirma que s&o praticamente
inexistentes os dados relativos ao ano escolar, a prevaléncia ou aos antecedentes das DAM. O
problema em questdo revela-se entre os oito e os 10 anos (ha casos que se inicia aos 5 anos) e tal
facto depende, segundo Deloche e Seron (1987) citados por Garcia (1998) da gravidade e do nivel
de inteligéncia que pode ou ndo compensar o defice registado. Também Smith e Rivera (1991,
citados por Garcia, 1998, p. 225) entendem que as DAM sao “dificuldades significativas no
desenvolvimento das habilidades relacionadas com a matemética. Estas dificuldades ndo sdo
consequéncia de um atraso mental, escolarizacdo inadequada ou insuficiente, nem dum défice visual

ou auditivo”.

Ja Siegel (1988, citado por Sanchez, 2004) refere que sdo diferentes os tipos de problema

que as pessoas com DAM podem apresentar. De um modo sucinto podem ser:

a) Dificuldades na conquista de nogdes basicas e principios numéricos;

b) Dificuldades no célculo numérico;

¢) Dificuldades na resolucdo de problemas;

d) Dificuldades relativas as atitudes, as expectativas e aos fatores emocionais acerca da
Matematica;

e) Dificuldades relativas a prépria complexidade da Matemaética (abstracdo, complexidade
dos conceitos e algoritmos);

f) Dificuldades intrinsecas (atencdo, motivacdo, memoria);

g) Dificuldades originadas pelo ensino inadequado ou insuficiente.

No que diz respeito a perturbacdo de célculo, segundo a classificagdo do DSM- IV-TR

(1996), séo referidos trés critérios de diagnostico:

A - o rendimento do calculo ou no raciocinio matematico situa-se substancialmente abaixo
do nivel esperado em funcédo da idade cronoldgica do individuo, do seu quociente intelectual e da

escolaridade propria para a idade deste.

B - A alteracdo referida em A interfere de maneira significativa no rendimento académico ou

nas atividades de vida quotidiana onde sdo requeridas capacidades para o calculo.
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C - Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades na capacidade de calculo s&o

excessivas em relacdo as que lhe estariam habitualmente associadas.

Na perturbacdo do célculo podem estar diminuidas algumas competéncias tais como:

Linguistica, Percetiva, Atencdo e Aritmética.

Nathan e Langenbucher (1999, citado por Sanchez, 2004, p.171) afirmam que “apesar das
limitacbes de classificacdo do tipo do DSM-IV, estas podem ajudar na comunicacdo entre
profissionais a nivel internacional e na organizacdo do tipo de dificuldades que as pessoas

apresentam”.

Com o intuito de maximizar uma intervencdo e potencializar a construgdo dos saberes
matematicos é necessario o conhecimento dos conceitos matematicos, da arquitetura da cognicédo

matematica e das dificuldades que possam surgir neste desenvolvimento.

Apesar das criangas j& utilizarem matematica, de uma maneira informal, antes de
frequentarem o 1° Ciclo do Ensino Basico, 0 ensino das operacdes basicas, do célculo e da sua
representacdo, partindo da compreensdo do texto e chegando ao uso de materiais, prolongar-se-a
durante os 2° e 3° ciclos (faixa etaria 12-16 anos) e deve vincular-se com a vida quotidiana (Maza
1995, citado por Sanchez, 2004).

Sanchez (2004, p. 181) acrescenta que, nesta fase da vida, onde a resolucdo de problemas se
torna constante no quotidiano, “...o ensino formal volta a funcionar de forma informal, mas desta

vez com a bagagem de toda uma escolaridade prévia...”.

Sendo a resolucao de problemas o objetivo primordial do ensino da matematica, a realizagdo
de uma ou mais operagdes concretas e traducdo das mesmas, mediante uma ou mais operacdes
aritméticas, assume um papel de extrema importancia (Citoler 1996, citado por Cruz, 1999). Assim,
a resolucdo de problemas serd, pois, o0 foco bésico de avaliagdo e intervencdo durante o Ensino
Basico (Miranda, Fortes e Gil 1998, citado por Sanchez, 2004).

Sanchez (2004) menciona que a utilizacdo de principios de ensino eficazes, como 0s
procedimentos de ajuda, as estratégias cognitivas, as tutorias dos colegas, a formacgédo de professores
em estratégias eficazes ou o uso de tecnologias estdo a ser aplicados a alunos com dificuldades

matematicas.
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A implementacdo de uma estratégia de exposicdo repetida para criangas com DAM, num
contexto de sala de aula normal e com recursos limitados, pode ser dificil. Porém a estratégia

referida com recurso a computadores, segundo Dockrell e McShane, (2000), podera ser vantajosa.

Klein (1989, citado por Garcia, 1998) indica algumas orienta¢cBes Uteis no ensino da
Matematica a alunos com DAM. Sucintamente temos; o0 esclarecimento da estrutura e exigéncias;
estruturacdo de cada aula; a estimulacdo e participacdo ativa e independente no processo de

aprendizagem; o principio de ensino terapéutico, a ser iniciado no Pré-Escolar.

2.1.2. Dificuldades de aprendizagem nas areas da leitura e da escrita

A consciencializacdo dos obstaculos e desafios que a escrita coloca a todos 0s que escrevem
pode ajudar os professores a transformarem-se em interlocutores e mediadores dos alunos. Por
conseguinte, as dificuldades que os alunos experimentam, em fases de iniciacdo a producdo escrita e
ao longo do curriculo, sdo da mesma natureza das dificuldades que um adulto experimenta quando

escreve.

Os professores necessitam de experimentar processos de desblogueamento da sua propria
atividade de escrita e necessitam de cultivar uma atitude de producdo continuada da linguagem
escrita, de modo a poderem entender melhor e a ajudar, com mais eficicia, os alunos na sua

aprendizagem.

Contudo, este processo tem de estar em consonancia com a maturidade cognitiva dos alunos,
ou seja, se um aluno entra para o 1° Ciclo com cinco anos de idade e se ndo houve uma iniciagao
precoce na educacdo Pré-Escolar na area da leitura e da escrita, entdo, o aluno poderd vir a ter

dificuldades nestas duas areas tdo importantes e basilares de toda a sua escolaridade.

Vygotsky (1934/1987, citado por Niza, Segura & Mota, 2011, pp. 13-14) afirmou que:

A linguagem escrita é precisamente a algebra da linguagem. E tal como a assimilagao
da algebra ndo é uma repeticdo do estudo da aritmética, mas representa um plano novo
e superior do desenvolvimento do pensamento matematico abstracto o qual reorganiza
e eleva a um nivel superior o0 pensamento aritmético que se elaborou anteriormente,
assim a algebra da linguagem (a linguagem escrita) permite a crianca 0 acesso ao
plano abstracto mais elevado da linguagem, reorganizando por isso mesmo, também, o

sistema psiquico anterior ao da linguagem oral”.
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As autoras citadas referem que o pensamento se realiza na linguagem, como a linguagem
escrita desempenha funcdes determinantes no desenvolvimento da linguagem oral. A escrita afeta a
consciéncia e a propria cognicédo, ao fornecer um modelo para o discurso, uma teoria para se refletir
sobre o que se diz e sobre 0 que os outros dizem. Ap6s a aquisicdo da escrita, a fala passa a ser

moldada pela linguagem escrita, ou seja, a escrita torna-se num modelo para a fala.

As perspetivas mais recentes de investigacdo que propdem a ligacdo dos modos
comunicativos como potenciadora de melhores resultados na sua utilizagdo referem “que ha mais
transfer da escrita para a leitura do que o contrario” (Rijlaarsdam, 2005, p. 241, citado por Niza,
Segura & Mota, 2011, p.14)

Na fase da iniciacdo a linguagem escrita, a producdo escrita ndo deve ser separada da
atividade da leitura. A entrada estratégica na linguagem escrita através da sua producdo, integra a
compreensdo (a leitura). Os professores ndo tém de esperar pelo dominio mecénico do desenho das
letras para pOr as criangas a escrever, na medida em que elas comegam a escrever muito antes disso,
para comunicar, isto é, para se identificarem, para contarem historias, para falarem do quotidiano,
dos seus gostos, preferéncias, desejos. Neste sentido, o educador de infancia e, a seguir, o professor
sdo basilares “como intérpretes, secretarios, guias, organizadores da significacdo que a crianga
investiu no desenho que pdde fazer da escrita e que ja tem de ser considerado como tal. E nisto que

consiste o trabalho de inicia¢do: longo, complexo e em progressivo aperfeicoamento”.

