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APRESENTACAO DO RELATORIO

O presente relatorio incide na Unidade Curricular (UC) de Aquisicdo e Desenvolvimento
da Linguagem, integrada no 2.° semestre do 2.° ano da licenciatura em Educagdo Bésica na Escola
de Educacéo e Desenvolvimento Humano (EEDH) do Instituto Superior de Educacéo e Ciéncias
(ISEC Lisboa). O mesmo apresenta as competéncias e 0s objetivos da unidade curricular a
desenvolver pelos alunos, os contetdos programaticos e as metodologias de ensino e avaliagéo,
pondo em evidéncia a coeréncia dos contetidos programaticos e das metodologias de ensino com

0s objetivos propostos e a sua relevancia no percurso académico dos alunos.

A primeira parte introduz a UC, comegando com uma breve apresentacéo e justificacdo da
relevancia da mesma no plano curricular da referida licenciatura. Assim, faz-se uma apresentacao
sumaria que pde em evidéncia o papel da unidade curricular no percurso académico dos alunos da
Licenciatura em Educacao Basica e a sua articulacdo com outras unidades curriculares no plano

de estudo desta licenciatura.

Por ultimo, enuncia-se o enquadramento normativo da UC no atual quadro legislativo e
procede-se a elencagem dos objetivos e competéncias, das rubricas programaticas, e dos métodos

de ensino e avaliacéo definidos para a lecionagdo da mesma.

Na segunda parte apresenta-se o desenvolvimento tematico dos conteddos que constituem
0 objeto de estudo da UC. Este desenvolvimento organiza-se de acordo com tépicos e subtdpicos
que tratam, numa primeira instancia, os fundamentos teoricos que sustentam a subsequente
enumeracdo das etapas de aquisicdo da linguagem e as suas carateristicas, dando-se,
subsequentemente, énfase a explicagdo dos principios que otimizam o desenvolvimento da
linguagem, atendendo a diversos contextos e praticas discursivas. Da-se especial destaque a forma
como diversos ambientes educativos, suportes e recursos podem estimular o desenvolvimento da

linguagem.



PARTE | - INTRODUCAO A UNIDADE CURRICULAR AQUISICAO E
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM



1. — Apresentacao e justificacdo da importancia e selecdo da unidade curricular

Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem

A unidade curricular de Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem assume um papel
particularmente relevante na Licenciatura em Educacdo Basica, uma vez que promove O
conhecimento sobre a génese da linguagem e sobre os contextos e estratégias de ensino que
influenciam o seu desenvolvimento. Mais especificamente, esta unidade curricular contribui para
que os alunos adquiram conhecimentos e o0s saibam aplicar em diversos contextos educativos e
para 0s preparar para prosseguir estudos que os habilitam para a docéncia, em particular a nivel de
mestrado de qualificacdo para a docéncia na Educacdo Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Grande parte dos alunos da EEDH do ISEC Lisboa séo trabalhadores estudantes e, de entre estes,
cerca de 80% sdo auxiliares de educacao ou monitores de atividades de enriquecimento curricular
(AECS). Assim, procura-se nesta Licenciatura fornecer os conhecimentos e ferramentas
pedagOgicos necessarios a pratica profissional efetiva em contextos educacionais, sem contudo

descurar o entendimento de nogdes tedricas que sustentam essa prética.

Deste modo, os contetudos programaticos incluem nocles tedricas e pedagogicas
fundamentais sobre a aquisicdo da linguagem como um processo bioldgico e sobre o seu
desenvolvimento, bem como sobre a ligacdo entre a oralidade e a escrita. Tanto a aquisicdo da
linguagem como a aprendizagem do cddigo escrito implicam a ativacdo de mecanismos cognitivos,
que s@o modelados por fatores socioculturais. No entanto, a aprendizagem da leitura e da escrita
tem a particularidade de incidir sobre processos mentais especificos que ndo se adquirem
naturalmente e que, uma vez adquiridos através de um ensino explicito, permitem criar leitores.
No ambito desta unidade curricular serdo abordados maioritariamente contetdos relacionados com
a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem oral, cingindo-se a apresentacdo da relacdo entre a
linguagem oral e o codigo escrito. Nesta vertente, privilegia-se a compreensao dos alunos no que
concerne 0s conceitos precoces sobre a leitura e a escrita e 0 conhecimento dos preditores do
sucesso na leitura, nomeadamente a consciéncia fonologica. A iniciacdo formal a leitura e escrita
e as teorias, modelos e métodos a ela associados constituem objeto de estudo na unidade curricular
Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna, que faz parte integrante do 2.° semestre do 3.° ano na

Licenciatura em Educacdo Basica. Proporciona-se, assim, aos alunos uma breve introdugdo aos



conteudos programaticos que serdo aprofundados no ano seguinte, numa logica de continuidade

sequencial.

As linhas orientadoras dos conteudos selecionados para esta unidade curricular tiveram em
linha de conta estas nocdes tedrico-praticas e privilegiam a exposicdo a metodologias de ensino
que otimizam a aquisi¢do de conhecimentos sobre a aquisi¢do da linguagem na infancia. Estas
aprendizagens fundamentais estéo patentes nas rubricas que constam da unidade curricular e estdo
organizadas de acordo com os seguintes tépicos: 1) A Linguagem, 2) Teorias sobre a Aquisi¢édo
da Linguagem, 3) Periodos Criticos na Aquisicdo de uma Lingua Materna e de uma Segunda
Lingua, 4) Estadios de desenvolvimento da linguagem nos primeiros anos de vida, 5) O papel da
socializag@o no desenvolvimento da linguagem, e 6) A Relacéo entre a Oralidade e a Escrita.

O nosso percurso académico esta estreitamente relacionado com estas areas de aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem e especialmente ligado a investigacdo sobre os conteudos
abordados. No que concerne a atividade docente, esta unidade curricular tem sido lecionada pela
candidata desde 2003, na entdo Licenciatura em Educacdo de Infancia e, mais recentemente, na
Licenciatura em Educacdo Basica. A natureza da unidade curricular sofreu altera¢cdes pontuais ao
longo dos anos, mas manteve, no essencial, a mesma orientagédo; a de ser uma disciplina indutora
de conhecimentos nucleares sobre a aquisi¢do da linguagem e o seu desenvolvimento durante a
infancia.

No atual plano curricular, a UC esta pensada para servir de reforco e alicerce a conteddos
curriculares anteriores e posteriores. Primeiro, a sua organizacdo possibilita que os alunos
estabelecam relacdes entre os conteldos abordados nas unidades curriculares de Lingua
Portuguesa | e Il (1.°ano) e Sintaxe e Semantica do Portugués | e 11 (2.° ano). A titulo de exemplo,
os alunos estudam fonética e fonologia em Lingua Portuguesa e estudam novamente fonética e
fonologia na unidade curricular Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem. Nesta Gltima,
aprendem a ordem cronoldgica tipica de vocaliza¢Ges de padréo sildbico Consoante/Vocal (CV)
durante os dois primeiros anos de vida. A mobilizacdo de conhecimentos adquiridos em Lingua
Portuguesa sobre a classificacdo fonética das consoantes e das vogais reforca esta aprendizagem
e possibilita a compreenséo das etapas de desenvolvimento da linguagem e os desvios associados
a distarbios da fala. Esta consolidacdo de aprendizagens serve de alicerce aos conteudos
posteriormente abordados nos mestrados de qualificacdo para a docéncia.



2. - Enquadramento da unidade curricular na Licenciatura em Educacéo Bésica

A unidade curricular Aquisicéo e Desenvolvimento da Linguagem faz parte do plano de
estudos da Licenciatura em Educacdo Basica no Instituto Superior de Educacéo e Ciéncias (ISEC
Lisboa). Este ciclo de estudos conducente ao grau de licenciado em Educacdo Bésica estd
acreditado pelo Conselho de Administracdo da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino
Superior (A3ES) e é autorizado pelo Despacho n°® 4529/2020 de 14 de abril de 2020, tendo entrado
em vigor no ano letivo 2020/202. Conforme consta neste despacho publicado no Diario da
Republica, 2.2 Série, n.° 73, esta unidade curricular semestral consta do 2.° ano da licenciatura,
insere-se na area cientifica de Portugués e confere 6 créditos de formacdo, de entre um total de 31

créditos atribuidos a esta area.

Atendendo ao disposto no Gltimo Decreto-Lei n. 9-A/2025, de 14 de fevereiro, que regula
0s requisitos de formacdo neste ciclo de estudos, a atual licenciatura foi revista e aguarda avaliacdo
pela A3ES, referente a ciclos de estudo em funcionamento. Contudo, ndo se preveem alterac6es
no que concerne a esta unidade curricular, relativamente ao numero de créditos e aos contetidos
programaticos. Assim, observa-se o estipulado no Decreto-Lei 79/2014, publicado em Diéario da
Republica, 1.2 série — N.° 92 — 14 de maio de 2014; as areas cientificas de Portugués,
Matematica, Ciéncias Naturais e Historia e Geografia de Portugal e Expressfes integram a area de
docéncia e esta deve totalizar um minimo de 125 créditos. E esta a diretiva seguida no ISEC
Lisboa, bem como o cumprimento do disposto no artigo oitavo deste Decreto-Lei, a saber, “A
formacédo na area de docéncia visa complementar, reforcar e aprofundar a formagdo académica,
incidindo sobre 0s conhecimentos necessarios a docéncia nas areas de contetdo e nas disciplinas

abrangidas pelo grupo de recrutamento” (p. 2821).

Na sequéncia da reorganizacao do sistema de graus e diplomas do ensino superior operado
pelo Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de marco, a Licenciatura em Educacdo Basica constitui a via
de acesso aos mestrados de habilitacdo para docéncia na Educacdo Pré-Escolar e nos 1.° e 2.°
Ciclos do Ensino Baésico. O regime juridico da habilitagdo profissional no ambito destas etapas
educativas veio a ser aprovado pelo Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro. O mesmo visou
“na delimitacdo dos dominios de habilitagdo para a docéncia (...) uma maior abrangéncia de niveis

e ciclos de ensino” (Didrio da Republica [DR], 38, I Série, 2007, p.1320), tendo o referido diploma
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estabelecido, ainda, a habilitacdo para a docéncia como uma habilitacdo exclusivamente
profissional. Os termos em que a titularidade dessa habilitacao profissional passou a ser conferida,
definiu o numero de creéditos em 180 para a licenciatura em Educacdo Bésica. Este regime,
posteriormente complementado pelo Decreto-Lei n.° 220/2009, de 8 de setembro, e pela Portaria
n.2 1189/2010, de 17 de novembro, substituiu os modelos de formacdo entdo em vigor por um

modelo sequencial, organizado em dois ciclos de estudos.

Atendendo a este desenvolvimento normativo, o decreto-lei n°® 43/2007, ndo obstante
determinac®es legais posteriores, determinou, como condi¢do de habilitacdo profissional para a
docéncia na Educacéo Pré-escolar e no 1.° e 2.° ciclos do Ensino Bésico, o grau de mestre e como
condicdo indispensavel de acesso ao mesmo a obtencao do grau de licenciado em Educacao Bésica
(180 creditos), generalizando-se um modelo sequencial. Na sua base, relativa a esta primeira etapa
de formacdo, a distribuicdo dos créditos é feita de acordo com quatro componentes de formacao:
(a) Formacdo na Area de Docéncia (FAD); (b) Formacéo Educacional Geral (FEG); (c) Didaticas
especificas (DE); e (d) Iniciacdo a Préatica Profissional (IPP).

Conforme as diretivas normativo-legais da tutela, cabe ao primeiro ciclo de formacéo, a
licenciatura, assegurar uma formacéao de base conducente a obtencdo de uma qualificacdo para a
docéncia. O segundo ciclo de formacdo, o mestrado, deve constituir um complemento dessa
formacdo, aprofundando a formacéo académica e incidindo sobre 0os conhecimentos necessarios a
docéncia nas areas de contetdo e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de recrutamento para o
qual visa preparar. E de acordo com este enquadramento legal que o atual plano de estudos,
conferente do grau de licenciado em Educag&o Basica, foi desenvolvido. Como referido, a unidade
curricular Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem insere-se na area cientifica do Portugés. E
uma unidade curricular semestral e comporta 6 ECTS, correspondendo estes a 132 horas letivas,
das quais 49 horas séo de contacto e 83 horas sdo atribuidas a trabalho autonomo dos alunos. De
entre as 49 horas de contacto, 20 horas sdo atribuidas a aulas teoricas (T), 25 horas a aulas teorico-
praticas (TP), e 4 horas a orientacdo tutorial (OT).



3. - Competéncias e Objetivos

De acordo com o plano de estudos, a unidade curricular de Aquisi¢do e Desenvolvimento da
Linguagem esta orientada para conferir, no ambito da formacé&o inicial para acesso aos mestrados
de qualificacdo para a docéncia, conhecimentos na area do Portugués. Procura-se que os alunos
desenvolvam competéncias relacionadas com a futura profissionalidade docente, que envolvem a
aquisicdo de conhecimentos, a adogdo de atitudes e a mobilizacdo de capacidades para uma
intervencdo de qualidade em contextos educativos. Assim, proporcionam-se situacdes de
aprendizagem que promovem a compreensao e aplicacdo de conhecimentos e praticas essenciais
para a consolidacao de aprendizagens futuras relacionadas com os processos de desenvolvimento
da linguagem oral e escrita da lingua Portuguesa, em idades precoces.

Competéncias:

1. Descrever a evolucao do desenvolvimento da linguagem oral (desde o nascimento a idade
escolar), com recurso a explicitacdo teorica e respetivos exemplos do comportamento
linguistico das criangas;

2. Aplicar conhecimentos sobre a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem na interacéo
com criancas, através da adocdo de estratégias e utilizacdo de recursos condutivos a sua
otimizacao;

3. Mobilizar capacidades de andlise e avaliacdo do desenvolvimento da linguagem, atraves

da observacao e registo de usos da linguagem em contextos educativos e familiares.

Objetivos

Os objetivos especificos a desenvolver pelos alunos, apresentados no Quadro 1, estdo
diretamente relacionados com o0s conteudos programaticos e refletem as tarefas e atividades
propostas para alcancar os objetivos da unidade curricular. O principio adotado para a defini¢ao
destas tarefas e atividades é o de promover a compreenséo e aplica¢do dos contetidos estudados e
de assim facilitar a transferéncia de conhecimentos em situagdes de aprendizagem. Atendendo a
que a apreensdo de conceitos pelos alunos é facilitada quando o ensino é estruturado, optou-se pela
utilizacdo de um manual escolar. Estudos mostram que a utilizacdo de um manual de qualidade

apresenta as seguintes vantagens: 1) apresenta uma clara delineag¢do dos contetdos, 2) um foco



especifico em conceitos chave, 3) uma progressao coerente e 4) estimula e suporta a reflexao dos
alunos (Oats, 2014; Wiliam, 2018). Assim, no programa desta unidade curricular, a maioria dos
contetidos abordados constam no livro de Sylviane Rigolet, Para uma Aquisi¢cdo Precoce e
Optimizada da Linguagem, da Porto Editora, que serd utilizado como um manual. O mesmo é de
2015 e aborda as fases de aquisicdo da linguagem e as suas respectivas caracteristicas, destacando
0s conceitos chave. O estudo e a consulta deste livro sdo complementados pela consulta de outras

fontes, nomeadamente no que respeita as teorias sobre a aquisi¢do da linguagem.

Quadro 1

Objetivos a Desenvolver pelos Alunos no ambito da Unidade Curricular de Aquisicdo e

Desenvolvimento da Linguagem

Rubricas Competéncias

1. Alinguagem Reconhecer as diferencas entre comunicacao e linguagem.
1.1. A linguagem como sistema

de comunicagao Identificar as éareas do cérebro responsaveis pelo

processamento da linguagem.

Identificar as especificidades da linguagem humana e as

suas componentes.

1.2. A Aquisicdo e Compreender a distincdo e complementaridade entre

desenvolvimento da linguagem aquisicao e aprendizagem.

Reconhecer o carater universal da predisposi¢do natural

para a aquisicao da linguagem.

2. Teorias sobre a aquisicdo da | Reconhecer as caracteristicas distintivas das 4 grandes

linguagem oral teorias sobre a aquisicao da linguagem.

Identificar os tedricos associados a cada teoria.

Relacionar exemplos do comportamento linguistico das

criangas com cada uma das teorias.

Reconhecer a nocdo de periodo critico e distingui-la de

periodo sensivel.




3. Periodos Criticos na Aquisicéao
de uma Lingua Materna e de uma
Segunda Lingua

Compreender os conceitos e terminologia associados a
aquisicdo e aprendizagem de uma lingua materna e de uma

segunda lingua.

4. Estadios de desenvolvimento da
linguagem nos primeiros anos de

vida

Identificar as caracteristicas da fase pré-linguistica.

Reconhecer o “discurso maternal” e a sua relacdo com o
processamento fonoldgico monolingue e bilingue durante

0 primeiro ano de vida.

Identificar as caracteristicas da fase linguistica.

Nomear dificuldades no desenvolvimento da linguagem,

ao nivel dos processos de simplificagcdo fonologica.

Saber avaliar o desenvolvimento da linguagem a nivel

morfossintatico, semantico, sintéatico e pragmatico.

Compreender o desenvolvimento de capacidades

narrativas no discurso infantil.

Analisar o0s aspetos fonologicos, morfossintaticos,
semanticos e pragmaticos caracteristicos de cada estadio

de desenvolvimento da linguagem até aos 5 anos.

5. O papel da socializagdo no

desenvolvimento da linguagem

Compreender as caracteristicas de um input de qualidade
e a sua relacdo com o estatuto socioeconémico.

Compreender como a leitura partilhada contribui para
formar bons leitores.

Mobilizar conhecimentos sobre o léxico proprio do texto
literario, em albuns ilustrados para a infancia.

Refletir sobre os distintos fatores envolvidos na
promogéao da leitura partilhada em diferentes contextos.

Aplicar estratégias de leitura partilhada na didatizacéo da

leitura.

6. A Relagéo entre a Oralidade e a

Escrita

Avaliar os conceitos precoces sobre a leitura e escrita.

Reconhecer as fases de desenvolvimento da leitura e da

escrita.

Analisar o desenvolvimento da consciéncia fonologica.




Compreender quais sdo os melhores preditores do sucesso

na leitura.

Nota: Elaboracéo pela autora.

4. Rubricas programaticas

O programa da presente unidade curricular engloba 6 grandes temas, que se dividem em

varias sub-rubricas abordadas em cada tema.

Introducéo

1. A linguagem

1.1. A linguagem como sistema de comunicacao

1.2. A Aquisigéo e desenvolvimento da linguagem

1.2.1 Os componentes da linguagem
1.2.1.1. A fonologia
1.2.1.2. A morfologia
1.2.1.3. A sintaxe
1.2.1.4. A semantica
1.2.1.5. A pragmatica

2 . Teorias sobre a aquisicao da linguagem oral
2.1. As teoria comportamentalista e inatista
2. 2. As teorias cognitivistas
2. 3. A teoria interacionista
2. 4. Perspetivas recentes

3. Periodos criticos na aquisicdo de uma lingua materna e de uma segunda lingua
3.1 Aquisicdo de uma lingua materna
3.2. Aquisigdo de uma segunda lingua

4. Estadios de desenvolvimento da linguagem nos primeiros anos de vida
4.1. A fase pré-linguistica vocal
4.2. A fase pré-linguistica verbal

4.3. A fase linguistica
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4.4. As capacidades narrativas das criancas

4.5. Sintese dos estadios de desenvolvimento dos 0-6 anos
4.5.1. Dificuldades na aquisicéo e desenvolvimento da linguagem
4.5.2. Avaliagdo do desenvolvimento linguistico

5. O papel da socializacdo no desenvolvimento da linguagem

5.1. Caracteristicas do input the qualidade dos 0-2 anos

5.2. Caracteristicas do input de qualidade dos 3-5 anos

5.3. A Leitura partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura
5.3.1. A Leitura partilhada em diferentes contextos

6. A Relagéo entre a Oralidade e a Escrita
6.1. Aprender a ler
6.2. O desenvolvimento da consciéncia fonologica

6.3. A aquisicédo da linguagem e a aprendizagem da leitura

5. Métodos de ensino e de avaliacéo

Pretende-se privilegiar as metodologias que enfatizam a intervencdo dos alunos, através
de questdes colocadas pela docente, da realizacdo de exercicios, da analise e discussao de casos
ou situacOes educativas (apresentadas em textos e/ou videos), em pequeno e/ou grande grupo,
a par do recurso ao método expositivo. As aulas tém um carater teorico e tedrico-pratico,
recorrendo a métodos pedagdgicos diretivos e ndo diretivos, no sentido de potenciar a aquisi¢do
das competéncias preconizadas pelos alunos. Deste modo, procura-se que estes compreendam
0s conteudos e sejam capazes de os reconhecer, analisar e aplicar em situacdes de estagio. Os
conteudos programaticos sdo trabalhados no decorrer de 49 horas de contacto presencial em
aula, as quais correspondem 20 horas de aulas tedricas (T), 25 horas de aulas tedrico-préaticas
(TP) e 4 horas de orientacdo tutorial (OT). O total de 132 horas atribuidas a esta unidade

curricular contempla, assim, 83 horas de trabalho autbnomo do aluno.

As aulas propiciam a apropriacdo de conhecimentos através da implementacdo de

momentos de avaliagdo formativa, nomeadamente através da aplicagdo de mini-testes na grande
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maioria das aulas. A psicologia da aprendizagem diz-nos que a auto-avaliacdo leva a uma
aprendizagem mais eficaz e que a préatica de recuperacdo conduz ao fortalecimento da memaria
a longo prazo (Agarwal & Roediger, 2018). N&o basta que os alunos releiam a matéria para
consolidar aprendizagens, mas sim que exercitem a pratica espagada de recuperagdo do material

transmitido em aula para a consolidarem em memoria.

De igual modo, as metodologias adotadas incidem, em particular, na prética de
recuperacdo a partir de processos de evocacao livre, pois a investigagdo mostra que estes levam
a uma melhor retencdo e compreensdo de conceitos (Weinstein, Madan & Sumeracki, 2018).
Assim, os alunos sdo regularmente chamados a definir e explicar, através da escrita livre em
situacdo de mini-teste, os conceitos chave aprendidos. Reproduzem, assim, o0s tracos de
mem©ria que formaram e consolidam-na. Esta estratégia é facilitada pela utilizacdo do manual
escolar da Sylviane Rigolet, anteriormente referido, o qual tem a preocupacéo de guiar os alunos

para atenderem aos conceitos chave, apresentando-os a negrito.

Esta énfase na apropriacao individual dos contetudos programaticos é complementada por
uma organizacao e gestao do tempo letivo e ndo letivo que contempla interacdes entre alunos e
trabalhos em pares e/ou em grupo. Por exemplo, a utilizacdo da estratégia Think-Pair-Share
durante o tempo letivo proporciona momentos de partilha de informacéo entre pares de alunos.
Esta estratégia da tempo aos alunos para discutirem ideias entre si e evita que sejam sempre 0s
mesmos alunos a responder as questdes e desafios colocados, sem dar tempo aqueles que levam
mais tempo a processar a informacao a pensar nas respostas (Kaddora, 2013). Os trabalhos de
grupo, por sua vez, possibilitam a consulta autonoma de fontes bibliograficas e a analise critica
da informacéo sobre um determinado tdpico, para além de estimularem a colaboragdo entre

pares.

Um aspeto relevante da pratica desta docente diz respeito a monitorizagdo da
aprendizagem em regime de tutoria. Durante a elaboracdo dos trabalhos individuais e em grupo,
é dado feedback regular aos alunos sobre o progresso dos mesmos e é dada oportunidade para
revisdes dos trabalhos apresentados. Os alunos recebem guibes para a apresentacéo de trabalhos
orais e escritos que detalham a finalidade e os procedimentos a seguir, bem como o formato a
seguir de acordo com as normas da American Psychological Association (APA). O ISEC Lisboa

disponibiliza, para o efeito, o Guia para a Elaboracéo de Trabalhos Escritos e Referéncias
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Bibliograficas (Normas APA, 7.2 Edicéo), publicado em 2021, e da autoria desta docente em
colaboracdo com outras colegas. Paralelamente, sdo sempre apresentados aos alunos os critérios
de avaliacdo para cada tarefa ou atividade. Por norma, e de acordo com orientagdes pedagogicas
recentes, estes sdo sistematizados em forma de rubrica, contendo a mesma os parametros que
séo objeto de avaliacdo e a descricdo dos seus respetivos niveis de desempenho (Fernandes,
2021).

Em relacdo aos momentos de avaliacdo sumativa em formato de teste ou exame de
frequéncia, recorre-se ao uso de perguntas de escolha multipla, questbes abertas e de
completamento de ideias. Enquanto as duas primeiras apelam mais ao reconhecimento da
informacdo, as duas ultimas convidam a anélise e aplicacdo em contextos educacionais, 0 que
permite aferir se os alunos conseguiram efetivamente transferir o conhecimento para novas
situacdes. E de realcar que os alunos sdo chamados a participar ativamente na elaboragdo de
possiveis questdes a colocar no teste de frequéncia durante uma aula de revisdes antes do mesmo
ter lugar e que lhes é facultado um exemplo, um teste modelo, ficando ao seu dispor na
plataforma educativa Moodle.

A plataforma Moodle é utilizada regularmente durante os periodos letivos. A mesma é
organizada por topicos que correspondem aos contelldos programaticos e aos elementos de
avaliacdo e inclui bibliografia adicional para consulta. Os powerpoints das aulas sao
regularmente carregados nesta plataforma e disponibilizadas pastas Turnitin para entrega dos
trabalhos pelos alunos. Esta Gltima ferramenta digital permite detetar plagio, a partir da afericao
do grau de semelhanca entre as fontes consultadas e a redacao escrita dos alunos. De forma a
facilitar a autoavaliacdo dos alunos, é-lhes dada a possibilidade de acederem ao relatério de

semelhanca e de poderem resubmeter os trabalhos, caso situagdes de plagio sejam detetadas.

Em suma, os métodos de ensino e aprendizagem seguidos colocam o aluno como agente
ativo da sua aprendizagem, no sentido em que este participa ativamente nos processos de
aprendizagem e é chamado a monitorizar a apropria¢do de conhecimentos e competéncias. O
saber e o saber fazer estdo interligados. De acordo com Naumescu (2008), consideramos que a
competéncia € um conceito que integra "a capacidade para transferir capacidades e

conhecimentos a situagdes e ambientes novos" (p. 5) e concordamos com Zabala e Arnau (2007)
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quando afirmam que um ensino que privilegia apenas a memorizagdo de conhecimentos ndo

promove a capacidade de os mobilizar em situacdes e ambientes novos.

Por ultimo, consideramos que tanto o trabalho desenvolvido em aula, como o trabalho
autonomo dos alunos facilita o desenvolvimento integrado de conhecimentos, capacidades e
atitudes. Isto é, os alunos ativam processos cognitivos necessarios ao desenvolvimento de
capacidades de mobilizacdo de conhecimentos em novas situagdes. Através da realizacdo de
trabalhos autobnomos, individuais e em grupo, desenvolvem também atitudes investigativas e
perseveram em conjunto para atingir uma finalidade (83 horas de trabalho autbnomo do aluno
e 4 horas de orientacdo tutorial - OT). A perseveranca e a construcao pelo sujeito do sentido de
auto-eficacia sdo geradores de aprendizagem, quando apoiados na apropriagdo de
conhecimentos e na elaboracéo de trabalhos que podem ser objeto de melhoramento com base
no feedback do docente (Alhadabi & Karpinski, 2020). Estes principios orientam o processo de
ensino e avaliacdo ao longo de todo o semestre letivo e estdo patentes nos diferentes tipos de

aulas e formas de avaliagéo.

Aulas tedricas

As metodologias utilizadas nas aulas teoricas incidem na explicacéo do carater bioldgico
da linguagem, das propriedades e caracteristicas da mesma na espécie humana, na exposicao
das teorias explicativas da aquisicdo e desenvolvimento da linguagem e na analise dos estadios
de desenvolvimento por faixa etaria (0-6 anos). Para o efeito, utilizam-se apresentacfes dos
conteudos com recurso a powerpoints, bibliografia de apoio e videos de peritos nas respectivas

areas.

A exposicdo de contetdos € acompanhada por questbes que orientam 0s alunos e
estabelecem uma ligacéo entre os seus conhecimentos prévios e a nova informagéao veiculada.
Conhecimentos prévios insuficientes, erréneos ou simplesmente latentes, mas nao
ativados, podem constituir um obstaculo a aprendizagem. Mais precisamente, para que 0S
alunos consigam compreender novos conceitos, devem ativar conhecimentos prévios relevantes
e abandonar ideias erradas, bem como pensar em situagdes ou exemplos ilustrativos dos
conceitos em analise (Ambrose & Lovett, 2014). Por esta razdo, langam-se perguntas do tipo,

Como € que as criangas aprendem a falar? A exposic¢ao subsequente sobre como as diferentes
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teorias respondem a esta questdo estabelece uma ligacdo com as ideias expressas pelos
alunos. As aulas teoricas contemplam sempre uma tarefa para a aplicacdo do conhecimento
transmitido que convoca a participacao ativa dos alunos; quer individual, a pares ou em grupo.
O que as distingue das aulas de teor mais pratico € o facto de, nestas Ultimas, os alunos terem
de partilhar informacéo previamente recolhida por eles ou terem selecionado materiais para

analise em sala de aula.

Oferecem-se ainda, durante as aulas tedricas, situacOes de leitura de textos e visualizacdo
de videos, listas da terminologia cientifica que os alunos desconhecem e selecionam-se
previamente pontos chaves para a compreensdao de conteddos audiovisuais. Sempre que 0s
textos e videos apresentam contetidos em lingua estrangeira, sdo disponibilizadas previamente
listas com traducdo de terminologia e recorre-se a selecdo de legendas em Portugués, sempre

que estas estdo disponiveis.

No sentido de facilitar a compreensdo de novos conceitos, recorre-se a narracdo de
histdrias ou episodios, analogias e metaforas familiares. O recurso a forma narrativa de eventos
e situacOes ilustrativos de determinados conceitos apoia-se na conce¢do de que a narracao
facilita a sua apreensao (Egan, 2018). Por exemplo, aquando da explicacdo das teorias sobre 0s
Periodos Criticos na Aquisicdo de uma Lingua Materna e de uma Segunda Lingua, relatasse a
historia da Genie, a “crianga selvagem” encontrada aos 13 anos a viver isolada de qualquer
contacto com o mundo e que, por ndo receber qualquer input linguistico, nunca conseguiu

adquirir a sua lingua materna como uma nativa.

De igual modo, utilizam-se analogias e metéaforas para facilitar a apreensdo de nogdes
chave, como seja a comparagéo entre as fases de aquisicéo e desenvolvimento da linguagem e
as etapas de aquisicdo de habilidades motoras até aos 12 meses; primeiramente o bebé senta-se
sozinho (6 meses), depois gatinha (9 meses) e depois adquire a marcha e comeca a andar com
1 ano de idade. De modo semelhante, primeiro o bebé vocaliza sons universais (3-7 meses),
depois vocaliza sons proprios da sua lingua materna (8 meses) e aos 12 meses diz as suas
primeiras palavras. Atenta-se ainda ao uso recorrente de expressdes metaforicas conhecidas na
literatura cientifica como ilustrativas de aquisi¢des linguisticas marcantes. Tal ocorre quando

se refere, por exemplo, que as criancas séo aspiradores lexicais (Pinker, 1996).
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Aulas tedricas-praticas

Para que os alunos possam adotar estratégias pedagdgicas no ambito da estimulagédo
precoce da linguagem na primeira infancia, considera-se imprescindivel que compreendam os
processos cognitivos envolvidos na aquisicdo da linguagem. O conhecimento das teorias
behaviorista, inatista, construtivista e interacionista constituem elementos base sobre os quais
conteudos subsequentes relacionados com a pratica pedagdgica constituem objeto de estudo.
Mais especificamente, numa primeira instancia, o behaviorismo de Skinner, o construtivismo
de Piaget e o inatismo de Chomsky, bem como os postulados dos interacionistas séo abordados
nas aulas teoricas. Seguidamente, nas aulas tedrico-préaticas, apresentam-se perspetivas recentes
sobre o desenvolvimento da linguagem adotadas em estudos conduzidos por psicolinguistas, 0s
quais mostram a interacao entre o sujeito e 0 meio social que o rodeia. Esta componente é
essencial para que os alunos reconhegam 0s aspetos universais na aquisi¢éo da linguagem e
identifiquem os dominios da lingua mais sujeitos a influéncia do meio social e cultural que

rodeia as criangas.

Assim, as aulas teorico-praticas procuram aprofundar a ligacdo entre os contelidos
tedricos transmitidos e a sua relacdo com estimulos linguisticos em diferentes ambientes e
contextos. Os alunos sdo chamados a realizar apresentacdes orais, a fazer exercicios, a
interpretar exemplos préaticos de discursos orais de criangas e a recolher dados, aplicando 0s
conhecimentos adquiridos na elaboracdo, analise e interpretacdo dos mesmos. Para o efeito,
disponibilizam-se orientacOes para a elaboracdo dos trabalhos e disponibilizam-se rubricas de
avaliacdo dos mesmos. Estes trabalhos incidem sobre os conceitos chave que se afiguram
nucleares para articular a teoria com a pratica pedagoégica, solicitando-se a apropriacdo do saber
fazer conducivo ao desenvolvimento da linguagem das criancas, desde a idade de creche até ao
final do periodo pré-escolar. Por exemplo, solicita-se que os alunos selecionem um livro
recomendado pelo Plano Nacional de Leitura e que utilizem, na sua leitura em aula, tragos
supra-segmentais e paraverbais para otimizar a compreensdo da mensagem do texto de

literatura para a infancia.
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A intervencdo dos discentes em contextos educativos €, nesta fase de formacéao, de 40
horas de estdgio, durante as quais 0s alunos observam e intervém com supervisdao dos
orientadores de estagios e educadores cooperantes e se familiarizam com o projeto educativo da
instituicdo onde s&o colocados. Este requisito torna possivel que os alunos observem, registem e
recolham dados relativos a utilizacdo da linguagem oral e abordagem a escrita por educadores e
criancgas. A recolha e registo de dados pode também ocorrer no contexto laboral dos alunos, bem
como a partir da observacao e registo do discurso de criancas no seio familiar. Em qualquer um
destes contextos, os alunos podem registrar e descrever, por exemplo, 0s processos de
simplificacdo fonologica que estudam nas aulas.