Rebelo (1993, citado por Niza, Segura & Mota, 2011) faz uma distincdo entre as
dificuldades gerais e especificas na aprendizagem da leitura. Refere que as dificuldades gerais da
aprendizagem da leitura resultam de fatores exteriores aos alunos ou a ele inerentes, no caso de
alguma deficiéncia manifestada. Decorrem de situacGes desfavordveis a aprendizagem normal,
como, por exemplo: o edificio escolar; a organizacdo; pedagogia e didaticas deficientes; auséncia e
abandono escolar; instabilidade familiar; relagbes familiares e sociais perturbadas; meio
socioecondémico e cultural desfavorecido; pertenca a um grupo minoritario marginalizado;
ocorréncia de uma ou mais deficiéncias declaradas; entrada precoce no 1° Ciclo do Ensino Basico e
ndo ter frequentado o Jardim de Infancia, onde ja existem praticas precoces de leitura e de escrita.
Ainda nas dificuldades gerais de leitura, encontramos a leitura relutante, dependente da disposicéo e

motivacao do aluno para atingir melhores ou piores resultados.

Uma crianca sem a devida preparacdo, pode apresentar durante o processo de alfabetizacao

algumas dificuldades relacionadas com a coordenacdo motora fina e a orientagdo espacial, ndo
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sabendo, por exemplo, segurar no lapis com firmeza, unir as letras quando escreve ou como
posicionar a escrita no papel. Pode, ainda, ter problemas para identificar os fonemas (letras na fala)
e associd-los aos grafemas (letras na escrita). Podemos também encontrar criancas que SO
conseguem copiar textos e durante um ditado ndo conseguem escrever. O periodo propicio para a
alfabetizacdo € entre os 6 ou 7 anos. Este processo pode levar até dois anos dependendo da
maturidade da crianca, do quanto ela é estimulada e do seu ritmo pessoal. Este € o periodo para que
a crianca tenha adquirido o dominio completo da leitura e da escrita. E através da experiéncia, da
observacdo e da exploracdo do seu ambiente que a crianca constroi o seu conhecimento, modifica
situacOes, reestrutura 0 seu pensamento, interpreta e procura solugdes para fatos novos, o que
favorece bastante o seu desenvolvimento intelectual, nomeadamente, na fase pré-escolar. A Pré-
Escola tem um papel primordial na preparacdo da crianca para a alfabetizacdo, pois € o primeiro
passo na sua formacdo, € ai que ela contacta pela primeira vez com o processo de aprendizagem
(Fonseca, 2004).

2.2. Entrada precoce no 1° ano de escolaridade: argumentos e contra-argumentos

Ha pais que desejam antecipar a entrada dos filhos no 1° ano de escolaridade. Neste
contexto, Franco (s.d) questiona: independentemente dos varios argumentos utilizados, serd que
vale mesmo a pena entrar para a escola com cinco anos? Deverd a crianca entrar com 5 anos, 6 anos

ou 7 anos?

Neste sentido, a autora refere que é muito complicado utilizar um calendario de entrada na
escola que se adeque a todas as criangas, uma vez que cada crianga tem o seu ritmo. Como tal é de

opinido que ndo seja muito sensato estabelecer-se uma regra igual para todos. Assim, argumenta:

“Primeiro ponto. De acordo com a lei vigente em Portugal, vulgarizou-se a ideia de
que as criangas devem entrar para o 1° ciclo no ano em que fazem seis anos, ou seja,
até dia 31 de Dezembro. No entanto, a lei diz bem mais do que isso. O que esta
explicitamente previsto na lei é que estdo abrangidas na escolaridade obrigatdria as
criancas que fazem seis anos até dia 15 de Setembro desse ano lectivo. Ou seja, as
criangas que completem os 6 anos entre 15 de Setembro e 31 de Dezembro s6 entrardo
na escola se esta tiver vagas disponiveis, caso contrario a sua entrada sera adiada para

0 ano seguinte.
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Segundo ponto. Independentemente da situacdo anterior, ha casos em que os pais
pretendem que os filhos iniciem a escolaridade obrigatéria um ano mais cedo. Neste
caso, a crianca tera de ser avaliada por um psicélogo que dara o seu parecer através de
um relatério. Posteriormente, os pais fardo um requerimento a direccdo regional de

educagdo solicitando a entrada precoce da crianca na escola”.

Considerando que os argumentos apresentados pelos pais e educadores que antecipam a
entrada do aluno na escola relacionam-se com a sua inteligéncia e com o interesse demonstrado
pelas atividades escolares, por norma, centram-se no facto de os outros colegas da sala do pré-
escolar, que tém a idade prevista na lei para transitarem para o 1° ano, entrarem na escola e aquela
crianca ndo o poder fazer por uma questdo de meses de diferenca e ainda o receio de que, se a
crianga for “um ano mais tarde”, corra o risco de desmotivar-se, por considerar os trabalhos

propostos repetitivos e demasiado féceis.

Como contra-argumentos da entrada precoce no 1° ano de escolaridade, Franco (n.d) refere
que quando o fundamento reside no facto da crianca evidenciar uma grande motivacdo para as
aprendizagens escolares e ser muito inteligente, ha a necessidade de se ponderar uma multiplicidade
de fatores, sobretudo no que concerne ao desenvolvimento do Sistema Nervoso Central da crianca.
Assim, refere que os estadios de desenvolvimento do sistema nervoso tém de ser respeitados e esta
evolucdo ndo ocorre linearmente, ou seja, o crescimento cerebral tem picos de desenvolvimento que
se interpolam. Para poder explicitar melhor o seu argumento, Franco (n.d) da como exemplo, entre
0s 10 e os 18 meses, o facto do desenvolvimento do sistema nervoso ser muito acelerado, no
entanto, salienta que hd um momento de “paragem”, onde a maturagdo dos sistemas ¢ muito menos
activa, como que se tivéssemos a instalar todo o “hardware” adquirido. A seguir, ¢ até aos 4 anos,
volta a dar-se um desenvolvimento cerebral muito intenso. Os momentos intermédios (por exemplo,
entre 0s 4 e 0s 6 anos, entre 0s 8 e 0s 10 anos) ndo sdo tdo propicios a instalacdo de nova

informacdo e novas aprendizagens.

Assim, no que respeita ao desenvolvimento das estruturas cerebrais, existem fases de grande
evolucdo e outras de maturacao/integracédo, pelo que nao se deve nem se pode passar em falso uma
das etapas. Segundo o neuro-psicologo Géis Horacio, referenciado por Franco (n.d., p. 5),

“As criangas necessitam de um determinado tipo de estimulagdo em cada estadio de
desenvolvimento. SO pode passar-se a etapa seguinte quando a anterior estiver

completamente integrada. Se for feita uma estimulacdo diferente daquela que

necessitam, é possivel que esse desenvolvimento ndo se processe da melhor forma.”
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Consubstanciada pela tese apresentada, Franco (n.d) refere que isto serve igualmente de base
para se contra-argumentar o fator inteligéncia e uma hipotética sobredotacdo. De facto, ha criancas
que podem patentear sinais de sobredotacdo antes dos 6 anos, dado que, neste periodo, esta passa
por uma grande desenvoltura das suas conexdes cerebrais. Todavia, antes da verdadeira entrada na
escola, ndo é exato diagnosticar-se um caso de sobredotacdo, na medida em que ndo sabemos qual
sera a resposta da crianga aos programas escolares nem como sera a sua adaptacdo a um novo meio

educativo e relacional.

Neste contexto e corroborando a opinido da autora supracitada, a decisdo da entrada na
escola antes dos 6 anos passa por critérios de avaliacdo centrados, quase exclusivamente,
“nos conhecimentos adquiridos, no grau de destreza cognitiva e intelectual, para além
da obediéncia aos niveis de expectativa e aspiracdo dos adultos, bem como das
necessidades institucionais. Contudo, raramente se examina o grau de maturidade da
personalidade, a dindmica afectiva e a conduta de adaptacdo, que dificilmente

acompanha a maturagdo acelerada das funcbes, e é aqui que devemos estar

verdadeiramente atentos” (Franco, n.d., p. 5).

A maturidade escolar ndo diz respeito apenas a capacidade de desempenho e de
rentabilidade académica. Por maturidade escolar, Franco entende a capacidade de integrar, com
coeréncia e harmonia, novos espacos relacionais, de crescimento e de desenvolvimento, onde as
aprendizagens especificas ocupam igualmente o seu territério, mas ndo esvaziam o conceito de

maturidade para a escola.

Ja no que se refere ao argumento utilizado pelos pais, ou seja, o0 desejo que estes tém que o
filho acompanhe o grupo de colegas, ha igualmente outros fatores a considerar, atendendo-se ao
facto de que uma crianca com 5 anos ndo tem o mesmo desenvolvimento que uma crianga de 6
anos, mesmo que a diferenca de meses seja minima. “Aprender implica ser capaz de fazer a
previsdo e a antecipacao do porqué da aprendizagem e das suas fungdes” (Franco, n.d., p. 6). Assim,
se a crianca ainda ndo possui a maturidade para entender para que € que aprende, esta limitar-se-4,
por norma, a fixar as novas informagdes, porém, isto ndo quer dizer que, mais tarde, consiga
relacionar a informacdo que decorou nessa altura com os conhecimentos que for adquirindo no

decorrer dos anos subsequentes.

Quanto ao argumento que se alicerca no medo de que a crianca fique frustrada por nédo

acompanhar o grupo de colegas, ha que encarar 0s prds e 0s contras numa perspetiva mais alargada.
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Ou seja, a autora adianta que existem dois tipos de frustragdo, uma com consequéncias mais
dolorosas do que outra.