Os trabalhos efetuados de acordo com os conteudos abordados séo objeto de apresentacéo
nestas aulas tedrico-praticas, procurando-se sempre estabelecer a sua relagdo com os conteidos

programaticos estudados.

Orientacdo tutorial

As aulas de orientagéo tutorial centram-se no desenvolvimento dos trabalhos de grupo
dos alunos. Numa primeira instancia, ddo-se a conhecer ferramentas para pesquisa de
referéncias bibliograficas através da consulta da biblioteca virtual do ISEC Lisboa. Exploram-
se variadas bases de dados e agregadores que possibilitam e facilitam a selecdo de informacéo
fiavel e recente sobre os topicos dos trabalhos, como seja a consulta de artigos cientificos a
partir de sites de revistas indexadas, e da pesquisa no Google Académico, no Researchgate e no
Education Resources Information Center (ERIC). Numa segunda instancia, d&o-se
oportunidades para os alunos discutirem o progresso dos seus trabalhos, esclarecerem duvidas

sobre o registo de observacdes e se familiarizarem com a utilizacdo das normas APA.

Apresentamos nos Quadros 2, 3 e 4 os materiais, as atividades e o tipo de tarefa que
correspondem as Vvarias rubricas e sub-rubricas programaticas de cada tipo de aula, bem como

as referéncias bibliograficas que as sustentam e informam.

Quadro 2 (7 aulas)

Materiais, Atividades e Estratégias para as Aulas Teoricas
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Rubricas | Material Atividade Tarefa
e sub-
rubricas
1. - Powerpoint sobre a linguagem, as suas | Exposicdo dos | Em Grupo:
1.1 caracteristicas e areas de processamento | contetdos e | Discussdo  das
1.2 cerebral. visualizagéo diferencas entre
1.2.1 - Video sobre comunicacdo animal: | de video. comunicagdo e
https://www.youtube.com/watch?v=PIE- linguagem.
VYKXF7M
2. - Powerpoint sobre as teorias da aquisicdo | Exposi¢do dos A Pares:
2.1 da linguagem. conteudos e | Identificacdo
2.2 - Powerpoint sobre os componentes da | visualizacdo das consoantes
2.3 linguagem e sobre a aquisicdo da | de video. em Inglés e
2.4 linguagem como um processo biolégico, Mandarin
marcado pelo instinto natural. (video) e a sua
- Visualizagdo do video “The linguistic correspondéncia
genius of babies” de Patricia Kuhl: em Portugués.
http://www.youtube.com/watch?v=G2X
BIkHW954
3. - Powerpoint sobre periodos criticos na | Exposi¢do dos Individual:
3.1 aquisicéo da linguagem. conteddos. Mini-teste
3.2 sobre conceitos
chaves
apresentados
nos pontos 1 e
2.
4. Powerpoint sobre os estadios de Exposicdo dos A Pares:
4.1 desenvolvimento da linguagem. conteudos e | Identificacdo
4.2 - Manual da Rigolet dos estadios de
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4.3 - Video sobre o turn-taking visualizacéo aquisicao
4.4 durante a fase pré-linguistica de video. descritos no
verbal e posterior contingéncia Manual da
verbal: Rigolet.
https://developingchild.harvard.e
du/resources/videos/three-core-
concepts-in-early-development
4.5 Powerpoint sobre os estadios de Exposicao dos Individual:
desenvolvimento da linguagem. conteddos. Mini-teste sobre
Manual da Rigolet. conceitos chave
no &mbito dos
pontos 3 e 4
Em Grupo :
Construir 2
dialogos entre
educador-
crianca que
ilustram o
principio da
Expanséo
Verbal-ZDP.
5. Powerpoint sobre o papel da Exposicao dos Individual:
51 socializagdo no desenvolvimento da conteddos. Mini-teste sobre
5.2 linguagem. conceitos chave
53 no d&mbito dos
pontos 3 e 4.
6. Powerpoint sobre literacia emergente Exposicdo dos
6.1 Conceitos Precoces sobre a leitura e a conteudos e
6.2 escrita - livros e Teste de Mary Clay. apresentacao
6.3 das
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convengdes de
escrita em
livros de
literatura para
a infancia
escritos em
arabe e

hebraico.

Referéncias
Brown, R. (1973). A first language: The early stages. Harvard University Press.
Costa, J., & Santos, A. L. (2003). A falar como os bebés: O desenvolvimento linguistico das
criancas. Caminho.
Duarte, 1. (2008). O conhecimento da lingua: desenvolver a consciéncia linguistica. Ministério
da Educacdo/ Direcgéo geral de inovacdo e Desenvolvimento curricular.
Maher, J. & Groves, J. (1997). Introducing Chomsky. Totem Books.
Piaget, J. (1995). The language and thought of the child. The World Publishing Company,
Meridian Books.
Rigolet, S. A. (2000). Os trés Ps (precoce, progressivo, positivo): Comunicacao e linguagem
para uma plena expressdo. Porto Editora.
Rigolet, S. A. (2015). Para uma Aquisicdo Precoce e Optimizada da Linguagem: Linhas de
orientacdo para criancas até 6 anos. Porto Editora.
Skinner, B. F. (1957). Verbal behavior. Appleton-Century-Crofts.
Sim-Sim, 1. (2017). Aquisi¢do da linguagem: Um olhar retrospetivo sobre o percurso do
conhecimento. In Maria Jodo Freitas & Ana Lucia Santos (Eds.), Aquisi¢do de lingua materna e
ndo materna: Questdes gerais e dados do portugués, 3-31. Language Science Press.
Sim-Sim, 1. (1998). Desenvolvimento da linguagem. Universidade Aberta.
Snow, C. (2014). Input to interaction to instruction: Three key shifts in the history of child
language research. Journal of Child Language, 41(S1), 117-123.
d0i:10.1017/S0305000914000294
Terrace, H. S. (2019). Why chimpanzees can 't learn language and only humans can. Columbia

University Press.

20




Tijus, C. (2001). Introducéo a psicologia cognitiva. Climepsi Editores.

Vygotsky, L. S. (1986). Thought and language. MIT Press.

Yoo, H., Bowman, D., & Oller, D. (2018). The Origin of Protoconversation: An Examination of

Caregiver Responses to Cry and Speech-Like Vocalizations. Frontiers in Psychology, 9: 1510.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01510

Quadro 3 (8 aulas)

Materiais, Atividades e Estratégias para as Aulas Teorico-Praticas

Rubricas Material Atividade Tarefa
e sub-
rubricas
45.1 Manual da Apresentacdo da tarefa em Individual: Recolha prévia de
Rigolet aula. audio de processos de
(Simplificag simplificacéo fonoldgica de
ao criancgas entre os 2-4 anos
fonoldgica) (Rigolet, 2000) e respetiva
apresentacdo em aula.
4.5.2 Manual da Apresentacdo da tarefa em Individual: Recolha prévia de
Rigolet aula. enunciados verbais de criancgas
(Célculo do entre 0os 18 e 0s 36 meses e
CME) calculo do Comprimento médio
Brown e por enunciado (CME) e respetiva
Scliar- apresentacdo em aula.
Cabral
(Brown,
1973,
Scliar-
Cabral &
Secco,
1994)
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45.2 Manual da Apresentacdo da tarefa em o )
Individual: Recolha prévia de
Rigolet aula. ] ) ]
enunciados verbais de criangas
(Célculo do
entre os 2-4 anos e calculo da
indice de S o
diversidade diversidade semantica.
semantica)

5 https://devel | Apresentagéo da tarefa em aula. Em grupo:

5.1 opingchild.h Adaptacéo dos principios
arvard.edu/r enunciados no video sobre
esources/vid contingéncia e acao dentro da

eos/three- ZDP
core- A Pares:
concepts-in- Analise das Orientagdes
early- Pedagdgicas para a Creche:
developmen Contingéncia verbal.
t
Orientacdes
Pedagdgicas
para a
Creche
Livros de | Apresentacdo da tarefa em aula. | A pares:
5.2 literatura Recolha prévia de Iéxico de baixa
para a frequéncia em livros de literatura
infancia para a infancia (3-5 anos) e
recomendad apresentagdo em aula de
0s pelo estratégias de explicitacdo do seu
PNL. significado.

5.3 Manual da Apresentacgéo da leitura em Individual: Leitura de um livro de

531 Rigolet aula. literatura para a infancia
Powerpoint recomendado pelo PNL (3-5

anos), com recurso a tracos
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Sugestoes paraverbais e supra-segmentais e

para a de acordo com principios de
leitura leitura dialdgica.
(Aradjo &
Leite, 2001)
6. Powerpoint | Apresentagéo e discussdo das | A pares:
6.1 sobre tarefas em aula. Aplicagédo do teste Stones, de
literacia Marie Clay, para avaliar 0s
emergente. conceitos precoces sobre a leitura
Clay, M. M. e a escrita e proceder a sua
(2000). cotacao.
Concepts
About Print Individual: Recolha prévia de

artefatos de escrita nos ambientes
de estagio (cartazes, etiquetas,
legendas, etc.), de garatujas e
escrita inventada e respetiva

apresentacdo em aula.

6. Powerpoint Resolucdo de exerciciosem | Em grupo: Classificacdo de

6..2 sobre aula. consoantes e da estrutura interna

exercicios das silabas e respetiva aplicacéo

de a novas palavras e novos

consciéncia exercicios de  manipulacdo
fonoldgica. fonémica.

Referéncias

Aradjo, L. & Leite, S. (2021, outubro). Sugestbes para a Leitura de Histdrias. Iniciativa
Educacéo.

Biemiller, A., & Boote, C. (2006). An effective method for building meaning vocabulary in
primary grades. Journal of Educational Psychology, 98(1), 44-62.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.98.1.44

23




Brown, R. (1973). A first language: The early stages. Harvard University Press.

Clay, M. M. (2000). Concepts About Print: What have children learned about printed
language? Heinemann.

Freitas, M. J. & Santos, A, L. (2001). Contar (histérias de) silabas: Descri¢édo e implicacdes
para o ensino do Portugués como lingua materna. Edi¢6es Colibri.

Gongalves, F., P. Guerreiro & M. J. Freitas (2009). O Conhecimento da Lingua: Percursos de
Desenvolvimento. Diregdo Geral de Inovagédo e Desenvolvimento Curricular.

Marques, A., Azevedo, A., Marques, L., Folque, M. A. & Araujo, S. (2024). Orientacdes
Pedagogicas para a Creche. Ministério da Educacdo/Direcdo-Geral da Educacdo (DGE).

Plano Nacional de Leitura. (2011). http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/index1.php

Rigolet, S. A. (2015). Para uma Aquisi¢do Precoce e Optimizada da Linguagem: Linhas de
orientacdo para criancas até 6 anos. Porto Editora.

Scliar-Cabral, L., & Secco, G. (1994). Evidence for bound morphemes in a Brazilian child’s
corpus, MLU 1.45 (pp. 87-96). In Faria, 1., Freitas, M.J. (Org.), First Lisbon Meeting of Child
Language. Associacdo Portuguesa de Linguistica. Edi¢bes Colibri.

Soares, A. P., Medeiros, J. C., Simdes, A., Machado, J., Costa, A., Iriarte, A., de Almeida, J. J.,
Pinheiro, A. P., & Comesafia, M. (2014). ESCOLEX: A grade -
level lexical database from European Portuguese elementary to middle school textbooks.
Behavior Research, 46, 240-253.

Quadro 4 (2 aulas)

Materiais, Atividades e Estratégias para as Aulas de Orientacdo Tutorial

Rubricas e Material Atividade Tarefa

sub-rubricas

Todas: Manual da | Consulta do manual e textos de | Selecdo dos elementos
Escolha livre | Rigolet e textos | apoio para selecéo do tema para | do grupo e definigédo do
pelos alunos de apoio no | otrabalho de grupo tema para o trabalho de

Moodle grupo.
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Todas:

Recursos fisicos | Consulta de referéncias | Em grupo, reunir e

Escolha livre | e online bibliograficas em diferentes | resumir 10-15
pelos alunos bibliotecas, na biblioteca virtual | referéncias
do ISEC Lisboa, em sites de | bibliograficas e
revistas e em agregadores apresenta-las em
formato APA.
Rubrica Texto dos | Dar exemplos de redagdo | Em grupo, proceder a
selecionada alunos em | escrita e revisao textual revisdo do trabalho
pelos alunos construcao

Aradjo, L., Brito, R. & Leite, S. (2020). Guia para a elaboracéo de trabalhos escritos e de

Referéncias Bibliogréficas

referéncias bibliograficas. ISEC Lisboa: EdCPG.

Orientacdes para o trabalho de grupo

Objetivo: O objetivo deste trabalho € a exploracdo de um tema relacionado com a area da aquisicédo

e desenvolvimento da linguagem. De entre os possiveis temas, destacam-se 0s seguintes:

Os Periodos Sensiveis na Aquisi¢do da Linguagem
A Avaliacdo da Linguagem Oral

A Fase Logografica da Leitura

A Consciéncia Fonoldgica

A Compreenséo Oral da Leitura

A Hora do Conto

O Ensino do Léxico

A Literacia Familiar

Desenvolvimento: O desenvolvimento do trabalho de grupo deve centrar-se numa exposic¢ao do

tema, de acordo com a seguinte estrutura: 1) Introducédo, 2) Desenvolvimento e 3) Concluséo. O

resumo da literatura consultada deve contemplar uma analise critica, mencionar a aplicabilidade
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das ideias e/ou conceitos a contextos educativos e obedecer as normas APA de referenciacao

bibliogréfica. A avaliacdo do trabalho foca os parametros descritos na seguinte rubrica.

Quadro 5

Rubrica de Avalia¢éo do Trabalho de Grupo

Apresentacdo | O texto apresenta | O texto apresenta | O texto apresenta | O texto apresenta
do tema um um um um
desenvolvimento | desenvolvimento | desenvolvimento | desenvolvimento
teméatico muito | tematico coerente | tematico pouco temético muito
coerente e reflete e reflete uma coerente e reflete | pouco coerente e
uma analise e analise e sintese uma analise e reflete uma
sintese das fontes das fontes sintese das fontes | analise e sintese
consultadas muito | consultadas apro consultadas das fontes
bem priadas pouco consultadas
fundamentadas fundamentadas muito mal
fundamentadas
- Refere varios Refere alguns Refere poucos Refere apenas 1
Aplicabilidad
- exemplos exemplos exemplos ou nenhum
e das ideias ) . .
diretamente relacionados com | relacionados com exemplo

e/ou conceitos
a contextos

educativos

relacionados com
e ilustrativos de
aspetos tematicos

concretos

e ilustrativos de

aspetos tematicos

e ilustrativos de
aspetos tematicos

trabalhados

relacionados com
e ilustrativos de
aspetos tematicos

trabalhados
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Estruturae | Organiza a escrita No essencial, Apresenta varias | Apresenta muitas
coesdo em paragrafos | organiza a escrita | lacunas na escrita | lacunas na escrita
bem estruturados, | em paragrafos | de paragrafos, na | de pardgrafos, na
usa conetores e | estruturados, usa | organizacao de organizacéo de
organiza conetores e ideias, no uso de | ideias, no uso de
claramente as organiza as conetores e na conetores e na
ideias. ideias. organizacéo de organizacéo de
ideias. ideias.
Uso da Usa a lingua com | No essencial, usa | Revela algumas Revela muitas
Lingua correcdo: a lingua com insuficiéncias no | insuficiéncias no
concordancias correcao: uso da lingua; uso da lingua;
verbais, anéafora, concordancias concordancias concordancias
ortografia, verbais, anafora, | verbais, anafora, | verbais, anéfora,
pontuacdo e ortografia, ortografia, ortografia,
vocabulario. pontuacdo e pontuacdo e pontuacdo e
vocabuléario. vocabuléario. vocabulario.
Extenséo e Cumpre o Fica apenas Ficaaguémda | Produz um texto
Normas APA | requerido e segue | algumas palavras extensdo de extensao
integralmente as aquém da requerida e da muito reduzida,
normas APA. extensao aderéncia as com inumeras
requerida e normas APA. falhas
apresenta normativas.
algumas falhas
normativas.
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Conceitos abordados nos minitestes

Balbucio reduplicado

Capital lexical

Comprimento Médio por Enunciado (CME)
Conceitos precoces sobre a leitura e a escrita
Consciéncia Fonoldgica

Discurso telegréafico

Ecolalia

Efeito Mateus

Explosdo Linguistica

Expansao verbal

Fase logogréafica ou pré-alfabética da leitura
Fase alfabética

Fase ortogréafica

Fonema

Fonética

Fonologia

Gaguez fisiologica

Garatuja

Grafema

Hipotaxe

Holofrase

Inatismo

Input

Jargao

Jogo simbdlico

Leitura Logografica

Leitura Partilhada

Literacia Emergente

Mediacéo da leitura
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Morfema
Morfologia
Motherese

Palavras Funcionais
Parataxe

Processos de simplificacdo fonoldgica
Protoconversacao
Registos escritos
Scaffolding
Semantica

Sintaxe

Tracos paraverbais

Tragos supra-segmentais

Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP)

Teste de Frequéncia

O teste de frequéncia incide sobre todas as rubricas programaticas e tem um peso de 60%

na avaliacdo final dos alunos. A sua estrutura engloba 3 tipos de perguntas: 1) escolha mdltipla; 2)

resposta curta, e 3) desenvolvimento. Da-se, de seguida, um exemplo de cada tipo de pergunta.

Escolha Multipla

1. Durante os primeiros 8 meses de vida, o bebé vai:

a) Discriminar os sons e especializar-se na fonologia da sua lingua materna.

b) Discriminar os sons e atender aos padrdes fonologicos de qualquer lingua.

¢) Vai conseguir apenas discrim

inar a diferencga entre consoantes oclusivas e fricativas.
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d) Vai conseguir apenas discriminar a diferenca entre consoantes oclusivas e liquidas ou

ressonantes.

Resposta Curta

1. Identifique, dando exemplos, todos os processos de simplificacdo fonoldgica e todas as
dificuldades de articulacdo de fonemas que se podem observar no discurso das criangas entre 0s
12 meses e 0s 5 anos de idade (2 valores).

Desenvolvimento

1. Expligue como as teorias construtivistas suportam a ideia de que a interacao social tem um
papel importante no desenvolvimento da linguagem, atendendo as diferencas entre o

construtivismo de Piaget e o sécio-construtivismo de Vygotsky.

PARTE Il - DESENVOLVIMENTO DOS CONTEUDOS

1. A Linguagem

1.1 A linguagem como Sistema de Comunicagao

Um sistema linguistico tem caracteristicas proprias, que diferem do sistema de
comunicacéo utilizado por diferentes espécies de animais. E a capacidade de gerar um nimero
infinito de combinagdes simbolicas arbitrarias e descontextualizadas que define a esséncia da
linguagem humana. Embora possamos dizer que um cdo esta a comunicar quando ladra e que
varios animais, como as abelhas ou os golfinhos, tém sistemas de comunicacdo complexos, as
mensagens que transmitem sdo limitadas e s6 podem ser interpretadas atendendo ao contexto ou
situacdo imediata. Estudos com animais mais proximos da espécie humana — os primatas - revelam
que estes sdo capazes de manipular simbolos pictograficos e de comunicar através deles, mas as

mensagens que transmitem nédo sé estdo ligadas a situacdo imediata como sdo limitadas e pouco
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recursivas. Isto &, as suas mensagens nao apresentam combina¢6es novas dos simbolos aprendidos.
Estas tentativas de ensinar primatas a comunicar atraves de um sistema de comunicacdo baseado
em simbolos tornou possivel aferir que estes ndo desenvolvem um sistema linguistico andlogo ao

da espécie humana (Terrace, 2019).

A investigacdo na area da evolugdo e anatomia cerebral tem real¢cado que a arquitetura do
nosso cérebro se tem complexificado durante o processo evolutivo e que o que falta aos macacos
e chimpanzés sdo os mecanismos cerebrais que permitiram a espécie humana desenvolver a
linguagem (Gleason, 1989). Por exemplo, o cérebro de um chimpanzé, embora também apresente
os hemisférios direito e esquerdo ndo s6 é mais pequeno do que o cérebro humano, como difere
ndo areas de processamento da linguagem analogas as do cérebro humano (Schoenemann, 2012).
Neste ultimo, as areas centrais de Broca e de Wernicke, responsaveis pela linguagem e assim
designadas pelos nomes dos médicos que as identificaram no século XX, sdo maiores e contém
mais conexdes entre si e entre elas e outras areas do cérebro (Schoenemann, 2012). A titulo de
exemplo, os primatas emitem vocalizacOes e estes sons que podem transmitir emocdes, alertas ou
chamamentos, sdo ativados numa area cerebral analoga a de Broca, mas as conexdes entre esta
area e a laringe sdo quase inexistentes (Schoenemann, 2012). Isso impede que haja o controle
neuronal necessario para emitir sons parecidos com uma lingua falada e que estes primatas ndo

consigam adquirir um sistema linguistico.

Nos seres humanos, a fala é o ato motor que permite a transmissdo de sons, que utilizamos
para formar palavras e frases. Os movimentos que fazemos para falar requerem uma coordenacéao
neuromuscular que possibilita a passagem do ar, com constrangimentos ou bloqueios (Siegler,
1998). A fala pode ser caracterizada quanto a articulacdo — producéo de sons; quanto a ressonancia
— equilibrio do fluxo aéreo entre o nariz e a boca; quanto a voz — vibracao produzida pelas pregas

vocais na laringe (https://sptf.org.pt/portfolio-items/fala/). As duas classes de sons existentes em

todas as linguas, as consoantes e as vogais, sdo produzidas por tipos diferentes de blogueio. Na
producdo de vogais, 0 bloqueio de ar ocorre nas cordas vocais, enquanto que na producdo de
consoantes o0 bloqueio ocorre na lingua, nos dentes e nos labios, para além de envolver as cordas

vocais (Siegler, 1998).

O ser humano domina a fala e este ato motor, aliado a estrutura neural presente nas areas

de Wernicke e de Broca, torna possivel a aquisicéo e producédo da linguagem. Estas areas cerebrais
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responsaveis pela linguagem estdo localizadas no hemisfério esquerdo; a area de Wernicke abarca
o0 lobo temporal e é responsavel pela compreensédo da linguagem oral e escrita (reconhecimento de
palavras). A area de Broca esta localizada no lobo frontal e € responsével pela fala, pela capacidade
de produzir o discurso oral (Ardila, Bernal & Rosselli, 2016 & Hickok, 2009). Os hemisférios
esquerdo e direito comunicam entre si através do corpo caloso, um conjunto de fibras nervosas, e
ha capacidades associadas a linguagem que também emanam do hemisfério direito, nomeadamente
a prosddia, a entoacdo que damos a fala (Posner & Raichle, 2001).

Uma pessoa que sofre um traumatismo craniano ou tem um acidente vascular cerebral pode
ficar com dificuldades na compreensdo da linguagem, se a area de Wernicke for afetada, e na
expressao oral, se a area afetada for a de Broca (Schoenemann, 2012). Estas afasias (perdas ou
perturbacdes na capacidade de falar ou de compreender o discurso oral) podem resultar de
traumatismos noutras areas, ndo sendo exclusivas das areas de Broca e de Wernicke (Posner &
Raichle, 2001; Schoenemann, 2012).

Em suma, a linguagem oral distingue-nos dos outros animais; é propria da espécie humana
e tem uma base biol6gica com caracteristicas especificas (Morais, 2012). Apresenta trés
caracteristicas basicas que a distinguem de outros sistemas de comunicacdo utilizados por animais
(Hurford, 2004): (1) é produtiva, pois permite a formacdo de frases com recombinacdes de
elementos de forma a podermos enunciar ideias que nunca antes foram expressas; (2) é simbdlica,
pois permite-nos representar ideias, objetos e acontecimentos presentes, passados e futuros e (3) é
descontextualizada, pois as mensagens ndo precisam de se reportar ao contexto ou situagao
imediata para serem entendidas (Maher & Groves, 1997; Posner & Raichle, 2001). Estas
caracteristicas assumem especial relevancia na aquisicdo de uma lingua materna, um processo

natural que ndo requer um ensino formal.

1.2. A Aquisicéo e o Desenvolvimento da Linguagem

Nas palavras de Chomsky (1959), ninguém é ensinado a falar, ndo ha forma de impedir
que uma crian¢a adquira uma lingua, bastando-lhe para tal ter exposi¢cdo a sua comunidade
linguistica. A aquisi¢do da linguagem é: "um processo de apropria¢do subconsciente de um sistema

linguistico, via exposi¢ao, sem que para tal seja necessario um mecanismo formal de ensino” (Sim-
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Sim, 1995, p. 200). A aprendizagem da linguagem escrita, pelo contrario, requer um mecanismo
formal de ensino. N&o basta a exposicdo a material escrito no meio ambiente para aprendermos a
ler e a escrever. A evidéncia cientifica desde h& décadas refuta a ideia de que aprender a ler é um
processo natural. Como afirma Stanovitch (1994), a ideia de que aprender a ler é como aprender a
falar ndo € aceite por linguistas, nem psicologos. Neste sentido, aquisicdo e aprendizagem sao
conceitos que remetem para processos cognitivos diferentes.

A nocao de aquisicdo esta ligada a ideia de uma aptidao inata. Os bebés adquirem a marcha,
porque estdo pré-programados para andar e mais tarde aprendem a andar de bicicleta, habilidade
esta que requer a apropriacdo e consciencializacdo dos atos motores que possibilitam essa
aprendizagem (Sim-Sim, 1998). A linguagem ¢ adquirida, e ndo aprendida, no sentido em que no
final da primeira infancia (7 anos) as criancas dominam as estruturas basicas da sua lingua materna
e conseguem comunicar através dela, sem se aperceberem das regras subjacentes a producéo
linguistica (Lopez, 2012).

O cérebro humano esta preparado para esta aquisicdo e o dominio progressivo da
linguagem oral ocorre de acordo com estadios ou etapas de desenvolvimento previsiveis e
universais. No entanto, a variacdo na quantidade e na qualidade do input influencia o
desenvolvimento das competéncias linguisticas das criancas. Isto é, o desenvolvimento da aptidédo
natural, biologicamente programada, para adquirir a linguagem ndo se pode dissociar das
experiéncias vividas no ambiente familiar (Hart & Risley, 1995) e na educacao pré-escolar (Beck,
McKeown, 2007; Dickinson, & Porche, 2011). Por exemplo, a diversidade lexical, ou 0 nimero
de palavras novas que uma crianca de 3 anos ouve influéncia o seu conhecimento vocabular
(Golinkoff et al., 2018). Quanto mais palavras ouvir, maior probabilidade tem de aumentar o seu
conhecimento vocabular, por exemplo, de compreender significados e de vir a conseguir exprimir-
se utilizando uma variedade de palavras no seu discurso (utilizar adjetivos diversos, como bonito,
lindo, fantastico).

Assim, quando utilizamos a designacdo desenvolvimento da linguagem referimo-nos as
alteracdes no conhecimento da lingua que ocorrem no individuo como resultado da sua interagdo
com o meio (Sim-Sim, 1998). Neste sentido, a aquisi¢do da linguagem ocorre de acordo com
estadios previsiveis, mas ha variag¢fes individuais no desenvolvimento da linguagem e variagdes

no dominio dos varios componentes da linguagem.
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1.2.1 Os Componentes da Linguagem

A compreensdo do processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem requer o
conhecimento dos componentes da linguagem humana, pois comunicar através da fala pressupde
0 seu dominio. Assim, este conhecimento torna possivel compreender e aferir a progressao que as
criangas fazem no dominio destes componentes durante os primeiros anos de vida e detetar
dificuldades ou atrasos de desenvolvimento. A linguagem engloba 5 componentes ou subsistemas:

a fonologia, a morfologia, a sintaxe, a semantica e a pragmatica (Siegler, 1998).

1.2.1.1 A Fonologia e a Fonética

A fonologia é o estudo dos fonemas de uma lingua e das regras subjacentes a sua
combinacdo para formar palavras. Um fonema € a unidade de som mais pequena que serve para
distinguir significados. Em Portugués, as palavras lata e pata apresentam consoantes diferentes
em posicao de ataque na silaba e estes fonemas mudam o significado das palavras. O conhecimento
fonolégico de uma lingua permite-nos reconhecer quais as combinacBes possiveis e quais as
impossiveis. A palavra bebé faz parte do léxico do Portugués, enquanto que a palavra pepé néo faz
mas poderia fazer porque tem uma combinacdo de consoantes aceitdvel na nossa lingua. Ja a
palavra inglesa stroop, ndo poderia existir em portugués, porque nao obedece as regras fonotaticas
da nossa lingua. A lingua portuguesa ndo tem encontros consonantais do tipo str.

Enquanto que a fonologia estuda a forma como os fonemas (sons) se organizam numa
lingua, a fonética analisa a forma como o som é produzido pelo nosso aparelho fonador (fisiologia
e acustica). Cada lingua tem um conjunto de sons que correspondem a fonemas especificos. A
fonética estuda esta relacdo e descreve a forma de articulacdo de sons e as suas propriedades
acusticas. O som do fonema /ch/ em Portugués, por exemplo, tem varia¢fes nas palavras chuva,
bruxa, devido a posicdo que ocupa nas palavras. No entanto, todas estas variagcdes acusticas

representam o mesmo fonema /ch/.

1.2.1.2. A Morfologia

Um morfema é uma unidade minima de sentido. Ha palavras que sé tém um morfema e
palavras que tém dois ou mais morfemas. A palavra desconfortavel tem dois morfemas que

correspondem ao prefixo des que significa negagdo, e a palavra confortavel. A utilizacdo deste

34



prefixo possibilita a derivacdo de outras palavras com sentidos idénticos, ja que — des indica
sempre a negacdo da palavra que se lhe segue, como em desfavoravel ou inimaginavel. As palavras
que obedecem a regras de flexdo verbal, de género e de nimero, tém morfemas que marcam essas
regras. Por exemplo, em fazemos o /s/ no final assinala o plural deste verbo na primeira pessoa do
plural. Ja em Inglés, ao contrario de muitas outras linguas, um verbo na terceira pessoa do singular
acaba normalmente em /s/. Assim, o /s/ em eats corresponde a flexdo verbal para a terceira pessoa

do singular e o /s/ em flowers tem a funcdo de assinalar o plural.

1.2.1.3. A Sintaxe

A sintaxe € o sistema de regras para combinar ou ordenar as palavras em frases e oragdes
e para transformar essas frases noutros tipos de frases. A famosa frase de Chomsky (1959)
Sleepless green ideas sleep furiously ou as As ideias verdes com insénia dormem furiosamente
mostra como o sistema sintatico obedece a regras combinatdrias préprias e independentes de
constrangimentos semanticos ou de sentido. A ndo ser em sentido figurativo, a frase de Chomsky
ndo faz qualquer sentido, mas esta correta do ponto de vista da sua estrutura sintatica. Um falante
de uma lingua materna sabe, inconscientemente, quais as regras para combinar elementos numa
frase, sem nunca ter estudado regras sintaticas. Sabe reconhecer que os mesmos elementos da
famosa frase de Chomsky (1959) ndo se podem ordenar da seguinte forma: Com verdes insonia
ideias as furiosamente dormem. A sintaxe, ao contrario do conceito prescritivo de gramatica,

descreve as regras que governam a combinacdo de palavras numa lingua.

1.2.1.4. A Semantica

A semantica estuda o significado das palavras, de frases e de oragdes. A semantica esta
relacionada com a sintaxe mas, como vimos nos exemplos anteriores, a analise sintatica é
insuficiente para explicar o significado que frases e palavras assumem num determinado contexto.
A frase de Chomsky so pode ter significado quando usada num sentido poético. Isto acontece
porque as palavras tém conotacdes que suplementam ou alteram o seu sentido denotativo e podem
ser usadas para significar coisas diferentes em contextos diferentes. Os linguistas preferem utilizar
o termo léxico para se referirem ao vocabulario de uma lingua, porque a mesma palavra pode ter

sentidos diferentes. Por exemplo, a palavra rio em portugués pode referir-se a um curso de agua,
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bem como ao ato de rir. A mesma palavra corresponde a dois lexemas com sentidos diferentes. A
um lexema podem ainda corresponder um conjunto de palavras de mesma classe morfoldgica,

como cantor, cantora, cantores e cantoras, cuja flexdo indica o género e o nimero.

1.2.1.5 A Pragmaética

A pragmatica estuda o uso da linguagem em contextos sociais. Esta ligada ao conceito de
competéncia linguistica proposto por Dell Hymes (1972). A competéncia linguistica, adquirida
através de experiéncias sociais, permite aos falantes de uma lingua saber como expressar as suas
intengdes e determinar as intengdes comunicativas dos interlocutores. A pergunta: Podemos
comecar? pode querer indicar que o professor esta a espera que os alunos facam siléncio para
comecar a aula. A pergunta exprime essa intencdo comunicativa e pede a mudanca
comportamental como resposta, que pode ou ndo ser acompanhada da resposta linguistica “sim”.
A importancia da utilizacdo das formas aceites socialmente revela-se em portugués quando, por
exemplo, tratamos uma pessoa mais velha ou um desconhecido por vocé. Por convencdo, esta

forma é a socialmente aceite, sendo a utiliza¢éo do tu inaceitavel.