“A frustrag@o primdria esta relacionada com factores exteriores, neste caso, ¢ o facto

da crianca ndo poder entrar para 0 1° ano enquanto ndo tiver a idade prevista pela lei.

A frustracdo secundaria é de ordem interna e tem a ver com a possivel consequéncia

de a crianca sentir que ndo é capaz, e é aqui que reside o perigo a prevenir. Isto ndo

significa que todas as criangas que entrem na escola aos 5 anos ndo tenham

capacidades, quer cognitivas quer emocionais, para ter um bom sucesso escolar”

(Franco, n.d., p. 6).

Contudo, estas constituem-se como questdes preventivas, por enquanto nao se deve correr o
risco que a crianca acabe por ficar retida no mesmo ano de escolaridade, dado que a reprovagéo
constituir-se-ia numa variavel muito mais frustrante e devastadora para a crianca, que se encontra
em fase de formacdo cognitiva e psicossocial. Como tal, e usando da expresséo de Franco (n.d., p.
6), “mais vale termos a certeza que a crianga atingiu mesmo o patamar de desenvolvimento

necessario para esta nova etapa da sua vida”.

Na opinido da autora citada, esta preocupacao dos pais tem uma razdo de ser. Contudo, este
é o problema de um sistema escolar que, de grosso modo, ainda ndo investe como deveria ser na
diferenciacdo pedagdgica, independentemente da idade da crianca. Certo é que se deve ter sempre
em conta o processo de maturacdo de cada crianga e o seu ritmo de aprendizagem, porque seria
verdadeiramente injusto que as criangas que tém condi¢des para avancgar mais depressa tenham que
esperar pelos colegas e as criancas com algum tipo de dificuldades ou um ritmo mais lento tenham

que adquirir todos os conceitos em simultaneo.

Tem de se dar corpo a maxima que vé a escola como experiéncia de historias partilhadas, em
que se aprende a narra-las e a narrar-se nelas, e através desta trama vir a conseguir estruturar uma
identidade e um Self bem ancorado e contextualizado culturalmente (Bruner, 1996). Nao se pode
permitir que a escola seja motivo de desmotivacdo dos alunos, s6 porque queremos que eles se

adiantem na sua escolaridade, sem que respeitemos o seu natural desenvolvimento.

52



Parte Il — Estudo Empirico

Capitulo 111 - Metodologia de Investigacéo

2.1. Problema de investigacéo

O pensamento pedagodgico de Rousseau, referenciado por Leitdo (2010, p. 56), acentua a
ideia de que “a educacdo deve operar na base de que o seu sujeito ¢ o homem, devendo, portanto,
estar centrada na autonomizagdo e humanizacdo da crianca”. Este autor, tal como Dewey e
Claparéde, defendem que a educacdo ndo é mera transmissao, ndo é apenas ensinar, mas sobretudo
apoiar e ajudar a crianca a descobrir-se a si mesma, a desenvolver as suas competéncias, a formar-se

e a conduzir-se por si propria.

Este pressuposto pode estar comprometido quando se coloca a crianga precocemente no 1°
ano de escolaridade, uma vez que cada crianga € um caso, com 0 seu ritmo de aprendizagem e de
maturacdo. Dewey, referenciado por Leitdo (2010), refere que a escola deve funcionar como um
espaco onde a crianca aprende a partir da sua prépria experiéncia, que deve ser positiva e marcada

pela imposigéo externa, por vezes, castradora e opressora do normal desenvolvimento das criangas.

Na mesma linha, Freire (2003, p. 10) refere que no jogo entre opressdo e esperanca, sem cair
na utopia de que na esperanca (na esperanca da educacdo como agente transformador do mundo)
reside o poder de transformar a realidade, tem a lucidez de perceber que a esperanca como

necessidade ontologica “s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e tibuteia”.
Face ao exposto, levantamos a seguinte questdo de investigacao:
- Haverd uma relacdo direta entre a entrada precoce das criancas no 1° Ciclo do Ensino

Basico com as dificuldades especificas de aprendizagem nos processos de leitura, de escrita e de

calculo?
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2.2. Objetivos

Vaz Freixo (2009, p. 164) esclarece que o objetivo de uma investigagdo constitui-se num
“enunciado declarativo que precisa as variaveis-chave, a populacdo alvo e a orientacdo da
investigacdo. Indicando consequentemente o que o investigador tem intencdo de fazer no decurso

do seu estudo”.

Deste modo, definimos como objetivos:

-Rever as teorias de desenvolvimento.

-Analisar as dificuldades de aprendizagem especificas.

-Conhecer a percegdo que os professores do 1° Ciclo tém acerca da entrada precoce no 1°
ano do ensino basico.

- Aferir sobre a mudanca ou continuidade de percecdes que os professores do 1° Ciclo tém

acerca da entrada precoce no 1° ano do ensino basico.

2.3. Hipdteses

As hipoteses constituem um objetivo Gtil para justificar uma investigacdo e garantir-lhe
orientacdo.
De acordo com a problemética formulada enunciamos uma hip6tese de trabalho, que sera ou

ndo confirmada no decorrer da investigagéo.

H1 — O facto das criancas entrarem para o 1° Ciclo do Ensino Bésico, com cinco anos de idade,
pode resultar em dificuldades especificas de aprendizagem nos processos de leitura, de escrita e de

calculo.

A hipdtese elencada seleciona as seguintes variaveis:

Variavel Dependente — dificuldades especificas de aprendizagem nos processos de leitura,
escrita e calculo.
Variével Independente — entrada condicional no 1° Ciclo do Ensino Basico.
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2.4. Metodologia

A metodologia de um trabalho cientifico exige um conjunto de procedimentos e estratégias
que se podem englobar em trés momentos essenciais: a planificacdo global, a fundamentacéo
tedrica e a pesquisa empirica. Cada um destes momentos, por sua vez, tem como caraterizadores

atos e estratégias que os especificam e que importa referir.

Procuramos que a metodologia e os instrumentos utilizados estivessem em consonancia com

0s objetivos a que nos propusemos.

Iniciamos 0 nosso estudo por uma planificagcdo global que consistiu no levantamento do

problema, a definicdo dos objetivos e a enunciacdo de hipoteses.

A fundamentacdo tedrica, o segundo momento teve como objetivo conferir rigor cientifico

ao trabalho, através da consulta da opinido de autores no dominio do estudo.

A pesquisa empirica, Gltima parte do processo tem como objetivo recolher no terreno
percecdes de elementos de uma amostra previamente determinada, procurando dar respostas para o
problema e para as hipdteses formuladas. A recolha de dados foi efetuada através de uma técnica e
instrumento proprio, mais concretamente o inquérito por questionario. Os dados recolhidos foram
apresentados em tabelas e graficos e analisados através de uma folha de célculo (Google Docs) e
numa folha de célculo (Microsoft Excel). Procedeu-se ao tratamento dos mesmos, recorrendo a
estatistica descritiva, apresentando 0 nimero de respostas obtidas em cada questdo e a percentagem

correspondente.

Por fim, foram retiradas consideracfes finais que infirmam ou confirmam a hipotese

formulada.
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2.4.1. Selecdo e caracteriza¢do da amostra

Por amostra, entende-se, de acordo com Vaz Freixo (2009, pp. 182-183), “um conjunto de
sujeitos retirados de uma populacgdo, constituindo a amostragem num conjunto de operacGes que
permitem escolher um grupo de sujeitos ou qualquer outro elemento representativo da populacéo

estudada”.

A descricao da populacdo e da amostra possibilita, ao investigador, uma ideia clara acerca da

possivel generalizacdo dos resultados.

O autor supracitado refere, ainda, que as carateristicas da populacdo € que definem o grupo
de sujeitos a ser incluido no estudo e, inclusive, precisa os critérios de selecdo. Apos esta fase, 0
investigador deve selecionar o método de amostragem adequado e a dimensdo da amostra, sendo

este um fator determinante para se chegar a resultados significativos.

Assim, o método de amostragem seguido foi o ndo probabilistico, ou seja, “processo pelo
qual todos os elementos da populacdo ndo tém uma probabilidade igual de serem escolhidos para

fazerem parte da amostra” (Vaz Freixo, 2009, p. 183).

A amostra que integrou o estudo inicial foi constituida por 110 professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico que reponderam via email ao inquérito por questionario. Para a ampliacdo deste
estudo inquirimos 40 professores do 1° Ciclo Basico que responderam ao mesmo inquérito por

questionario via email.

2.4.2. Descricdo dos instrumentos e materiais

O questionério, como instrumento de recolha de informacdo, preenchido pelo informante,
constitui a técnica de recolha de dados mais utilizada no @mbito da investigacdo. O seu uso so €é

viavel em universos razoavelmente homogéneos (Pardal e Correia, 1995).
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Para Pardal e Correia (1995), a construgdo das perguntas do questionério deve obedecer a
varios principios, de modo a ser compreendido da mesma forma por toda a populacéo alvo. Assim,
as perguntas devem ser estruturadas de forma precisa, concisa e univoca, suscitando convergéncia
de interpretac@es (principio da clareza). E também fundamental atender ao principio da coeréncia e
da neutralidade. Enquanto o primeiro visa a importancia da estrutura da questdo corresponder a
intencdo da propria pergunta, o segundo acrescenta que as questdes ndo devem induzir em caso
algum uma determinada resposta.

No questionario (Anexo 1), colocaram-se algumas questdes sobre os dados pessoais e
profissionais dos inquiridos, bem como algumas outras questdes que vdo ao encontro da

problematica de investigacao.

Assim, da primeira parte, consta um grupo de questbes que nos permitiram caraterizar a
amostra por: sexo, idade (anos), experiéncia docente (anos), contexto profissional, ano(s) de
escolaridade que leciona no ano letivo 2014/2015 e meio onde se situa a escola que lecionam.
Numa segunda parte, relativa a entrada precoce dos alunos no 1° Ciclo, questionamos acerca dos
professores trabalharem com alunos que tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de idade, se esses
alunos sdo maioritariamente do sexo masculino ou feminino, qual deles é que revela mais
dificuldades e/ou desadaptacdo a escola e se os mesmos frequentaram a Educacdo Pré-Escolar.
Contém ainda um conjunto de 17 questBes, a partir das quais pudemos saber se estes alunos
apresentaram sinais causadores de preocupacdo durante os primeiros anos de escolaridade,
reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem, bem como um conjunto de 12 questdes
que permitiram saber se estes alunos revelam sinais que devem causar preocupagdo no fim do 1°
Ciclo e que podem ser indicativos destes alunos possuirem dificuldades especificas de

aprendizagem. Estas questdes sdo avaliadas segundo a op¢do Sim e/ou Néo.

2.4.3. Procedimentos

A investigacdo por inquérito € um instrumento amplamente utilizado e € um método de
recolha de dados util e eficaz (Carmo e Ferreira, 1998), apesar de termos consciéncia que nos pode

trazer limitagcGes quanto ao tipo de respostas que possamos obter.
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Através do inquérito € possivel recolher respostas mediante perguntas previamente
elaboradas, iguais para todos os respondentes. Para chegar a versdo final do questionario foi
necessario aplicar um pré-teste, ou seja um ensaio do questionario em professores nao pertencentes
a populacdo do inquérito (Lima, 2006), com o objetivo de verificar a clareza e objetividade das
questdes do questionario. O questionario foi testado numa pequena amostra de respondentes que
inclui 10 professores do 1° ciclo do Ensino Basico. De um modo geral, todos acharam que as
perguntas eram claras, precisas e adequadas, consideram o0s tdpicos relevantes e suficientes e
efetuado entre 10 a 15 minutos.

Apos a recolha dos resultados estes foram trabalhados de modo que a seguir descrevemos.

2.4.4. Procedimentos estatisticos

Os dados foram introduzidos, tratados, apresentados em tabelas e graficos e analisados
através de uma folha de calculo (Google Docs) e numa folha de célculo (Microsoft Excel).
Procedeu-se ao tratamento dos mesmos, recorrendo a estatistica descritiva, apresentando o nimero

de respostas obtidas em cada questdo e a percentagem correspondente.

Os resultados sdo apresentados em tabelas e graficos para cada questdo, a fim de facilitar

uma leitura mais concisa e objetiva dos mesmaos.

2.5. Apresentacao dos Resultados

Como ja referimos, este estudo incidiu sob uma amostra ndo-aleatéria, ou seja, de
conveniéncia. Esta é util quando, como € o caso, 0 investigador esta interessado em estudar apenas
determinados elementos pertencentes a populacdo, de caracteristicas bem recortadas (Carmo e
Ferreira, 1998).

Pretende-se, de um modo sucinto, apresentar os resultados obtidos na caracterizacao dos 110
professores do Ensino Basico do 1° Ciclo e simultaneamente referir os resultados da amostra dos 40

professores.
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Assim passamos a apresentar as tabelas e os graficos 1 e 2 com a distribuicdo dos nossos

inquiridos segundo o sexo.

Sexo N % Sexo

Feminino 95 86%

14%

Masculino 15 14% B Feminino
TOTAL 110 100% ® Masculino
Tabela 1 — Sexo. Grafico 1 — Sexo.
Sexo N % Sexo
Feminino 32 80%
Masculino 8 20% ® Feminino
TOTAL 40 100% = Masculino
Tabela 2 — Sexo. Grafico 2 — Sexo.

Verificdmos, no estudo inicial (tabela 1 e grafico 1) que a maioria dos professores (n=95) é
do sexo feminino, o que perfaz 86%, os restantes 14% (n=17) s&o do sexo masculino.
Paralelamente, no estudo comparativo (tabela 2 e grafico 2) continua a verificar-se que a maioria
dos professores (n=32) é do sexo feminino, o que perfaz 80%, os restantes 20% (n=8) sdo do sexo
masculino.

A idade dos inquiridos é visivel nas tabelas e graficos 3 e 4.
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Idade

18% 20%

™ 20-29
= 30-39

40 - 49
50 -59

10%

Idade N %
20-29 22 20%
30-39 57 52%
40-49 11 10%
50 -59 20 18%

TOTAL 110 100%
Tabela 3 — Idade.

Idade N %
20-29 2 5%
30-39 18 45%
40-49 16 40%
50 — 59 4 10%
TOTAL 40 100%

Tabela 4 — Idade

Grafico 3 — Idade.

Idade

10% 5%

“"%U

m20-29
m30-39
40 - 49
m50-59

Gréafico 4 — Idade.

No que concerne a idade, o estudo inicial (tabela 3 e grafico 3) aponta para a seguinte

distribuicdo das idades: 20% (n=22) tem idades compreendidas entre os 20 e os 29 anos; 52%

(n=57) dos sujeitos tém idades entre os 30 e 0s 39 anos; 10% (n=11) dos inquiridos tém idades entre

0s 40 e 0s 49 anos e 18% (n=20) tem idades entre os 50 e os 59 anos de idade. O grupo mais

representativo é constituido pelos sujeitos com idades compreendidas entre os 30 e 0s 39 anos,

perfazendo uma maioria.

No estudo comparativo (tabela 4 e grafico 4) o grupo com maior representatividade mantem-

se 0 do estudo anterior, sendo que 5% (n=2) tem idades compreendidas entre os 20 e 0s 29 anos;
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45% (n=18) dos sujeitos tém idades entre os 30 e 0s 39 anos; 40% (n=16) dos inquiridos tém idades

entre 0s 40 e 0s 49 anos e 10% (n=4) tem idades entre o0s 50 e os 59 anos de idade.

Quanto a experiéncia docente as tabelas e os gréaficos 5 e 6 apontam para:

Experiéncia Docente N %
1-10 18 16%
11-20 o1 46%
21-30 15 14%
Mais de 30 26 24%
TOTAL 110 100%

Tabela 5 — Experiéncia Docente.

Experiéncia Docente N %
1-10 6 15%
11 -20 18 45%
21-30 12 30%
Mais de 30 4 10%
TOTAL 40 100%

Tabela 6 — Experiéncia Docente.

Experiéncia Docente

24% 16%

14%

mlall

m11a20

21a30

H mais de 30

Gréfico 5 — Experiéncia Docente.

Experiéncia Docente

10%

15%

m1all

m11a20

21a30

H mais de 30

Gréfico 6 — Experiéncia Docente.

No que se refere a experiéncia do docente (tabela 5 e grafico 5) 16% (n=18) possui entre 1 a

10 anos de experiéncia; 46% (n=51) tem entre 11 a 20 anos; 14% (n=15) tem entre 21 e 30 anos de

servigo e 24% (n=26) tem mais de 30 anos de servigo. Posto isto, verifica-se que o grupo entre 11 a

20 anos de servigo possui maior representatividade.

Paralelamente, no estudo comparativo (tabela 6 e grafico 6), 15% (n=6) possui entre 1 a 10

anos de experiéncia; 45% (n=18) tem entre 11 a 20 anos; 30% (n=12) tem entre 21 e 30 anos de
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servigo e 10% (n=4) tem mais de 30 anos de servico. Posto isto, continua a verificar-se que o grupo

entre 11 a 20 anos de servigo possui maior representatividade.

Em relacdo ao contexto profissional, as tabelas e os graficos 7 e 8 apontam para:

Contexto Profissional N %
Prof. Contratado 36 33%
Prof. do Quadro de
74  67%
Agrupamento
TOTAL 110 100%

Tabela 7 — Contexto Profissional.

Contexto Profissional

. m Prof. Contratado

m Prof. Do Quadro
de Agrupamento

Gréfico 7 — Contexto Profissional.

Contexto Profissional N %
Prof. Contratado 5 12%
Prof. do Quadro de
35 88%
Agrupamento
TOTAL 40 100%

Tabela 8 — Contexto Profissional.

Contexto Profissional
12%

m Prof. Contratado

m Prof. Do Quadro
de Agrupamento

Grafico 8 — Contexto Profissional.