2. Teorias sobre a Aquisi¢do da Linguagem

Nos seus livros, The Language Instinct e Words and Rules, Steven Pinker (2007; 2011)
refere que a aquisicdo da linguagem é sustentada por um instinto natural para identificar referentes
e atribuir significado aos mesmos. Atendendo a que a relagcdo entre um referente ou signo
linguistico e o seu significado é arbitréria (Saussure, 1916), a tarefa das criancas é exigente, pois
tém de aprender a relacionar o sinal acstico ao seu significado. E uma convencéo social que a
palavra mar designe uma massa de agua salgada.

Assim, a aprendizagem de palavras e das regras de combinacdo das mesmas para formar
frases € um instinto humano potenciado pela experiéncia social (Pinker, 1996; 2011).
Investigagdes recentes com bebés tém reforgado essa ideia e mostrado que a interacdo social tem
influéncia na aprendizagem de uma lingua materna (Golinkoff et al., 2015). Desde cedo, as
criancas procuram decifrar as inten¢cdes comunicativas das pessoas com quem interagem, partilhar
com elas 0 mesmo campo de visdo e imitar o que ouvem (Kuhl, 2011). Varios estudos mostram

que os adultos oferecem pistas referenciais que facilitam a aprendizagem e que os bebés durante o
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1.° ano de vida compreendem e retém mais vocabulario quando interagem com pessoas do que
quando véem televisdo. Por exemplo, o facto de as criancas seguirem o olhar dos adultos quando
estes nomeiam o0s desenhos de um livro ou um brinquedo ajuda-os a segmentar o discurso e a
aprender palavras novas (McDonough et al., 2006; Kuhl, 2004). Esta aprendizagem, por sua vez,
¢ otimizada a partir da interacdo social sobre temas em que as criangas estdo interessadas
(Dickinson et al., 2012). As principais teorias no ambito da linguistica e da psicologia que explicam
a aquisicéo e o desenvolvimento da linguagem atribuem um papel e um peso diferente ao meio
ambiente, ao instinto ou a capacidade inata para adquirirmos uma lingua e a relacéo entre estes
dois aspetos: O que é geneticamente determinado e 0 que resulta da experiéncia, ou da exposicao

ao meio ambiente.

2.1. As Teorias Comportamentalista e Inatista

A teoria behaviorista, ou comportamentalista do psicélogo Burrhus F. Skinner (1904-90)
postulava que as criancas aprendiam a falar através de um processo de estimulo-resposta baseado,
precisamente, na imitacdo da linguagem dos adultos (Maher e Groves, 1997). O reforco de um
determinado comportamento verbal resultaria na repeticdo desse comportamento em ocasides
futuras. Assim, uma crianga ao aprender que sempre que diz papa, lhe d&do comida, vai repetir essa
palavra para obter o que deseja, comecando deste modo a apropriar-se do carater simbdlico da
linguagem — a um referente corresponde um signo linguistico. No entanto, Chomsky (1959)
mostrou que esta teoria da aquisi¢ao da linguagem é redutora e incapaz de explicar a complexidade
dos comportamentos linguisticos das criancas. Nao é plausivel a explicacdo de que as criangas
aprendem uma lingua apenas a partir de associac¢@es estimulo-resposta, pois isso ndo deixa espago
para a criatividade que observamos no discurso das criancas.

Na verdade, as criancas dizem palavras e frases que nunca ouviram antes como modelos
fornecidos pelos adultos. Por exemplo, € comum as criancas portuguesas de dois anos dizerem eu
fazi. Com certeza que nunca ouviram esse erro, mas cometem-no porque fazem uma generalizacéo
abusiva da regra para formar o pretérito perfeito, a qual funciona bem para verbos regulares (Costa
e Santos, 2003; Marcus et al., 1992). Este exemplo, bem como a capacidade que as criangas tém
de produzir frases que nunca ouviram, mas que ndo violam regras gramaticais da sua lingua
materna, mostra que ha uma predisposi¢do genética inata que serve de suporte a aquisicdo da

linguagem.
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Assim, a teoria inatista do linguista Noam Chomsky (1959), que postula o carater inato da
aquisicdo da linguagem, tem um melhor poder explicativo do comportamento linguistico das
criangas do que a teoria comportamentalista. Desde os anos 60, e como resultado da sua teoria
linguistica conhecida como Gramatica Universal, varias investigagdes tém comprovado que as
criangas ndo nascem tabulas rasas, nem tdo pouco se limitam a imitar os modelos linguisticos que
ouvem. O universalismo rege-se por regras proprias da gramatica transformacional generativa
que a teoria de Chomsky propde para explicar o comportamento linguistico (Tijus, 2001).

Mais precisamente, a teoria de Chomsky postula que nascemos com um mecanismo ou
dispositivo de aquisi¢do da linguagem com uma estrutura universal, que todas linguas do mundo
partilham elementos comuns, ou seja, que existem parametros linguisticos universais. Todas as
linguas do mundo tém sujeito, verbo e objeto, mas podem diferir quanto aos parametros que regem
a sua utilizacdo. Em Portugués e em Inglés a ordem das palavras na frase é sujeito, verbo e objeto
(SVO), enquanto que em Japonés € sujeito, objeto e verbo (SOV). Esse dispositivo de aquisicdo
da linguagem permite ao ser humano apropriar-se, instintivamente, dos parametros da linguagem
que ouve num curto espaco de tempo e mediante um input de baixa qualidade (Sim-Sim, 2017).
Ou seja, perante estimulos linguisticos que ndo incluem todas as combinacBes possiveis de
formacdo de frases. Segundo Chomsky (1959), esse input de baixa qualidade é suficiente para as
criancas adquirirem a linguagem porque a nossa mente funciona segundo as regras da gramatica
transformacional generativa, as quais operam de acordo com transformacbes das estruturas
sintaticas de uma lingua. Mesmo criancas que tém déficit cognitivo conseguem desenvolver a
linguagem e utilizar linguagem gramaticalmente correta (Curtiss, 1977), o que suporta a ideia de
que existe um mecanismo proprio de aquisicao da linguagem.

Para produzirmos uma frase gramaticalmente correta, ndo nos basta agrupar a informacao
palavra a palavra, mas sim atender a sintagmas, ou grupos de palavras que tém uma funcéo
gramatical especifica. Por exemplo, e de acordo com a gramatica generativa de Chomsky (1959),
a interrogativa aberta “Onde é que a Maria esta?” obedece a seguinte estrutura sintagmatica:
adverbio interrogativo (onde) + € que (particula enfatica + artigo e nome (a Maria) + verbo (esta).
Nesta frase, 0 nome aparece antes do verbo, enquanto que na frase “Onde esta a Maria?”” o verbo
aparece antes do nome. Uma crianga de 3 ou 4 anos adquire naturalmente a nogéo de que, quando
utiliza a particula enfatica, o verbo deve aparecer a seguir ao nome, produzindo uma frase

gramaticalmente correta. Isto é, uma crianga usa corretamente os elementos sintaticos. Nao produz
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frases juntando constituintes interrogativos aleatoriamente, como “Onde a Maria esta é que*, assim
como ndo diz “Quem falou a Maria com”, em vez de “Com quem falou a Maria? (Lobo & Soares-
Jesel, 2017).

Uma predisposicdo inata para a aquisi¢cdo da linguagem tem de estar presente para uma
crianca ser capaz de extrair do input que recebe a informacao relevante. As criangas compreendem
e produzem corretamente classes de palavras e o que torna isso possivel € a sua capacidade inata
para entender que é a ordem das palavras na frase que governa a classe das mesmas. Por exemplo,
entendem a frase “O Péassaro come o Monstro” corretamente e rejeitam o sentido oposto, “O
Monstro come o Passaro”, ao visualizarem uma imagem que representa a acdo correspondente a
frase que ouvem (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996). Esta descoberta mostra que bebés de 13 meses
usam o seu conhecimento de uma regra basica da sintaxe — a ordem das palavras na frase dita o
seu significado. A compreensdo das palavras, aliada a compreensdo de que alguém esta a fazer
algo a outrem, a partir da ordem dessas palavras na frase, faz com que as criancgas se apropriem da
estrutura sintatica da linguagem (Hollich et al., 2000).

Em suma, a teoria inatista postula que é a arquitetura neuroldgica presente na espécie
humana, a qual tem estruturas préprias, preformadas, que possibilita a representacdo de unidades
linguisticas. O input recebido do meio ambiente encaixa nesta arquitetura fazendo com que as
criancas desenvolvam a sua lingua materna (Hirsh-Pasek e Golinkoff, 1996).

No entanto, a investigacdo ndo foi ainda capaz de identificar ou localizar uma area
especifica associada a um dispositivo de aquisicdo da linguagem. De igual modo, embora a
investigacdo tenha mostrado que podemos encontrar estruturas gramaticais comuns a Vvarias
linguas, ndo se conseguiu ainda provar o caracter universal, ou que todas as linguas do mundo tém
estruturas comuns.

Em sintese, a teoria inatista de Chomsky (1959) postula que nascemos predispostos a
adquirir a linguagem e essa aquisi¢do ocorre sem esforco aparente e de forma natural, processo
este que tem paralelo com outras areas do desenvolvimento humano. Assim como todas as criangas
comecam por se sentar, para depois gatinhar e finalmente andar, todas as criancas do mundo,
independentemente da lingua materna que falam, passam pelos mesmos estadios previsiveis de
desenvolvimento linguistico (Sim-Sim, 1998). Embora nem todas atinjam o mesmo estadio
exatamente na mesma idade, a ordem de aquisicéo é idéntica (Dabrowska, 2015). Como afirma

Pinker (2007), os seres humanos nascem com um instinto natural para adquirirem a linguagem.
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Essa aquisicdo € modulada pelo input, ou seja, pelos estimulos linguisticos que as criancas
recebem do seu meio ambiente, mas a predisposi¢cdo inata para a aquisicdo da linguagem é

inquestionavel.

2. 2. As Teorias Cognitivistas

Na perspetiva cognitivista de Piaget (1995), as capacidades cognitivas determinam a
aquisicao da linguagem. As criancas desenvolvem as suas capacidades de percecdo da fala e de
raciocinio sobre o input que recebem e formam hipéteses sobre o significado daquilo que ouvem.
Para Piaget (1995), a aquisi¢do da linguagem assenta, num primeiro momento, em mecanismos
sensorio-motores e sdo as capacidades cognitivas gerais que determinam a aquisi¢do da linguagem.
O sistema cognitivo regula as interac@es e possibilita a construcdo de conhecimento de acordo com
estadios de desenvolvimento cognitivo. Assim, de acordo com o construtivismo de Piaget (1995),
uma crianga que ainda ndo tem a nogao de permanéncia do objeto, que julga que uma bola deixou
de existir quando cai debaixo de um sofa, por exemplo, ndo seria capaz de compreender o sentido
das palavras a bola desapareceu. Hoje sabemos que esta no¢do esta ultrapassada, que as criangas
de apenas meses de idade ja tm a nocdo de permanéncia do objeto (Siegler, 1998), e que o
desenvolvimento cognitivo ndo determina completamente a aquisi¢éo da linguagem. A cognicéo,
ou o conjunto de processos psicoldgicos usados no pensamento, e a linguagem interrelacionam-se

e influenciam-se mutuamente.

O construtivismo social de Vygotsky (1986), também designado por corrente ecoldgica
(Tijus, 2001), postula uma relagdo inversa entre cognicdo e linguagem. Na perspectiva de
Vygotsky (1986), um psicologo que desenvolveu o seu trabalho nas primeiras décadas do século
XX, a interacdo social é o grande impulsionador da aquisi¢cdo da linguagem (Fontes & Freixo,
2004). A linguagem exteriorizada que a crianca adquire através das relagdes sociais interioriza-se,
0 que permite que 0 pensamento se desenvolva. Varios estudos, no ambito da aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem, mostram que as criancas usam formas linguisticas sem dominarem
as relacOes logicas subjacentes a sua utilizacdo (Siegler, 1998). Por exemplo, podem usar palavras
como “recordo” “distante” ou expressdes “E a vida” para manter uma conversa, sem saber
exatamente o que querem dizer. No jogo simbdlico, pode imitar o discurso de um médico e utilizar

vocabulario como “receita”, “dose”, sem conhecer o seu significado. Progressivamente, o proprio
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uso da linguagem em diversos contextos de interacdo social faz com que as criancas desenvolvam

o conhecimento dos significados das palavras.

Para Vygotsky (1986), o modelo linguistico que o adulto fornece assume grande
relevancia, uma vez que suporta o desenvolvimento linguistico da crianga. Este psicdlogo referia-
se a esta nogao como Scaffolding, ou andaime. Tal como um andaime suporta a construcdo de
uma casa, a linguagem do adulto suporta a construcdo da linguagem durante a infancia. Deste
modo, um scaffold consiste numa ajuda ou suporte dado pelo adulto para que a crianga atinja um
nivel de desenvolvimento acima do nivel em que se encontra. Segundo Vygotsky (1986), este
suporte deve ser gradual e operar dentro da chamada Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP.
Ou seja, o modelo fornecido pelo adulto deve ser ligeiramente acima do que a crianca sabe e
consegue fazer sozinha. Assim, quando uma crianca nomeia o objeto bola, o adulto passa a

descrevé-la nomeando a sua cor e tamanho, por exemplo (Vygotsky, 1986).

2.3. A Teoria Interacionista

Jerome Bruner, outro cognitivista social, desenvolveu a sua teoria do crescimento cognitivo
na década de 1960 e, a semelhanca de Vygotsky (1986), a mesma privilegia os fatores ambientais
e experienciais. Bruner (1978) disseminou a noc¢do de scaffolding e sugeriu que o desenvolvimento

cognitivo é fortemente condicionado por fatores interpessoais e ndo intrapessoais (Bruner, 1983).

E disso exemplo a sua ideia do LASS (Language Acquisition Support System), ou Sistema
de Apoio de Aquisicdo de Linguagem. O LASS refere-se a importancia da rede de apoio social da
crianca, que funciona em conjunto com mecanismos inatos para encorajar ou suprimir o
desenvolvimento da linguagem. Durante a infancia, e em particular durante os anos de rapida
aquisicdo da linguagem (entre os 2-5 anos), as diferengas no LASS explicam as diferencas na

aquisicdo da linguagem, de acordo com o modelo de Bruner (1978).

O LASS de Bruner (1978) assume assim uma dimensao muito diferente daquela avancada
por Chomsky quanto ao LAD, ou Dispositivo de Aquisi¢do de Linguagem. Enquanto que o
primeiro foca o interpessoal - as interagdes sociais - 0 segundo foca o intrapessoal, a predisposicao
inata para adquirir a linguagem. De igual modo, Bruner (1996) rejeita a ideia de Piaget (1995) que

0s estagios de desenvolvimento cognitivo determinam o que é possivel uma crianca aprender e

41



afirma que qualquer coisa pode ser ensinada em qualquer idade. Tudo depende da forma como o

adulto fornece o andaime ou suporte e se este esta dentro da ZDP (Bruner, 1983).

Seguindo esta orientacdo interacionista, Catherine Snow, tem avancado nocdes
importantes sobre o papel da interagdo entre adultos e criangas. Primeiro, as interagdes marcadas
por repeticdes, clarificacdo de ambiguidades e expansfes ou extensdes verbais suportam a
aquisicao da linguagem (Snow, 2014). Estudos mostram que repeticbes da mesma palavra captam
a atencdo das criancas para o seu referente, levando a sua compreensdo das mesmas e a posterior
capacidade de expressdo oral. Observages varias tém também mostrado que os adultos oferecem
pistas, através do olhar, de gestos e da énfase que dao as palavras, que servem para as criangas
desambiguarem sentidos e que, ao completarem frases iniciadas pelas criancas e oferecendo
explicacOes sobre as mesmas estdo a contribuir para a aquisicdo da linguagem. A investigacao tem,
ainda, demonstrado que quanto mais vocabulario e estruturas sintaticas diversificadas os adultos
usam, maior vai ser o capital lexical das criangas e melhor a sua compreenséo de frases (Pan et
al., 2005). Assim, podemos concluir que tanto a quantidade como a qualidade do input dirigido a
criancas e as respostas dos adultos as suas formas de comunicacdo fazem a diferenca (Snow,
2014).