Referente ao contexto profissional, verificamos (tabela 7 e grafico 7) que 33% (n=36) sdo

professores contratados e 67% (n=74) sdo professores do quadro de agrupamento.

No estudo comparativo (tabela 8 e grafico 8) constata-se que 12% (n=5) sdo professores

contratados e, por fim, 88% (n=74) sdo professores do quadro de agrupamento.

A tabela e o grafico 9 apresenta-nos os anos de escolaridade que o docente leciona no ano

letivo 2011/2012.
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Ano de escolaridade que

leciona no ano letivo N %
2011/2012
1°ano 42 38%
2° ano 24 22%
3°%ano 20 18%
4° ano 24 22%
TOTAL 110  100%

Tabela 9 — Ano de escolaridade que leciona.

Ano de escolaridade que leciona
no ano letivo 2011/2012

m1°ano
H 2°ano
3%ano

4% ano

Gréfico 9 — Ano de escolaridade que leciona.

Quanto ao ano de escolaridade que lecionam no ano letivo 2011/2012, 38% (n=42) leciona

no 1° ano; 22% (n=24) dos sujeitos leciona no 2° ano e, na mesma percentagem, leciona no 4° ano e

18% (n=20) dos inquiridos leciona no 3° ano de escolaridade. Note-se que 0 grupo mais

representativo é o dos professores que leciona no 1° ano de escolaridade.

A tabela e o grafico 10 apresenta-nos os anos de escolaridade que o docente leciona no ano

letivo 2014/2015.

Ano de escolaridade que

leciona no ano letivo N %
2014/2015
1°ano 10 25%
2°ano 4 10%
3°%ano 3 5%
4° ano 24 60%
TOTAL 40 100%

Tabela 10 — Ano de escolaridade que leciona.

Ano de escolaridade que leciona no
ano letivo 2014/2015

m1%ano

m2°ano
3%ano

4% ano

5%

Gréfico 10 — Ano de escolaridade que leciona.
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Quanto ao ano de escolaridade que lecionam no ano letivo 2014/2015, 25% (n=10) leciona
no 1° ano; 10% (n=4) dos sujeitos leciona no 2° ano, 5% (n=3) dos inquiridos leciona no 3° ano de
escolaridade e a maioria dos professores leciona 0 4° ano (60% n=24). Note-se que 0 grupo mais
representativo neste segundo estudo é o dos professores que leciona no 4° ano de escolaridade.

Os dados relativos ao meio onde a escola esta situada séo visiveis nas tabelas e graficos 11 e

12.
Meio onde a escola esta . ]
. % Meio onde a escola esta
Sk situada
Rural 17 16% = Rural
Semi'rural 62 56% ] Semi-
rural
Urbano 31 28% Urbano
TOTAL 110 100%
Tabela 11 — Meio onde a escola esta situada. Gréafico 11 — Meio onde a escola esta situada.
Meio onde a escola esta ] ]
. % Meio onde a escola esta
situada situada
Rural 2 7% = Rural

Semi-rural 4 13% 13%  w semi-
‘h rural

Urbano 24 80% . 80% ‘ Urbano

TOTAL 40 100%

Tabela 12 — Meio onde a escola esta situada. Grafico 12 — Meio onde a escola esta situada.
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Alusivo ao meio onde a escola esta situada (tabela 11 e grafico 11) 16% (n=17) refere que a

escola esta situada no meio rural; 56% (n=62) dos inquiridos aludem que a escola esta situada no

meio semi-rural e 28% (n=31) dos sujeitos mencionam que a escola esta situada num meio urbano.

O grupo mais representativo comporta o meio semi-rural.

Contrariamente ao estudo inicial, o segundo estudo aponta para uma inversao do grupo mais

representativo. Assim sendo, 7% (n=2) refere que a escola esta situada no meio rural; 13% (n=4)

dos inquiridos aludem que a escola estd situada no meio semi-rural e 80% (n=24) dos sujeitos

mencionam que a escola esta situada hum meio urbano. O grupo mais representativo comporta o

meio urbano.

As tabelas e os graficos 13 e 14 apresentam-nos o0s docentes que trabalham com alunos que

tenham entrado no 1° ciclo com 5 anos de idade.

Trabalha com alunos que
tenham entrado no 1° Ciclo N %
com 5 anos de idade

Sim 102 93%
N&o 8 7%
TOTAL 110 100%

Tabela 13 — Trabalha com alunos que
tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de
idade.

Trabalha com alunos que
tenham entrado no 1° Ciclo
com 5 anos de idade

E Sim

® Nao

Grafico 13 — Trabalha com alunos que

tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos
idade.

de
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Trabalha com alunos que
Trabalha com alunos que

0 (i [0)
tenham entrado no 1° Ciclo N Yo tenham entrado no 1°

com 5 anos de idade Ciclo com 5 anos de idade
Sim 33 82% _
18 mSim
Nao 7 18% m Nio
TOTAL 40 100%

Tabela 14 — Trabalha com alunos que Gréfico 14 — Trabalha com alunos que
tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de

idade. idade.

No que se refere ao facto dos professores trabalharem ou terem trabalhado com alunos que
tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de idade confirmamos no estudo inicial (tabela 13 e gréafico

13) que quase todos (n=102; 93%) responderam afirmativamente.

No que diz respeito ao estudo comparativo (tabela 14 e grafico 14) constata-se que a
tendéncia inicial se mantem, registando-se 82% (n=33) de respostas afirmativas e 18% (n=7) de

respostas negativas.

O género dos alunos com 5 anos que entraram no 1° ciclo é demonstrado nas tabelas e

graficos 15 e 16.

Genero dos alunos que Género dos alunos que

entraram no 1° Ciclo com 5 N % entraram no 1° Ciclo com
anos 5 anos de idade
Rapazes 68 62%
Raparigas 42 38% ® Rapazes
TOTAL 110 100% ® Raparigas
Tabela 15 — Género dos alunos que entraram Grafico 15 - Género dos alunos que
no 1° Ciclo com 5 anos. entraram no 1° Ciclo com 5 anos.
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Género dos alunos que Género dos alunos que
entraram no 1° Ciclo com 5 N % entraram no 1° Ciclo com 5
ANos anos de idade
Rapazes 14 35% 350
Raparigas 26 65% c = Rapazes
TOTAL 40  100% ™ Raparigas
Tabela 16 — Género dos alunos que entraram  Grafico 16 — Género dos alunos que

no 1° Ciclo com 5 anos. entraram no 1° Ciclo com 5 anos.

Inicialmente verificAmos que os alunos que entraram no 1° Ciclo com 5 anos de idade eram
maioritariamente rapazes (62%; n=68), estando em menor representatividade as raparigas (38%;
n=42) (tabela 15 e gréafico 15).

No estudo comparativo (tabela 16 e grafico 16) assiste-se a uma inversao no grupo com
maior representatividade. Assim sendo, os alunos que entraram no 1° Ciclo com 5 anos de idade sdo
maioritariamente raparigas (65%; n=26), estando em menor representatividade os rapazes (35%;
n=14).

As tabelas e graficos 17 e 18 apresentam-nos o0s dados relativos aos géneros dos alunos que

revelam mais dificuldades e/ou adaptacao a escola.

Geénero dos alunos que ]
Geénero dos alunos que revela

mais dificuldades e/ou
adaptacédo a escola

revela mais dificuldades N %

e/ou adaptacdo a escola

Rapazes 47 47% = Rapazes
47%
Raparigas 53 53% ’ = Raparigas
TOTAL 110 100%

Tabela 17 — Género dos alunos que revela

mais dificuldades e/ou adaptacéo a escola.

Gréfico 17 — Género dos alunos que revela

mais dificuldades e/ou adaptacéo a escola.
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Género dos alunos que e q | |
. e €nero dos alunos que revela
revela mais dificul N % - e
evela mais dificuldades 0 mais dificuldades e/ou
e/ou adaptacéo a escola adaptacédo a escola
Rapazes 18 45%
45%
. H Rapazes
Raparigas 22 55%
® Raparigas
TOTAL 40 100%
Tabela 18 — Género dos alunos que revela Grafico 18 — Género dos alunos que revela

mais dificuldades e/ou adaptagdo a escola. mais dificuldades e/ou adaptacéo a escola.

Inicialmente apurdmos que sdo as raparigas que revelam mais dificuldades e desadaptacdo a
escola (n=53; 53%) (tabela 17 e gréafico 17). Esta tendéncia manteve-se no estudo comparativo
(tabela 18 e gréafico 18), uma vez que continuam a ser a raparigas que revelam mais dificuldades de

desadaptacdo a escola (n=53; 53%).

A presenca no pré-escolar € visivel nas tabelas e graficos 19 e 20.

Presenca no Pré-escolar N % Presenca no Pré-escolar
Sim 97  88%
12%

E Sim
Né&o 13 12%

= Néo
TOTAL 110 100%

Tabela 19 — Presenca no Pre-escolar. Gréfico 19 — Presenca no Pré-escolar.
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Presenca no Preé-escolar N % Presenca no Pré-escolar
Sim 40  100%
0%
ESim
N&o 0 0% )
= Néo
TOTAL 40  100%
Tabela 20 — Presenca no Pré-escolar. Grafico 20 — Presenca no Pré-escolar.