Vaérios investigadores na area da psicolinguistica chamam a atencdo para o facto de que,
de uma forma ou de outra, todas as teorias pressupdem uma interacdo entre o0 meio envolvente e a
arquitetura cerebral inata, ou entre o que € geneticamente inato e 0s contextos ambientais (Hollick,
Tucker & Hirsh-Pasek, 2000). Isto porque sem estimulos linguisticos, sem input, as crian¢as nao
adquirem a linguagem, e todas as teorias consideram o seu papel. O dualismo, na comunidade
cientifica, ¢ entre uma visdo de “dentro para fora”, ou de “fora para dentro” (Hirsh-Pasek, 2000).
Ha quem considere que, & nascenca, 0 ser humano possui estruturas e representacoes pre-formadas
que servem para interpretar e mapear a informacao que recebem do meio ambiente. Por outro lado,
h& quem considere que a riqueza do input, a nivel gramatical, semantico e fonolégico, bem como
a orientagdo funcional e pragmatica do discurso dirigido as criangas, € suficiente para que

consigam deduzir regras gramaticais de utilizacdo de uma lingua (Hirsh-Pasek, 2000).
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2.4. Perspectivas Recentes

Ainda que ndo seja unanime na comunidade cientifica a existéncia de um mecanismo ou
dispositivo inato para a aquisicdo da linguagem, é consensual a ideia que cérebro humano esta
equipado para processar a linguagem de forma natural. Como afirma Patricia Kuhl (2010), a
descoberta da linguagem ¢é inata, no sentido em que € facilmente percetivel para as criangas. Elas
adquirem a fonética e as regras gramaticais da sua lingua materna muito rapidamente, porque tém
uma predisposicdo inata para a aquisicdo da linguagem. Isto €, possuem a nascenga mecanismos
de percepgdo de estimulos, nomeadamente auditivos, que potenciam uma rapida descoberta de
como funciona o sistema linguistico da lingua falada na sua comunidade. Assim, é possivel
dizermos que as criancas descobrem a linguagem de forma inata e previsivel ao longo dos
primeiros anos de vida (Kuhl, 2000). Por isso, é possivel tracar etapas previsiveis no
desenvolvimento da linguagem, a nivel fonoldgico, morfoldgico, semantico, sintatico e

pragmatico.

De acordo com Pinker (1998) a medida que o bebé cresce, o input é responsavel pelo
desenvolvimento de duas habilidades linguisticas essenciais: a aprendizagem de palavras e a
geracdo de regras (Pinker, 1998). O input linguistico vai constituir a matéria prima que possibilita
o desenvolvimento destes componentes. A exposicdo repetida a determinadas palavras e frases
leva a memorizacdo das mesmas e a aptiddo inata para processar a linguagem possibilita a geracao
de regras para a producédo oral, sem que haja ensino explicito. Contudo, as formas irregulares,
desde os plurais as flexdes verbais irregulares, sdo apreendidas através da sua memoriza¢ao muito
antes das criancas saberem regras gramaticais e conseguirem refletir sobre o funcionamento da
lingua (Dickinson et al., 2012; Pinker, 1998). Assim, tal como Skinner (1957) avangou, a memdria
desenvolvida a partir da repeticdo de estimulos pode explicar parcialmente 0 comportamento
linguistico das criancas. De igual modo, resulta evidente que a exposi¢cdo a uma comunidade

linguistica € necessaria para que a linguagem se desenvolva.

Ibbotson (2022) realca que as teorias de aquisigédo da linguagem refletem diferencas quanto
a contribuicdo do que € inato e do que é apreendido do meio ambiente. Refere ainda que a
emergéncia do conhecimento linguistico esta intimamente ligado ao desenvolvimento cognitivo,

0 que explica que criangas entre os 18 e 0s 24 meses compreendam bem verbos de a¢do e ndo
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verbos abstratos. De igual modo, nestas idades o foco da atencdo das criancas em acdes que Ihes

interessam guia a sua aquisicdo dos verbos que as ilustram (Golinkoff, 2013).

3. Periodos Criticos na Aquisi¢ao de uma Lingua Materna e de uma Segunda Lingua

3.1. Aquisicdo da Lingua Materna

O inatismo (Chomsky, 1959; Kuhl, 2000) ndo invalida a nocdo de que a capacidade inata
para adquirirmos a linguagem nao se pode desenvolver sem que haja estimulos linguisticos no
meio envolvente (Pinker, 1996). Felizmente que ndo ha muitos casos que nos permitam confirmar
a veracidade desta afirmacdo, mas um caso célebre ndo deixa davidas. Genie, uma das chamadas
criancas selvagens muito discutidas na literatura cientifica, foi encontrada aos 13 anos a viver em
completo isolamento forcado pelos seus pais psicéticos. Estes nunca Ihe dirigiam a palavra e
mantinham-na fechada num quarto sem qualquer contacto com o mundo exterior. Apesar de ter
sido resgatada destas condicOes de vida horrendas e de lhe terem ensinado a falar, Genie nunca
conseguiu dominar a estrutura da sua lingua materna, o Inglés (Curtiss, 1977; Fromkin et al, 1974;
Pinker, 1996;). ApdGs varias décadas de aprendizagem, continua a processar a linguagem no
hemisfério direito e ainda se faz entender através de uma linguagem simplificada com estruturas
gramaticais incorretas (Sintaxe).

Lenneberg (1967) foi o primeiro a sugerir que ha um periodo critico para a aquisi¢do da
linguagem. Segundo ele, se a aprendizagem se der depois da puberdade um individuo ja ndo
consegue vir a dominar a sua lingua materna como um nativo. As suas observagdes de criangas
que sofreram lesdes cerebrais no hemisfério esquerdo levaram-no a tal conclusao, pois quando a
lesdo se dava antes da puberdade as criancas recuperavam a linguagem, mas quando esta se dava
depois da puberdade as criangas ndo conseguiam recuperar.

Pensava-se que esta dificuldade de recuperacdo estava ligada a lateralizagdo dos
hemisférios, partindo do pressuposto de que o hemisfério esquerdo se especializa no
processamento da linguagem até a puberdade (11-13 anos, - 12 anos), perdendo a plasticidade para
recuperar se uma lesdo ocorresse apds uma completa lateralizacdo (Gleason, 1989). No entanto,
mais tarde, outros investigadores avangaram uma idade muito mais precoce — 5 anos - para a

lateralizacdo dos hemisférios (Palermo & Molfese, 1972) e confirmaram que certas habilidades
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linguisticas sdo processadas no hemisfério direito (Albert e Obler, 1978). Investigacdes mais
recentes no ambito da aquisi¢do da lingua materna corroboram a ideia do periodo critico de
Lenneberg (1967), mas a designagdo mais utilizada na literatura cientifica ¢ agora a de “periodo
sensivel” deixando assim passar a no¢do de que ndo se trata de ter tudo ou nada, mas sim da
capacidade de adquirir um sistema linguistico de forma mais ou menos perfeita, completamente

ou parcialmente analoga, a proficiéncia caracteristica dos falantes nativos (Hurford, 2004).

No que respeita a fonologia de um sistema linguistico, sabemos que até aos 8 meses de
idade os bebés conseguem discriminar os diferentes sons de varias linguas. Estudos mostram que
estdo preparados para apreender os parametros fonéticos de qualquer lingua e que a partir dos 6
meses se vao especializar na discriminacao do conjunto finito de sons da sua lingua materna. A
aptiddo com que nascemos para captar a universalidade linguistica comeca assim a reduzir-se. Por
exemplo, a partir dos 8 meses, 0s bebés que tém como lingua materna o Japonés, que nao diferencia
entre o /r/ e o /I/, tém dificuldade em distinguir esta diferenca, enquanto que os bebés que tém
como lingua materna o Inglés tém dificuldade em discriminar sons que nao existem em Inglés
(Kuhl, 2004; Kuhl, 2011; Kuhl, 2011, 18 de Fevereiro).

Em termos fonoldgicos, a atencdo dos bebés vai concentrar-se na discriminacdo dos
padrdes de acentuacdo proprios da sua lingua materna. Em Inglés corrente, cerca de 90% das
palavras multi-silabicas tém acentuacdo, ou stress na primeira silaba. Aos 7 meses de idade os
bebés que tém Inglés como lingua materna conseguem atender a palavras que apresentam este
padrdo, mas ndo as que apresentam o padréo inverso em que a ultima silaba tem uma acentuacao
mais pronunciada. Estes dados recentes mostram que a partir dos 8 meses 0s bebés comecam a
perder a capacidade fonolodgica para adquirir uma lingua que ndo estdo habituados a ouvir. Os
bebés nascem cidaddos do mundo para se tornarem especialistas na sua lingua materna (Kuhl,
2004).

Por outras palavras, as criangas nascem preparadas para processar a informagé&o linguistica
que as rodeia e para produzir sons através de um sofisticado aparelho fonador. Mas antes de
dizerem as suas primeiras palavras, os bebés ja compreendem muito do discurso que lhes é dirigido
e 0 seu repertdrio linguistico aumenta e complexifica-se como resultado da interacdo entre a

capacidade inata para processar a linguagem e os estimulos do meio envolvente. Como tal, deixam
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de prestar atencdo a padrdes fonologicos que ndo existem na sua lingua materna, pois estes nao

Ihes sdo Uteis para discriminar palavras no discurso que ouvem.

As criancas bilingues, que adquirem duas linguas simultaneamente, levam mais tempo a
discriminar os sons contrastivos das respetivas linguas que estdo a aprender. Por exemplo, por
volta dos 17 meses, a maioria das criangas consegue distinguir entre “bi” e “di” mas criangas
criadas em ambientes bilingues s6 aos 20 meses conseguem fazer esta distin¢ao (Fennell, Byers-
Heinlein & Werker, 2007). Isto quer dizer que as diferencas s6 sdo detetadas mais tarde porque o
input linguistico é mais diversificado. Em face de um input mais variado, por exemplo com o pai
a falar uma lingua e a mae a falar outra, é natural que as criangas levem mais tempo a restringir o

repertorio fonético universal para o conjunto de sons que compdem as suas duas linguas.

3.2. Aquisicdo de uma Segunda Lingua

Estudiosos da aquisicdo de uma segunda lingua também consideram o “periodo sensivel”
como uma janela de oportunidade Unica para adquirir uma segunda lingua de forma semelhante a
que se adquire uma lingua materna. No entanto, a idade exata dentro deste periodo e o grau de
mestria, ou proficiéncia linguistica que se pode alcancar continuam a ser matérias de debate. Pinker
(1996), fez uma revisdo de varios estudos e concluiu que as criangcas s6 adquirem todas as
caracteristicas linguisticas proprias de uma pessoa que fala uma lingua materna se a aquisicao se
der até aos 7 anos. De entre os trabalhos citados por Pinker (1996), surge um estudo realizado em
1989 que mostra que a fluéncia em Inglés de imigrantes Coreanos e Chineses declina a partir dos
7 anos de idade (Johnson, 1989).

Outras investigacGes mostram que o cérebro humano continua a sofrer alteracbes bem para
além da puberdade e que as capacidades de aprendizagem de uma segunda lingua estéo associadas
a habilidades linguisticas distintas que se processam em zonas do cérebro também elas distintas.
Assim, apesar de a fonologia, a semantica e a sintaxe serem subsistemas que interagem entre si,
estudos de ressonancia magnética mostram que os diferentes subsistemas, ou componentes, sao
ativados em zonas cerebrais distintas (Sakai et al, 2005). Por exemplo, estimulos que propiciam

um processamento fonoldgico da linguagem estdo associados a ativacéo do giro temporal superior
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na regido de Broca, enquanto que o cOrtex pré-motor lateral esquerdo é o centro da sintaxe onde
se processa a informacdo referente a estruturas sintaticas. Possivelmente, sdo estas as areas
responsaveis pelos erros gramaticais e pelo accent, ou pronuncia, que detetamos em pessoas que

aprenderam uma lingua estrangeira apds a puberdade.

De facto, avancos na area da neurolinguistica, disciplina que estuda a relagdo entre
linguagem e cérebro, permitem conclusGes baseadas em observacdes do funcionamento do
cérebro. Um estudo publicado na revista Nature mostra que pode haver alteracdes estruturais no
cérebro de pessoas que aprendem outra lingua (Mechelli et al, 2004). Estas alteracGes, que ocorrem
no cortex parietal inferior esquerdo, sdo prova da enorme plasticidade cerebral que é influenciada
pelo grau de fluéncia na segunda lingua e pela idade de aquisicdo da mesma. Em criancas com
mais de 5 anos e em adultos, a area de processamento da segunda lingua pode aumentar, mas
mantém-se uma diferenciacdo importante — as zonas do cérebro que processam a segunda lingua
ndo sdo exatamente as mesmas que sdo utilizadas para processar a lingua materna (Kim et al,
1997). Adultos bilingues apresentam areas de ativacao cerebral distintas quando tém de contar o
que fizeram no dia anterior em linguas diferentes. Quando o fazem na sua lingua materna
apresentam ativacdo cerebral num érea distinta daquela que é ativada quando o fazem na sua
segunda lingua. Esta diferenca ndo se verificou quando criancas relataram as suas experiéncias em
linguas distintas (Iluz-Cohen & Walters, 2012). Pelo contrario, as criancas bilingues apresentaram

a mesma area de ativacdo cerebral, independentemente da lingua em que fizeram o relato.

Em suma, atendendo as conclus6es Pinker (2007) e aos estudos mais recentes na area da
neurolinguistica, podemos afirmar que a forma como as estruturas cerebrais funcionam em
criancas até aos 5-7 anos lhes trazem vantagens claras no dominio de uma segunda lingua. Para
elas, todas as vertentes do sistema linguistico s&o ativadas da mesma forma que a lingua materna,
enquanto que em sujeitos mais velhos e com menor dominio da segunda lingua ha uma maior
diferenciacdo dentro das estruturas utilizadas para processar a linguagem. Na verdade, parece que
se uma crian¢a aprende uma segunda lingua até aos 5-7 anos as caracteristicas de aquisi¢do véo
ser exatamente as mesmas que encontramos na aquisicao da sua primeira lingua. Assim, as criancas
comportam-se como verdadeiros nativos — e sdo! Assim, uma crianca que fala uma lingua

estrangeira que é a sua lingua materna e € inserida no pré-escolar em Portugal vai adquirir
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Portugués como uma segunda lingua. O dominio do Portugués, para essa crianca, vai ser

semelhante ao da sua lingua materna, a que ouviu desde que nasceu.

As designacOes utilizadas na literatura distinguem entre lingua segunda e lingua
estrangeira, reportando-se a primeira a situagdes em que o falante se encontra a aprender a lingua
do pais onde vive, enquanto a segunda se reporta a aprendizagem de uma lingua falada no
estrangeiro em contexto escolar (Mufioz et al., 2011). O contexto de aprendizagem de duas linguas
na infancia pode ser simultaneo, como no caso de um dos progenitores falar uma lingua e o outro
outra no contexto familiar desde o nascimento, ou sequencial, como no caso de a segunda lingua
ser aprendida em contexto educativo até aos 5-7 anos. Em qualquer uma destas situacles, a
natureza do input pode otimizar a aquisicao das duas linguas, nomeadamente no que concerne as

pistas que acompanham o discurso.

Estudos mostram que a interagdo com adultos contribui mais para o desenvolvimento
linguistico do que uma exposicao a estimulos verbais emitidos por uma cassete audio ou por uma
televisdo. Os fatores facilitadores identificados incluem o facto de os bebés seguirem o olhar dos
interlocutores e fixarem o olhar nos objectos que estes vdo nomeando (Baldwin, 1995; Brooks,
2005). Logo, tal como para a aquisicdo de uma sé lingua materna, a aquisi¢cdo simultanea e
sequencial de duas linguas é otimizada quando se estabelece presencialmente a atengdo visual

conjunta e a sensibilidade as inten¢6es comunicativas dos interlocutores.

4. Estadios de Desenvolvimento da Linguagem nos Primeiros Anos de Vida

O estabelecimento, através da observacdo empirica, da universalidade do desenvolvimento
linguistico durante a infancia permite a defini¢éo, por faixa etaria, de estadios de desenvolvimento
previsiveis, com carateristicas idénticas em criancas falantes de qualquer lingua (Costa & Santos,
2003; Pinker, 1998).
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4.1. A Fase Preé-linguistica Vocal

Durante os primeiros meses de vida - 0-6 meses - 0 bebé estabelece uma proto-conversacao
com os seus familiares e/ou cuidadores, ou seja, comega a emitir sons em resposta a estimulos
linguisticos. Esta emissdo de sons, este palrar é universal e corresponde a chamada fase da
Comunicacdo pré-linguistica vocal (Rigolet, 2000). Durante as primeiras 8 semanas de vida (0-2
meses) o bebé emite vocalizagdes, nomeadamente o ‘“‘choro-reflexo”, barulhos fisiologicos
associados a succdo, arrotos, solucos, espirros, suspiros e engasgos. Estas vocalizacbes estdo

ligadas as rotinas diarias, nomeadamente a alimentacéo e higiene.

Entre as 8 e as 20 semanas - 3-5 meses - 0 bebé mostra que j& domina o chamado turn-
taking: O adulto fala com o bebé e este responde através da emissdo de sons, 0s quais agora se
assemelham a vogais, mas nao correspondem ainda a fonemas especificos da sua lingua materna.
Nesta fase pré-linguistica, estabelecem-se as bases do dialogo: “Mando-te uma mensagem, ouves-
me e respondes-me sucessiva e adequadamente” (Rigolet, 2000, p.65). O bebé vocaliza em
resposta ao input, ou ao discurso que houve a sua volta, que é descrito na literatura como
Motherese e assim denominado por se referir ao discurso préprio das maes. As caracteristicas
prosddicas do Motherese, o levantar e baixar a entoacdo da voz, o entusiasmo ou surpresa que a

entoacdo denota, estimulam o estabelecimento da comunicacgéo.

Esta comunicagdo ou proto-conversacao (Rigolet, 2000; Yoo, Bowman & Oller, 2018)
carateriza o estabelecimento de uma conversa entre mae/pai/educador e crianga e nela residem as
bases da primeira aprendizagem semantica. ObservacOes de diades mostram que as proto-
conversacdes se caracterizam por contatos oculares e atencdo conjunta em acdes de rotinas diarias
(e.g. mudar a fralda) e que ndo existem colisfes vocais, ou seja, cada interlocutor espera pela sua
vez para falar (turn-taking). Os adultos que rodeiam as criangas tratam-nas como parceiros, Como
verdadeiros comunicadores, e vao oferecendo pistas que os ajudam a decifrar a linguagem. Essa
decifracdo é facilitada pela utilizagdo de tracos paraverbais e supra-segmentais (Rigolet, 2000).
Os primeiros referem-se a postura corporal e aos gestos déiticos (e.g. apontar com o dedo indicador
para um urso de peluche) que acompanham o discurso do adulto e sinalizam a predisposi¢édo para
a conversacao conjunta. Os segundos acompanham o discurso, ou producdo oral do adulto

maximizando a sua compreensdo pelas criancas (e.g. “olha o urso”). Por exemplo, quando um
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adulto utiliza uma voz melddica ou cantante, quando eleva a voz para mostrar que espera uma

resposta, ou quando responde num tom alegre ou triste (motherese).

Dada a motivacéo estabelecida para comunicar, o bebé assume um papel ativo e adquire
rapidamente a nocao de sucessdo nos atos comunicativos. Estes atos assumem significados sécio
afetivos; servem para comunicar o bem-estar fisico e psicoldgico e o turn-taking prolonga a

duracéo dos episddios interativos entre o bebé e os seus interlocutores (Rigolet, 2000).

Aos 6 meses, 0s bebés distinguem diferencas entre silabas como, ba, pa e ga. Isto é, sdo
sensiveis as diferencas entre sinais acusticos (Kuhl, 2004; Siegler, 1998), o que lhes vai permitir
desenvolver a discriminagédo auditiva das palavras que ouvem. Entre as 16-32 semanas (4 aos 8
meses), 0 bebé comeca a emitir sons mais complexos que refletem um balbucio silabico, ou seja,
uma articulacdo de uma consoante com uma vogal que é muitas vezes reduplicado ou repetido
varias vezes — balbucio reduplicado. Em especifico, relativamente as carateristicas fonético-
fonoldgicas: o /p/ e o /m/ inauguram a producdo das consoantes em qualquer lingua (universal) e
0s bebés emitem combinacBes destas consoantes com vogais orais e nasais. Seguem-se as
consoantes /t/, /k/, b/, [d/, [g/, In/ (oclusivas e nasais) e, por ultimo as fricativas /f/, Iv/, Isl, Iz] e as
liquidas /r/, /l/ (Freitas, 2017). Estas formas linguisticas antecipam o desenvolvimento do
repertorio dos sons especificos da lingua materna e refletem uma intencdo comunicativa (Rigolet,
2000).

Assim, e contrariamente ao senso comum, quando um bebé pronuncia “ma...ma” nio esta
a querer dizer mama. O mesmo se aplica a producéo de /pa/, o bebé ndo esta a querer dizer papa.
Na verdade, o formato silabico Consoante-Vogal (CV) é universal, existe em todas as linguas do
mundo e os fonemas /p/ e /m/ seguidos da vogal /a/ resultam num contraste articulatério muito
produzido por criancas falantes de qualquer lingua. Sé a partir dos 8 meses é que a crianca se vai
especializar na producdo de silabas caracteristicas da sua lingua materna (Kuhl, 2004). Durante
este periodo, a producado da silaba “na” por um bebé j& denota a aquisi¢do de uma consoante nasal

carateristica do Portugués, que vai ser emitida mais frequentemente por bebés portugueses.
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4.2. A Fase Pre-linguistica Verbal

Os 8 meses marcam o final da fase da comunicacao pré-linguistica vocal e o inicio da fase
da comunicacdo pré-linguistica verbal. A partir desta idade, a crianca vai-se especializar na
producdo de silabas caracteristicas da sua lingua materna (Kuhl, 2004). O bebé deixa de ser um
“indiscriminado, universal”. Perde progressivamente a capacidade para distinguir sons que nao
fazem parte da sua lingua materna, como é visivel no video da investigadora Patricia Kuhl (2011
18 de Feveireiro, http://www.youtube.com/watch?v=G2XBIkHW954). Os bebes de 7 meses

expostos a Mandarim deixam de prestar atencdo ao fonema /r/ em Inglés, porque este ndo é
importante para distinguir significados em Mandarim. Este dominio percetivo dos sons da lingua
materna, aliado a uma maior capacidade articulatéria vai permitir ao bebé comecar a produzir
formas foneticamente estaveis e proprias do input linguistico que o rodeia. Contudo, se o bebé
continuar exposto a duas ou mais linguas, ele vai manter a capacidade de discriminar os sons das
diferentes linguas (Kuhl, 2004).

Em suma, o que distingue a comunicacdo verbal da vocal é a estabilizacdo de formas
linguisticas proprias da lingua materna. O ideossincretismo ou as nomeagdes idiossincraticas que
observamos nas criangas durante este periodo revelam o dominio de sequéncias de silabas
caracteristicas da sua lingua materna e a intencionalidade desta comunicacdo verbal (Rigolet,
2000). O adulto descodifica o significado das produc6es do bebé com base na frequéncia com que
estas surgem no seu repertorio verbal e na aparicdo da mesma forma verbal para 0 mesmo objeto,
como nanana para cenoura. Tais produgdes aparecem exclusivamente para nomear um
determinado objeto e sdo, muitas vezes, acompanhadas por tragos paraverbais (gestos, mimica)

que facilitam a compreensao do significado destas produgdes.

A partir dos 8 meses, o desenvolvimento da linguagem num bebé com deficiéncia auditiva
comeca a diferir daquele do bebé ouvinte. N&o conseguindo ouvir o modelo fornecido pela sua
comunidade linguistica, este ndo vai poder treinar os sons especificos da sua lingua materna. O
treino destes sons a partir dos 8 meses marca a passagem da fase vocal para a fase pré-linguistica
verbal (Rigolet, 2000). Deste modo, o encetar da fase da comunicacéo pré-linguistica verbal
constitui um marco importante na aquisicdo da linguagem. Através da observacdo das

manifestagbes pré-linguisticas que caracterizam esta fase, podemos aferir se a aquisicdo da
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linguagem se esta a processar de acordo com padrdes de desenvolvimento expetaveis e assim

despistar uma possivel dificuldade ou deficiéncia auditiva.

Durante o primeiro ano de vida, a comunicacdo, primeiro vocal e depois verbal, estabelece-
se. As intengdes comunicativas alargam-se e a crianga aprende palavras novas todos os dias
(Siegler, 1998). A compreensdo da linguagem oral desenvolve-se e alicerca a futura produgéo oral
(Rigolet, 2000).

4.3. A Fase Linguistica

As primeiras palavras surgem aos 12 meses e, nesta idade, as criangas produzem cerca de
10 palavras, correspondendo as primeiras nomeacdes a substantivos e a verbos de acdo, concretos
e funcionais (Rigolet, 2000). Pinker (1998) sugere que as criangas usam nog¢des semanticas basicas
para a identificagdo de classes de palavras. Deste modo, “palavras que designam coisas ou pessoas
corresponderdo a nomes; palavras que designam ac¢6es ou mudancas de estado corresponderdo a
verbos” (Santos, 2017, p. 256). Estas nocdes ja estavam a ser processadas no dominio da
compreensdo oral, que antecede, em muito, a producao oral; até aos 12 meses de idade a crianca
compreende muito mais palavras e frases do que é capaz de produzir (Costa e Santos, 2003). A
nomeacao, o dar um nome a cada coisa, a cada acdo, sentimento, ou acontecimento, aparece ligada
a organizacao espaco-temporal e as rotinas (Rigolet, 2000). Ou seja, € expectavel que a crianca
nomeie a bola, se brincar com uma bola num espago da creche, por exemplo, podendo nao

conseguir ainda pronunciar a consoante liquida, /1/.

A forma e a funcdo dos objetos guiam a compreensdo e a producdo de palavras. Por
exemplo, as criangas podem inicialmente referir-se a bola para designar objetos redondos como
pedras e laranjas e a cdo para designar gato e vaca. Estas nomeacdes refletem uma extensao de
conceitos; bola serve para nomear todas as coisas redondas e cdo designa todos os animais de
quatro patas. A medida que a crianca vai aumentando o seu conhecimento de mais objetos, de seres
Vivos e seres inanimados, vai ser capaz de formar categorias mentais de acordo com 0s seus
atributos e caracteristicas e de 0s nomear corretamente. Uma crianga pode ainda usar uma palavra

como almofada para se referir apenas a sua almofada, ou seja, estamos perante uma subextensao
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(Nelson, 1996; Siegler, 1998). De igual modo, a funcgéo inerente a utilizacdo da palavra ajuda pode

querer indicar brinca comigo antes de a crianca entender que sdo conceitos diferentes.

Em Portugués, as primeiras palavras sdo formadas por silabas constituidas por uma
consoante e uma vogal e sdo disso exemplos as palavras “da” ¢ “na” para “ndo” (Costa & Santos,
2003). As producdes iniciais das criancas sdo estas, monossilabicas, e também reduplicacbes
dissilabicas, normalmente de palavras com formato Consoante-Vogal (CV). As reduplicacdes
silabicas de uma palavra e a sua forma pode ainda néo corresponder a forma lexical da lingua. Por
exemplo, a crianca diz né né para designar boneca, repetindo a segunda silaba (Freitas, 2017). As
criangas portuguesas produzem primeiro palavras com silabas de formato CV, constituidas por
consoantes oclusivas (e.g. ba, ta) e nasais (e.g. na). As consoantes fricativas e liquidas sdo de
aquisicao tardia (Freitas, 2017) e a sua producéo vai depender da sua posi¢do na silaba, sendo mais
precoce a producdo destas consoantes em posi¢ao inicial na silaba, como na silaba “re” na palavra
amarelo. S6 mais tarde € que a crianga vai conseguir produzir o “r” em barco ou o “r”’ em quatro
(Freitas, 2017). Durante a fase linguistica, a produgdo da silaba “nha” por um bebé ja denota a

aquisicao de uma consoante nasal carateristica do Portugués.

A investigacdo mostra que as criancas entre 0s 12-18 meses compreendem o significado de
uma palavra ap0s cerca de 10 exposi¢des ou repeticdes da mesma (Siegler, 1998), sendo que esta
compreenséo do oral precede a producéo oral (Rigolet, 2000). Esta fase, entre os 12 aos 18 meses,
é designada por holofrastica. O bebé emite holofrases, frases de uma ou duas palavras soltas, mas
estas podem assumir o significado de frases completas ou inteiras. O sentido das holofrases —
palavras soltas - percebe-se pela entoacéo e pelos tragos supra-segmentais e paraverbais que o
bebé usa para se fazer entender. Por esta razdo, a designacdo desta fase comega com o prefixo
“holo”, que significa inteiro em grego. No entanto, os interlocutores, os adultos que interagem com
a crianga, conseguem adivinhar o significado dessas frases recorrendo-se do contexto em que estas
sdo emitidas. Normalmente, o significado completo de frases com duas ou trés palavras é

facilmente descortinado (e.g. “mée senta” para “mae senta aqui!” (Costa e Santos, 2003).

As primeiras frases das criancas durante a primeira metade do seu segundo ano de vida
tém, em média, duas palavras “da bola” (Costa ¢ Santos, 2003). Segue-se a fase telegréfica, dos
18 aos 24 meses, que ja denota um crescimento médio de trés palavras por frase e que € assim
denominada porque é caracterizada pela omissdo de palavras funcionais (e.g. preposicdes,
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artigos, conjuncées) nas frases, tal como era habito na emissao de telegramas que se pagavam por
palavra (Santos, 2017). Na primeira metade do século XX era comum enviar telegramas, pois era
dispendioso falar ao telefone, e era comum eliminar palavras desnecessarias para a compreensao
da mensagem para o telegrama ficar mais barato. Por exemplo, podia-se dar a boa nova do
nascimento de um bebé escrevendo “Bebé nasceu ontem” em vez de “O bebé nasceu ontem”, o
que poupava uma palavra ao nimero de palavras que se pagavam para a emissdo do telegrama,
neste caso a palavra que corresponde ao artigo definido “0”. A explosao linguistica nesta fase,
com a adicdo diaria de novas palavras, é notéria e um reflexo da capacidade da crianga em nomear

cada vez mais objetos e explicar agdes/acontecimentos no seu meio envolvente (Bolinger, 2002).

Estimativas recentes revelam que aos 18 meses, altura que marca o inicio da explosdo
linguistica, 75% das criancas sdo capazes de compreender cerca de 150 palavras e de produzir
cerca de 50 (Costa e Santos, 2003; Kuhl, 2004). As categorias de palavras mais comuns neste
repertdrio de 50 palavras sdo: Comida, animais, vestuario, brinquedos, veiculos, mobilia e itens de

casa, objetos pessoais e utensilios para comer (Nelson, 1973).

Como vimos, a compreensdo oral antecede, em muito, a producdo oral; a crianca
compreende muito mais palavras e frases do que é capaz de produzir durante o segundo ano de
vida (Costa e Santos, 2003). Este periodo é marcado pela nomeacéo; a crianca nomeia primeiro
substantivos e verbos de agdo, concretos e funcionais e as formas na terceira pessoa do singular
marcam as produgdes infantis: “ndo ha”, “esta” (Rigolet, 2000). Entre os 18-24 meses, a no¢éo
pronominal, o “eu” estd, por norma, ainda ausente nos enunciados das criangas. O uso que fazem
do seu proprio nome, como na frase “Rui gosta cubos”, usando a terceira pessoa do singular,
substitui o pronome pessoal. No entanto, como exemplifica esta frase, a crianga conjuga o verbo
corretamente na terceira pessoa e usa o plural quando se refere a cubos. Pode ainda produzir um
discurso marcado pela simplificagdo articulatoria e dizer “gota” em vez de “gosta”, suprimindo

assim o /s/.

O léxico, a relacdo entre o significado e o significante (a forma fonologica da palavra) esta
bem estabelecida durante o 2.° ano de vida. A nivel da sintaxe, por volta dos dois anos as criangas
ja produzem frases interrogativas (Lobo & Soares-Jesel, 2017) e enunciados de 2-3 palavras que

obedecem a ordem Sujeito-Verbo-Objeto (SVO). Criangas de dois anos sdo ainda capazes de
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produzir frases com adjetivos (e.g. grande, feio) e alguns advérbios (e.g.muito, depressa) (Costa
& Santos, 2003).

A nivel da fonologia, aos 2 anos as criangas portuguesas ja produzem fricativas em posicao
final na silaba (e.g. nariz, festa, lapis, natal), enquanto que as codas liquidas em posi¢do medial na

)
T

palavra (“r” e subsequentemente o “1”) sdo de aquisi¢do mais tardia (e.g. urso, borboleta). A
capacidade de as criangas pronunciarem estas codas liquidas s6 é observavel, na maioria das
criancas, entre 0os 3 e 0s 4 anos. Como indica (Freitas, 2017), a aquisicdo da fonologia parte de

estruturas silabicas simples para chegar a estruturas mais complexas.

Entre os 24 e os 30 meses generalizam-se os enunciados/frases com trés ou mais palavras
e entre 0s 30-36 meses uma crianga pode produzir entre 5-15 palavras novas diariamente - uma
producdo linguistica notavel (Rigolet, 2000). No que respeita a sintaxe, nesta faixa etaria a crianca
usa corretamente as oragdes coordenadas e as primeiras ora¢des subordinadas completivas surgem
por volta dos dois anos ou entre 0s dois e 0s trés anos (Santos & Lopes, 2017). Por exemplo, frases
com as conjungdes que e para como “a mae diz que esta frio”, “vou ao jardim para andar de
bicicleta” passam a fazer parte do repertério linguistico da crianca. A nivel fonoldgico, primeiro
emergem as codas fricativas, como na palavra paz, por volta dos dois anos e depois as codas

liquidas, como em “lar” entre os 3-5 anos (Freitas, 2017).