No que concerne ao facto dos alunos terem frequentado o pré-escolar, verificAmos
inicialmente (tabela 19 e grafico 19) que 88% (n=97) dos alunos frequentaram-no. Esta tendéncia

acentuou-se no segundo estudo alcancando a totalidade de respostas afirmativas (100% n=40).

A média dos sinais causadores de preocupacao durante os primeiros anos de escolaridade,

reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem é apresentada nas tabelas 21 e 22.
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Afirmacoes N %
110

Relutancia em ir a escola e em aprender a ler 84 76%
Sinais de desinteresse e de desmotivacao pelas tarefas escolares 74 67%
Dificuldade em aprender palavras novas 70 64%
Dificuldades em identificar e nomear rapidamente letras e silabas 70 64%
Dificuldades grafomotoras (na copia, na escrita, no colorir e no recortar de - 65%
letras)
Dificuldades com sons de letras (problemas de compreensao fonolégica) 72 65%
Dificuldades psicomotoras 71 64,5%
Perda frequente e desorganizacao sistematica dos materiais escolares 78 71%
Falta de atencéo 67 61%
Leitura hesitante, lenta e melodica 72 65%
Dificuldades em resumir o texto lido (reconto) 71 64,5%
Fracas estratégias de abordagem, discriminacao, analise e sintese de
palavras % 1%
Dificuldades em desenvolver conclusdes 83 75%
Dificuldades na conquista de nog¢des basicas e principios numericos 72 65%
Dificuldades no calculo numérico 78 71%
Dificuldades na resolucéo de problemas 68 61%
Dificuldades relativas a propria complexidade da Matematica (abstracao, 83 250
complexidade dos conceitos e algoritmos)

. Tabela 21 — Sinais reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem nos primeiros

anos de escolaridade.
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N
Afirmacoes %

40
Relutancia em ir a escola e em aprender a ler 25 62,5%
Sinais de desinteresse e de desmotivacao pelas tarefas escolares 36 90%
Dificuldade em aprender palavras novas 24 60%
Dificuldades em identificar e nomear rapidamente letras e silabas 23 57,5%
Dificuldades grafomotoras (na copia, na escrita, no colorir e no recortar de

19 47,5%
letras)
Dificuldades com sons de letras (problemas de compreensao fonoldgica) 31 77,5%
Dificuldades psicomotoras 25 62,5%
Perda frequente e desorganizacéao sistematica dos materiais escolares 32 80%
Falta de atencéo 23 57,5%
Leitura hesitante, lenta e melddica 32 80%
Dificuldades em resumir o texto lido (reconto) 31 77,5%
Fracas estratégias de abordagem, discriminacado, anélise e sintese de

34 85%
palavras
Dificuldades em desenvolver conclusfes 30 75%
Dificuldades na conquista de nog¢des basicas e principios numericos 31 77,5%
Dificuldades no calculo numérico 30 75%
Dificuldades na resolucéo de problemas 33 82,5%
Dificuldades relativas a propria complexidade da Matematica (abstracao, 23 82 50/

00

complexidade dos conceitos e algoritmos)

Tabela 22 — Sinais reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem nos primeiros

anos de escolaridade.
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No que concerne aos sinais causadores de preocupacdo durante os primeiros anos de

escolaridade, reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem, verificamos, inicialmente

(tabela 21), que o sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foi a afirmacdo: fracas

estratégias de abordagem, discriminacdo, analise e sintese de palavras (n=86 78%). Apurdmos

também que a afirmacdo: relutancia em ir a escola e em aprender obteve um nimero significativo

de respostas positivas (n=84 76%). Esta tendéncia alterou-se ligeiramente no estudo comparativo

(tabela 22) uma vez que o sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foi a afirmacéo:

sinais de desinteresse e de desmotivagéo pelas tarefas escolares (n=36 90%).

A média dos sinais que devem causar preocupacdo no fim do 1° ciclo e que podem ser

indicativos destes alunos possuirem dificuldades especificas de aprendizagem é visivel nas tabelas

23 e 24.

Afirmacdes N %
110
Continua a evidenciar todas as dificuldades acima referidas 81 74%
Problemas de comportamento e de motivacao pelas atividades escolares 81 74%
Frustracéo e fraca autoestima 74 67%
Problemas de estudo e de organizacao 83 75%
Fracas fungdes cognitivas de atengdo, processamento e planificacao 81 74%
Fraco aproveitamento escolar 68 62%
Evidencia habilidades fora dos conteudos escolares 84 76%
Dificuldades em concluir os trabalhos de casa 72 65%
Habitos de leitura, de escrita e de estudo muito vagos 82 74,5%
Fraco conhecimento global 68 62%
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lliteracidade e inumeracidade 84 76%

Mais tempo para terminar testes ou avaliagdes escritas 67 61%

Tabela 23 - Sinais reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem nos
primeiros anos de escolaridade.

Afirmacdes N %
40
Continua a evidenciar todas as dificuldades acima referidas 32 80%
Problemas de comportamento e de motivagao pelas atividades escolares 37 92,5%
Frustracdo e fraca autoestima 28 70%
Problemas de estudo e de organizagao 35 87,5%
Fracas fungdes cognitivas de atencéo, processamento e planificacao 39 97,5%
Fraco aproveitamento escolar 36 90%
Evidencia habilidades fora dos contetdos escolares 33 82,5%
Dificuldades em concluir os trabalhos de casa 30 75%
Habitos de leitura, de escrita e de estudo muito vagos 37 92,5%
Fraco conhecimento global 32 80%
lliteracidade e inumeracidade 33 82,5%
Mais tempo para terminar testes ou avaliagdes escritas 32 80%

Tabela 24 — Sinais reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem nos primeiros

anos de escolaridade.
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No que concerne aos sinais que devem causar preocupacao no fim do 1° Ciclo e que podem
ser indicativos destes alunos possuirem dificuldades especificas de aprendizagem, observa-se
inicialmente (tabela 23), que o sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foram as
afirmacbes: centram-se nas seguintes afirmacdes: evidencia habilidades fora dos conteldos
escolares e iliteracidade e inumeracidade (n=84 76%).

Esta tendéncia alterou-se ligeiramente no estudo comparativo (tabela 24), uma vez que o
sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foi a afirmacgéo: fracas fungbes cognitivas de

atencdo, processamento e planificagdo (n=39 97,5%).

2.6. Discussao dos resultados

Vaérias foram as etapas percorridas durante este estudo, como tal, 0 mesmo ndo se pode
dissociar de cada uma delas. A seccdo da discussdo dos resultados dedica-se a uma interpretacéo
das descobertas. Nos estudos de orientacdo quantitativa, as interpretagdes sao maioritariamente
expectativas, representando os melhores palpites do investigador, 0s quais podem estar construidos

sobre uma solida teoria ou pesquisa anterior, no que concerne ao significado das descobertas.

Deste modo, procuraremos, neste ponto, analisar 0 conjunto dos resultados e interpreta-los
segundo o tipo de estudo e o quadro de referéncia tedrica utilizados, tendo em conta o facto de que
visamos a descricdo dos resultados e a verificacdo de hipoteses causais. Paralelamente, procuramos
estabelecer uma comparacdo entre os resultados produzidos no primeiro estudo e os dados

encontrados num estudo realizado posteriormente.

A este proposito Gil (1999) refere que quaisquer que sejam o tipo de estudo e o nivel de
investigacdo, deve proceder-se a avaliacdo do processo completo da investigacdo, tendo que os
resultados demonstrar uma certa logica relativamente quer as questdes de investigacdo, quer as
hipoteses. Por outro lado, devem ser igualmente relacionados com os resultados de outros trabalhos
de investigacédo, no contexto dos limites da investigacdo empreendida. O mesmo autor acrescenta
que a discussdo dos resultados em torno da verificagdo de hipoteses devera incidir sobre o0s
resultados significativos previstos pelo investigador; sobre os resultados ndo significativos; os

resultados significativos diferentes dos preditos, os resultados mistos e os resultados ndo previstos.
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Nesta fase do estudo, feita a passagem pela fundamentacdo tedrica existente, pela
metodologia adotada e pelos dados obtidos, debrucgar-nos-emos, essencialmente, numa reflexao que
se pretende critica, sobre a discussdo dos resultados, comparando-os com 0 que 0s investigadores
dizem acerca da tematica central desta investigacdo e que se relacionem com as palavras-chave
deste estudo, bem como com a experiéncia pessoal. A reflexdo proposta visa ainda a elaboracdo de
algumas consideracdes sobre as implicacdes que os resultados obtidos neste estudo poderdo ter na
nossa pratica no contexto da problematica da entrada precoce de alguns alunos no 1° ciclo poderem

vir a ser futuramente uma possivel causa de problemas de aprendizagem.

Constatdmos que, no estudo inicial, a grande maioria dos professores (92,7%; n=102)
trabalhou com alunos que entraram no 1° Ciclo com 5 anos de idade, a maioria era rapazes (62%;
n=68), estando em menor representatividade as raparigas (38%; n=42), sendo os ultimos a
revelarem mais dificuldades e desadaptacdo a escola (48%; n=53). Confirmamos também que a
maioria dos alunos frequentou o pré-escolar (88%; n=97).

Paralelamente, verificamos que no estudo comparativo continua a registar-se que a grande
maioria dos professores (82%; n=33) trabalhou com alunos que entraram no 1° Ciclo com 5 anos de
idade, no entanto salienta-se que, agora, ha um maior numero de raparigas (65%; n=26), estando em
menor representatividade os rapazes (35%; n=14). Relativamente, ao género que regista maiores
dificuldades e desadaptacdo a escola continua a manifestar-se maior incidéncia no sexo feminino
(53%, n=22). Constatdmos também que acentuou-se a tendéncia ja inicialmente revelada no que diz
respeito a frequéncia do pré-escolar, uma vez que agora a totalidade dos inquiridos confirmou que

todos os alunos frequentaram o pré-escolar (100%; n=40).

A este proposito, Franco (s./d.) refere que um jardim-de-infancia ndo é uma sala de espera,
onde nada ocorre e onde as criangas passam unicamente o tempo, pelo contrario, € um local de
aprendizagem, onde as criangas, através do brincar, do experimentar, conquistam capacidades
fundamentais no desenvolvimento motor, na linguagem, no ambito social e ético, sobre as quais,
mais tarde, € construida a aprendizagem escolar. Um esfor¢o intelectual precoce e, muitas vezes,
unilateral do desenvolvimento, pode ter como consequéncia um enfraquecimento das capacidades
sensitivas, sociais e intelectuais, cansacgo escolar, défice de atencdo ou perda de motivacao.

E importante que as criancas frequentem a educacdo pré-escolar, onde estas comecam a ter

contacto com a escrita e com a leitura, bem como com 0s conceitos matematicos, 0 que as prepara
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para a entrada no 1° ano de escolaridade. Para Abecassis (1993, citado por Formosinho, 2002, p.
215), educagdo “é como 0 crescimento e o0 desenvolvimento, um processo que tende para a
maturacao, e também para a liberdade e para a responsabilidade”. Mas se nos referirmos a educacao

infantil, Zabalza (1992, p.9) define-a como:

“constituida por um conjunto de factores e agentes que intervém coordenadamente
na, e a partir da, instituicdo escolar para conseguir certos efeitos educativos (...) em
criangas de uma determinada idade (e portanto possuidoras de umas determinadas

caracteristicas e que apresentam uma série de necessidades.)”.

A Educacdo Pré-escolar ¢ uma etapa indispensavel para o desenvolvimento das criancas e
das suas capacidades intelectuais, sociais e emocionais. Assim sendo, a Educacdo Pré-escolar ¢ “a
primeira etapa da educacdo basica no processo de educagdo ao longo da vida, sendo complementar
da accdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita relacdo, favorecendo a formacéo
e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercéo na sociedade como

ser autonomo, livre e solidario” (Orienta¢des Curriculares para o Pré-Escolar, 2002, p.15).

Numa primeira fase da aprendizagem, Segundo Niza e Martins (1998, p. 15), “as criangas
tém que compreender as diversas utilizacfes funcionais da escrita e da leitura, como também a
natureza do nosso sistema alfabético de escrita”. Ha a necessidade de se ensinar as criancgas na fase
pré-escolar, no quadro da literacia, dai o valor dado aos pré-requisitos adquiridos pelas criancas e a
cada contexto de aprendizagem, bem como ao papel do educador, uma vez que “as capacidades
escolares deveriam ser variadas na sua estrutura, proposito e enfoque” (Vygotsky, 1978, cit. por
Spodek, 2002, p. 327). As capacidades escolares devem ser funcionais e Uteis as criancas, bem
como aportarem um significado para as criancas; flexiveis, dado que devem ir ao encontro dos
varios niveis de desenvolvimento; partilhadas, pois, devem ser capazes de criar oportunidades para
as criancas se entre-ajudarem e holisticas, na medida em que devem envolver a inicia¢do, processo
e finalizagcdo de um acontecimento; finalmente, devem ser desenvolvidos padrées de comunicacao

entre pais e educadores.

No que concerne aos sinais causadores de preocupagdo durante os primeiros anos de
escolaridade, reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem, verificamos inicialmente
(tabela 21) que o sinal que obteve maior numero de respostas positivas foi a afirmacdo: fracas
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estratégias de abordagem, discriminacdo, analise e sintese de palavras (n=86 78%). Apuramos
também que a afirmacdo: relutancia em ir a escola e em aprender obteve um nimero significativo
de respostas positivas (n=84 76%).

Esta tendéncia alterou-se ligeiramente no estudo comparativo (tabela 22) uma vez que o
sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foi a afirmacdo: sinais de desinteresse e de

desmotivacdo pelas tarefas escolares (n=36 90%).

No que concerne aos sinais que devem causar preocupac¢ao no fim do 1° Ciclo e que podem
ser indicativos destes alunos possuirem dificuldades especificas de aprendizagem, observa-se
inicialmente (tabela 23) que o sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foram as
afirmagdes: centram-se nas seguintes afirmagdes: evidencia habilidades fora dos conteudos
escolares e iliteracidade e inumeracidade (n=84 76%).

Esta tendéncia alterou-se ligeiramente no estudo comparativo (tabela 24) uma vez que o
sinal que obteve maior nimero de respostas positivas foi a afirmacédo: fracas fungdes cognitivas de

atencdo, processamento e planificagdo (n=39 97,5%).

Estes resultados parecem continuar a demonstrar que os alunos que entram precocemente no
1° ano de escolaridade com 5 anos de idade podem vir a ter dificuldades especificas de
aprendizagem. Franco (s.d.), neste contexto, menciona que, na maioria dos casos, a entrada precoce
da crianga no 1° ano de escolaridade so Ihe encurta a infancia, transportando-a prematuramente para
o mundo dos adultos. A autora defende que o tempo para brincar e 0 bem-estar emocional sdo dois
fatores terminantes neste contexto. A crianca necessita de tempo para brincar e, apesar da pressdo
académica crescente, temos de pensar no seu bem-estar emocional e dar-lhe o seu tempo. Por
conseguinte, a crianca ja sabe ler, escrever e fazer contas mas, em contrapartida, ndo tem a
maturidade emocional nem capacidade de adiar a recompensa, esperar pela sua vez e perceber que
agora, na sala do 1° ano de escolaridade, tudo deixou de ter um carater mais ludico. Neste sentido, o
ingresso prematuro € um erro.

Corrobora-se a opinido da autora citada, pois, ndo é por acaso que foi definida a entrada das
criancas na escola aos 6 anos e, antigamente, era aos 7 anos de idade. E nestas faixas etarias que a
crianca comega a ter um tempo de atencdo suficiente e a estar preparada, do ponto de vista
emocional, para ser integrada nas regras da escola. Ou seja, 0 seu ingresso na sala de aula do 1° ano

de escolaridade acarreta mais exigéncias, que aumentam a medida que o tempo passa.
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Por tudo isto e tendo-se em conta os dados encontrados, o jardim-de-infancia e a educacgéo
pré-escolar sdo fatores essenciais a aquisicdo para o treino da capacidade de atencdo e de
concentracdo, estimulagdo da curiosidade e do desejo de aprender, de uma forma ludica,

proporcionando-se-lhes uma transicdo mais saudavel para o 1° Ciclo do Ensino Basico.

Salientamos, ainda, que a crianga, desde 0 seu nascimento, esta submetida, constantemente,
a um conjunto de aprendizagens nas diferentes areas de comportamento: percetivo/motor, sécio-
emocional, cognitivo e moral. Dois processos interdependentes que podem ser distinguidos no
desenvolvimento do ser humano o crescimento e a aprendizagem. Diversos autores diferenciam
estes dois processos em funcgéo dos fatores que determinam cada um deles. Assim, de acordo com a
teoria de Vygotsky (1978, citado por Spodek, 2002, p. 271), “o meio ambiente, onde a crianga se
desenvolve, ¢ o factor principal da sua aprendizagem”. Os processos psicoldgicos sdo na sua

esséncia processos sociais, partilhados, inicialmente, entre as pessoas e 0s adultos.

Assim sendo, a crianga experimenta, através da acdo e dentro do seu contexto social, a
resolucdo de diversos problemas, na presenca de pessoas e, progressivamente, passa a realizar-se
por si propria. No entanto, ndo podemos “saltar” degraus em falso, ou seja, temos de permitir que a
crianga cresca no seu ritmo normal e de acordo com o seu natural processo de maturagdo, sem que a
“obriguemos” a ter um comportamento mais maduro do que as que ja possuem 6/7 anos e que lhe
injetemos contelidos, castrando-lhe a sua infancia.

Nesta linha de pensamento, Fonseca (2004, p. 153) diz que ha critérios distintos que
associam a aprendizagem ao desenvolvimento, ndo podendo este ser encarado apenas por uma Vvisao
“preformista, predeterminalista ou envolvimentalista”.

Desta forma, “o desenvolvimento é o produto acumulado de relagdes reciprocas e a
aprendizagem ¢, para a crianca, a tarefa central do seu desenvolvimento, “a aprendizagem visa a
utilizacdo de todos os recursos da crianga, quer sejam interiores (hereditariedade) ou exteriores
(meio) no sentido de uma otimizagao funcional, de modo a garantir uma adaptagdo psicossocial” as

inUmeras circunstancias possiveis.

Para estimular a crianca e facilitar o seu progressivo desenvolvimento, ao nivel da leitura, da

escrita e do calculo matematico, devemos agir sempre com moderagdo e ndo nos deixarmos levar
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pela impaciéncia nem pelo desejo de forcar o seu desenvolvimento. Nunca devemos ultrapassar o
ritmo normal da crianca. Como referéncia béasica, devemos ter em atencao a conveniéncia de ligar a
ultima experiéncia realizada e a aprendizagem conseguida com a nova informagdo que lhe for

oferecida e que esta processara se estiver adaptada ao seu nivel evolutivo real.
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Consideracoes Finais

O inicio deste trabalho foi feito a partir de algumas interrogaces, para as quais se pretendia
encontrar respostas e, ap0s a conclusdo do mesmo, importa fazer algumas reflexbes sobre a
investigacdo realizada. Atendendo a complexidade da questdo formulada, torna-se paradoxal
concluir um trabalho que assumiu, desde o inicio, um caréacter exploratorio. Assim, nesta Gltima
parte do trabalho registar-se-do algumas reflexdes finais, identificando alguns dos aspetos mais

significativos que foram enumerados ao longo desta investigacéo.

A importancia do saber falar e escrever designa conhecer o codigo oral e o codigo escrito e,
consequentemente, saber usad-lo correta e adequadamente pressupBe o desenvolvimento de
competéncias linguisticas adquiridas de maneira informal, no meio familiar e social, bem como o
desenvolvimento de competéncias proporcionadas pelo ensino e pelo treino das diferentes

competéncias, em situagéo escolar (Sim-Sim e Ferraz, 1997).

As consideraces finais que se vdo apresentar e analisar foram construidas a partir dos
estudos realizados. Este conjunto de consideracGes ndo tem a pretensdo de generalizar. Pretende-se

unicamente, nesta altura, ligar estas consideracdes ao contexto investigado.

A realizacdo destes estudos permitiu descrever, analisar e compreender até que ponto a
entrada precoce de alguns alunos no 1° Ciclo do Ensino Bésico podera vir a ser futuramente uma
possivel causa de problemas na aprendizagem, sendo este o objetivo central do trabalho, o qual,
através dos resultados apurados, foi alcancado. Dizemos isto porque, no computo geral, 0s
professores participantes no estudo, quer na fase inicial, quer passados alguns anos foram unanimes
em afirmar que a entrada precoce no 1° ano de escolaridade acarreta dificuldades de aprendizagem,
inadaptacdo a escola, falta de atencdo, dificuldades em resumir o texto lido (reconto), fracas
estratégias de abordagem, discriminacéo, analise e sintese de palavras, dificuldades em identificar e
nomear rapidamente letras e silabas, dificuldade em aprender palavras novas, sinais de desinteresse
e de desmotivacdo pelas tarefas escolares, dificuldades grafomotoras (na copia, na escrita, no colorir
e no recortar de letras), dificuldades com sons de letras (problemas de compreensdo fonoldgica),

dificuldades psicomotoras e perda frequente e desorganizacao sistematica dos materiais escolares.
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Os sinais suprareferidos, de acordo com os professores envolvidos nos dois estudos podem
ter continuidade no 2° Ciclo, nomeadamente em: fracas estratégias de abordagem, discriminacéo,
analise e sintese de palavras; relutadncia em ir a escola e em aprender a ler; evidencia habilidades
fora dos contetidos escolares; iliteracidade e inumeracidade; fraco aproveitamento escolar e fraco
conhecimento global. Estes resultados levaram-nos a aceitar a nossa hipotese geral - O facto de as
criancas entrarem para 0 1° Ciclo do Ensino Basico, com cinco anos de idade, pode resultar em

dificuldades especificas de aprendizagem nos processos de leitura, de escrita e de calculo.

Partindo destes pressupostos, julgamos que a entrada precoce das criancas no 1° ano
escolaridade pode comprometer a aquisicdo destas competéncias. Concluimos que nem todas as

criancas, apesar de terem algumas delas a mesma idade, possuem idéntico processo de maturacao.

No que se refere aos sentidos e razdes para a aprendizagem da leitura, da escrita e da
matematica, € importante que as criancas ja se encontrem numa fase de maturacdo potencializadora

do seu desenvolvimento cognitivo.

Com a realizacdo destes estudos, ficou a ideia de que uma interacdo educativa de qualidade é
sinbnimo de uma interacdo significativa entre todos os atores envolvidos. Um bom sistema de
ensino implica ndo s6 abrir as portas da comunicacao entre o aluno e o professor, mas também dar a

v0z aos proprios alunos, sem que lhes queiramos subtrair a infancia e adicionar responsabilidades.
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Anexos

Anexo . Inquérito por questionario distribuidos.
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Anexo | — Inquérito por questionario distribuidos

DADOS PESSOAIS / PROFISSIONAIS

Faca uma cruz (X) na afirmacao que corresponder a sua situacao.

1 - Sexo:

a) Feminino [ |

b) Masculino[ ]
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2 - ldade (anos):
a)20-29 [ |
b)30-39 [ ]
c)40-49 [ |
d)50-59 ]
e)>60 ]

3 - Experiéncia docente (anos):
a)1-10 [ |
b)11-20 [ ]
0)21-30 []

d) Mais de 30 [ |

4 - Contexto profissional:
a) Prof. contratado [ |
b) Prof. do quadro de Zona Pedagdgica |:|

c) Prof. do quadro de Agrupamento |:|

5 - Ano(s) de escolaridade que leciona no ano letivo de 2014/2015:
a) 1°ano |:|
b) 2° ano |:|
c) 3°ano |:|
d) 4°ano |:|
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6 - A escola onde leciona situa-se em meio:

a) Rural [ ]

b) Semi-urbano[ ]|

c) Urbano [ |

QUESTOES RELATIVA A ENTRADA PRECOCE NO 1° CEB

1 - Trabalha com alunos que tenham entrado no 1° Ciclo com 5 anos de idade?
a)Sim [ ]
b) N&o [ ]

2 - Esses alunos sdo maioritariamente:

a) Rapazes |:|
b) Raparigas |:|

2.1 - Qual deles é que revela mais dificuldades e/ou desadaptacéo a escola?
a) Rapazes [ |
b) Raparigas [ |

3 - Esses alunos frequentaram a educacao Pré-Escolar?

a) sim ||
b) Nao [_]
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4 - Estes alunos apresentaram sinais causadores de preocupacao durante os primeiros anos da

escolaridade, reveladores de dificuldades especificas de aprendizagem?

SIM NAO

1 | Relutancia em ir & escola

2 | Sinais de desinteresse e de desmotivagdo pelas tarefas escolares

3 | Dificuldade em aprender palavras novas

4 | Dificuldades em identificar e nomear rapidamente letras e silabas

5 Dificuldades grafomotoras (na copia, na escrita, no colorir e no recortar
de letras)

6 Dificuldades com sons de letras (problemas de compreenséo
fonoldgica)

7 | Dificuldades psicomotoras

8 | Perda frequente e desorganizacéo sistematica dos materiais escolares

9 | Falta de atencéo

10 | Leitura hesitante, lenta e melddica

11 | Dificuldades em recontar o texto lido

12 Fracas estratégias de abordagem, discriminacdo, analise e sintese de
palavras

13 | Dificuldades em desenvolver conclusdes

14 | Dificuldades na conquista de nog¢Ges béasicas e principios numéricos

15 | Dificuldades no célculo numérico

16 | Dificuldades na resolucéo de problemas

17 Dificuldades relativas a propria complexidade da Matematica

(abstracéo, complexidade dos conceitos e algoritmos)
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5 - Estes alunos revelam sinais que devem causar preocupacao no fim do 1° ciclo e que podem

ser indicativos de possuirem dificuldades especificas de aprendizagem?

SIM NAO
1 | Continua a evidenciar todas as dificuldades acima referidas
Problemas de comportamento e de motivacédo pelas atividades
g escolares
3 | Frustracdo e fraca autoestima
4 | Problemas de estudo e de organizacéo
5 | Fracas funges cognitivas de atencdo, processamento e planificacdo
6 | Fraco aproveitamento escolar
7 | Pode evidenciar habilidades fora dos contetidos escolares
8 | Dificuldades em concluir os trabalhos de casa
9 | Habitos de leitura, de escrita e de estudo muito vagos
10 | Fraco conhecimento global
11 | lliteracidade e inumeracidade
12 | Mais tempo para terminar testes ou avaliagdes escritas

Obrigada, pela sua colaboracéo.
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