O desenvolvimento da linguagem apds os 36 meses de idade manifesta-se mais por um
crescimento em qualidade do que em quantidade, nomeadamente no que concerne as dimensdes
semantica e sintatica da expressao oral (Rigolet, 2000). A partir dos 36 meses, a crianga comeca
a utilizar mais adjetivos e advérbios (e.g. bom, grande, gigante, pequenino, pequeno, ca, aqui, ali)
e a producdo de perguntas, o porqué, marca o discurso da crianga (Rigolet, 2000). Entre os 3-4
anos, a invencdo, imaginacdo ou fantasia tomam forma no discurso infantil (Wolf, 2002). A
capacidade simbolica é patente em narrativas que invocam sentidos ndo literais (e.g. ele pegou na
vassoura e voou). A linguagem passa a ser utilizada para expressar pensamentos e mundos

imaginarios.

Relativamente a sintaxe e a semantica, durante os quarto e quinto anos de vida, a crianca
ja adquiriu um discurso diversificado, caraterizado pela producdo abundante de oracOes

coordenadas e subordinadas (e.g. com a conjuncao mas), finais, causais, temporais e condicionais
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(Rigolet, 2000; Costa & Grolla, 2017). Uma crianca de quatro anos utiliza varios adjetivos
diferentes e alguns gque sao sindnimos (e.g.lindo, bonito). O acréscimo quantitativo do vocabulario
continua, sendo o desenvolvimento qualitativo do vocabulario mais notdrio a partir dos 42 meses,
ou do quarto ano de vida. O que marca e distingue o discurso de criangas de 4-5 anos do estadio
de desenvolvimento da linguagem anterior € o desenvolvimento semantico e sintatico; o
alargamento do vocabulario e a correcdo gramatical do discurso. As confusdes com pronomes ja
ndo sdo visiveis no discurso de criangas com 4 e 5 anos, pois j& posicionam bem o0s pronomes
cliticos, nas frases que produzem. Por exemplo, frases como “O mano ndo deixa-me dormir ““ ¢
“Porque partiu-se, mae?”, produzidas aos 3 anos e que denotam erradamente a pessoa ou sujeito

gramatical, deixam de fazer parte do discurso das criancas (Costa & Grolla, 2017).

De acordo com investigacdes sobre o desenvolvimento linguistico durante os primeiros 5
anos de vida, podemos afirmar que a partir dos 4 anos as criangas produzem estruturas sintaticas
complexas (hipotaxe), conseguem exprimir-se atraves de uma vocabulario diversificado e ja
dominam os processos articulatorios responsaveis por uma expressao sem erros de simplificacao
fonologica. Podemos de igual modo afirmar que aos 5 anos de vida se da um aperfeicoamento do
conhecimento alcangado durante o quarto ano de vida: “...basicamente um amadurecimento dos
quatro anos anteriores. A linguagem expande-se em termos de quantidade de vocabulério e as

frases sdo compridas...” (Rigolet, 2000, p.95).

O alargamento do vocabulario, a velocidade de aquisicdo de novas palavras, é tdo
espetacular entre o primeiro e o quinto ano de vida que as criangas sao designadas de “aspiradores
lexicais” (Pinker, 1996). Em média, durante estes primeiros anos de vida, as criangas aprendem
3.5 palavras novas por dia (Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2012). A acumulagdo de novo Iéxico é de
tal ordem que se estima que aos 6 anos uma crianca tenha um vocabulario passivo de cerca de

25.000 palavras (Rigolet, 2000). Ou seja, compreende cerca de 25.000 palavras.

4. 4. As Capacidades Narrativas das Criancas

Piasta et al. (2018) definem a capacidade narrativa como a habilidade para apresentar uma
série de acontecimentos de forma temporalmente coerente. A estrutura basica de uma narrativa

inclui a introducdo, o desenvolvimento e a concluséo, ou seja, uma narrativa tem um comeco, meio
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e fim. Ao longo da estrutura narrativa sdo apresentados os principais elementos da narracao:
espaco, tempo, personagem, enredo e narrador (Priberan, 2022). A forma oral da narrativa aparece
no discurso infantil como uma representacéo cronoldgica de acontecimentos vividos, presentes ou
passados (Shiro, 2003). Estas narrativas de experiéncia pessoal sdo comuns a partir dos 2 anos e
mostram que as criangas tém uma representacdo fiel de eventos, tais como ir ao médico ou a uma
festa de anos (Shiro, 2003). Sabemos que a partir do 2.° ano de vida as criancas ja evidenciam a
capacidade para falar de acontecimentos passados e que entre 0s 2-3 anos ja utilizam, para além
do presente, o pretérito perfeito, o futuro, conjuncGes e advérbios. Entre os 3-4 anos a invengao,
imaginacdo ou fantasia tomam forma no discurso infantil e a capacidade simbdlica é patente nas
narrativas orais de criancas destas idades. A sintaxe ja é mais complexa e aparecem mais adjetivos

no discurso da crianga (Rigolet, 2000).

Entre os 4-5 anos as criancas utilizam o presente histérico para narrar acontecimentos (e.g.
primeiro entras no carro), e gerem com habilidade momentos de narragdo de experiéncias presentes
ou passadas, alternando com comentarios (e.g. e estava uma grande porcaria). O seu discurso €
ainda modulado por tracos supra-segmentais e a utilizacdo do discurso direto tende a diminuir,
pois a voz narrativa torna-se preponderante sobre a voz das personagens. Ja distinguem bem os
acontecimentos principais dos secundarios e comecam a incluir nas suas narrativas e/ou recontos
os elementos que caraterizam a estrutura de uma narrativa - introducdo, desenvolvimento e

climax/resolucéo.

A apropriacdo das préaticas discursivas pelas criancas esta intimamente ligada ao meio
envolvente e as fungdes pragmaticas da comunicag¢do. Quando o educador pede as criangas para
contarem o que fizeram durante o fim de semana, estas devem ser explicitas relativamente aos
intervenientes e contextos narrados. Ou seja, devem adequar o seu discurso aos ouvintes, que nao
tendo presenciado os eventos, precisam de informagdo sobre quem estava presente e como se
desenrolou a agdo. Por exemplo, um pronome atono que indique o objeto directo ou indirecto do
verbo sé deve ser usado apos o sujeito ter sido introduzido (e.g. O bebé estava a chorar e a mae
deu-lhe um gelado). Como refere Wolf (2002) “... as criangas tém de captar as fungdes social e
afetiva da narrativa — afinal para que se hdo de dar ao trabalho de contar uma historia? Tém de ter

o entendimento social que as vai ajudar a configurar a sua historia para um grupo particular de
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ouvintes, usando as formas e os materiais que vao dar significado aos seus relatos em familia ou

em comunidade” (p. 314).

4.5. Sintese dos Estadios de Aquisi¢do e Desenvolvimento dos 0-6 anos

Em sintese, as criangas nascem cidaddos do mundo para se tornarem especialistas na sua
lingua materna (Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999). Essa evolugéo durante os primeiros anos de vida

caracteriza-se pelos estadios de desenvolvimento acima descritos e sintetizados na seguinte tabela:

Quadro 6
Estadios na Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem

Idade Producao Vocal/Oral/ Caracteristicas do Discurso

Dos 0-6 | Fase pré-linguistica vocal. A partir dos 4 meses 0s bebés interagem com adultos e
meses estabelecem uma protoconversag¢iao ou “Cooing”: Quando falam com eles
esperam pela sua vez e emitem sons semelhantes a vogais para responder e chamar

a atencéo.

Dos 6-8 | Fase pré-linguistica verbal. A emissdo de sons corresponde a um Balbucio:
meses | “bababa”. Um crescente controle articulatorio permite aos bebés produzirem
combinacOes de silabas simples (Consoante-Vogal) para emitirem sons repetidos.
As primeiras combinacdes silabicas que emitem, independentemente da lingua que

falam, s&o consoantes oclusivas seguidas de vogal (/pa/, /ba/).

Dos 9-18 | As criangas comegam a especializar-se nos sons da lingua materna e utilizam o

meses | chamado Jargdo. A emissdo de sons diversifica-se e intensifica-se e 0s bebeés
comecam a utilizar determinados sons com intengGes comunicativas (ex. “a”
quando querem &gua). Surgem as primeiras palavras por volta dos 12 meses,
maioritariamente nomes e verbos de acao, e uma palavra pode assumir o significado

de uma frase (Holofrase).

Dos 18- | Esta fase carateriza-se pela Exploséo Linguistica: Esta explosdo da linguagem nas
24 criangas é marcada pelo discurso telegrafico; a maioria das frases ndo incluiu

palavras funcionais (Parataxe).
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Dos 24- | As criancas séo capazes de formar frases completas sobre o presente, o passado e 0
30 futuro. Frases com oragdes coordenadas predominam (Hipotaxe). A formacdo de
perguntas estabelece-se

Dos 30- | O aperfeicoamento de estruturas sintaticas diversificadas e o alargamento da
36 semantica e notavel no discurso das criangas; a utilizagdo de vocabulario

diversificado é notavel (adjetivos e advérbios).

Dos 36- | A complexidade sintatica marca o discurso das criangas, que Sdo capazes de
60 (3-5 | produzir frases mais longas, com orag¢fes subordinadas, finais, etc, para relatar
anos) | acontecimentos e contar historias. Os processos de simplificacdo fonologica

tendem a desaparecer a medida que as criangas se aproximam dos 5 anos.

Nota: Adaptado de Rigolet, 2000; Parish-Morris, J., Golinkoff, R. M., & Hirsh-Pasek, K., 2012.

Os contelidos até aqui abordados sintetizam as principais nogdes que concorrem para a
compreensdo do processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem. A sintese apresentada
em forma de tabela indica os marcos esperados por faixa etarias, de acordo com as respetivas
carateristicas do discurso infantil. No entanto, devemos sublinhar que nem todas as criangas
atingem determinados marcos ao mesmo tempo e que os indicadores refletem uma tendéncia, uma
média. Desvios a essa média esperada podem ocorrer sem que a crianca venha a revelar
dificuldades no desenvolvimento da linguagem. Por exemplo, algumas criancas s6 dizem as suas
primeiras palavras aos 2 anos, mas depois apresentam uma evolucdo dita normal. Criancas
bilingues podem também apresentar um atraso na emissao das primeiras palavras, pois estdo
expostas a duas linguas. Contudo, embora comecem a falar um pouco mais tarde, revelam um
desenvolvimento subsequente dentro do expectavel e idéntico ao dos seus homdlogos monolingues
(Byers-Heinlein & Lew-Williams, 2013; Ibbotson, 2022).

Devemos ainda considerar dois aspetos que podem constituir desvios ao desenvolvimento
tipico da linguagem oral, a saber; a ecolalia e a gaguez. A primeira refere-se, como 0 nome sugere,
a repeticdo mecanica de palavras que podemos observar no discurso de criangas entre os 18 meses
e os dois anos de idade. Por exemplo, a crianca ouve um adulto dizer “estd a chover” e repete a
mesma frase varias vezes. Embora muitas criangas exibam este comportamento linguistico, se este
persistir para além dos trés anos de idade pode indicar uma sindrome no espectro do autismo

(Roberts, 2014). De igual modo, algumas criangas gaguejam entre os trés, quatro anos, mas nao
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veem a ser gagos. Alguns autores denominaram esta ocorréncia de gaguez fisioldgica, no sentido
em que as criancas querem expressar ideias mais rapidamente do que a sua capacidade linguistica

para 0s expressar permite e, consequentemente, bloqueiam (Rigolet, 2000).

4.5.1 Dificuldades na Aquisigéo e Desenvolvimento da Linguagem

Um desenvolvimento atipico da linguagem pode ser um sinal de uma dificuldade especifica
no dominio cognitivo. Por exemplo, criancas com sindrome de Down, com autismo ou outras
sindromes e patologias apresentam déficits especificos na aquisi¢do da linguagem. Estas condi¢des
serdo aprofundadas noutras unidades curriculares da Licenciatura em Educacdo Basica. Limitamo-
nos aqui a mencionar algumas dificuldades inerentes ao desenvolvimento da linguagem no
dominio fonoldgico e fonético que se podem considerar dentro do esperado para a idade ou, por
outro lado, constituir desvios, ou perturbac6es, que sinalizam uma necessidade de intervencao.
Referimo-nos, em particular, aos processos de simplificacdo fonoldgica relacionados com
dificuldades de articulacdo que podem constituir uma fase que as criangas superam ou que, por

outro lado, sinalizam a necessidade de intervencdo precoce no ambito da terapia da fala.

O dominio da linguagem escrita assenta em competéncias orais e, como tal, é necessario
assegurar que as criangas articulam corretamente os fonemas para 0s poderem converter nos
grafemas que Ihes correspondem na escrita. Neste sentido, a detecdo de dificuldades fonoldgicas
especificas na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é muito importante para que se possa
intervir atempadamente, de acordo com as necessidades de cada crianga, e assegurar 0 bom

desenvolvimento futuro da aprendizagem da leitura e da escrita.

E expectavel que criangas de 2 e 3 anos consigam dizer palavras com silabas de formato
CV pronunciando corretamente 0s seus constituintes fonicos, exceto em palavras com os ataques
Ir/ e /1/. Nestas idades é ainda comum as crian¢as ndo conseguirem articular estas consoantes
quando elas aparecem em silabas de formato CCV e CVC, em segunda posi¢do no ataque e em

posicao de coda, respetivamente.

As criangas portuguesas produzem primeiro silabas com formato CV constituidas por

consoantes oclusivas (e.g. ba, ta) e nasais (e.g. na). As consoantes fricativas e liquidas séo de

60



aquisicao tardia (Freitas, 2017) e a sua producéo vai depender da sua posi¢do na silaba, sendo mais
precoce a produgdo destas consoantes em posicao inicial na silaba, como na silaba “re” na palavra

[IR4)

amarelo. S6 mais tarde ¢ que a crianga vai conseguir produzir o “r” em barco ou o “r”’ em quatro
(Freitas, 2017). Se aos 4 anos uma crianga ainda manifestar dificuldade em pronunciar estas
consoantes em posicdo de coda, ou no ataque ramificado pode necessitar de uma intervencao

especifica no dominio da terapia da fala.

Por norma, aos 5 anos de idade a crianca ja domina todos os fonemas da sua lingua materna
(Sim-Sim, 1998). Em especifico, é capaz de pronunciar corretamente numa corrente fonica, que
corresponde a uma palavra, todos os fonemas da lingua Portuguesa: 18 sons consonantais; 6
consoantes oclusivas (p/t/k, b/d/g), 6 consoantes fricativas (s/v/f/z/chlj), 3 ressonantes (r/ |, Ih) e 3
nasais (m, n, nh), e 14 vogais; 9 orais e 5 nasais. As 14 vogais do portugués dividem-se em orais
e nasais, estando as 9 vogais orais presentes nas seguintes palavras: a-P4, a-Obra, é-pé, e-seco, e-
sera, i-ira, 6-roda, o-lodo, u-lodo. Podemos encontrar as 5 vogais nasais_~i, ~¢, ~a, 8, ~uU, em
palavras como [i]- tinto, [€] — cento, [8]- pranto, [0] — tonto, [ti]- mundo. Criancas de 5 anos
demonstram igualmente um bom dominio articulatério dos 10 ditongos (e.g. - eu) e 6 tritongos

(e.g. -Ges) da lingua Portuguesa.

Os processos fonoldgicos sao “operacdes mentais que ocorrem na fala de modo a substituir
uma classe de sons ou sequéncia de sons, que apresentam uma dificuldade comum a capacidade
para a fala do individuo, por uma classe idéntica mas em que a propriedade causadora da

dificuldade ndo se encontra presente” (Guerreiro & Frota, 2010, pp. 57 - 58).

As dificuldades mais comumente observadas no discurso de criangas entre os 2-5 anos de
idade correspondem a quatro processos de simplificagdo fonologica: 1) Omissao, 2) Substituicao,
3) Assimilacdo e 4) Inversdo (Rigolet, 2000). O processo de omissdo carateriza-se pela nédo
articulacdo de um ou mais fonemas numa palavra (e.g. fi-go-ri-fi-co = frigo-ri-fi-co) e observa-se
mais frequentemente em palavras multi-silabicas e em silabas com encontros consonantais (e.i. em
“fri” as duas consoantes juntas sdo a fricativa /f/ e a ressonante /r/). Na substitui¢do a crianca
substitui um fonema mais dificil de articular por um mais simples, dizendo, por exemplo, tapado,
em vez de sapato. Na assimilagdo, um fonema “tinge” os outros e influencia a prontincia de um
fonema presente numa silaba contigua, como em pegigo, para perigo. Ja a inversdo envolve a

mudanca de ordem dos fonemas, patente numa verbalizagdo como corcodilo para corcodilo.
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O processo de omissdo € 0 mais comum e observavel, conforme o exemplo acima, em
palavras que tém silabas de formato Consoante-Consoante-Vogal (CCV). Este € o formato mais
complexo do ponto de vista articulatério, pois a estrutura CCV corresponde a um encontro
consonantal que torna mais dificil a segmentacéo dos constituintes silabicos ataque e rima (bra )
nas suas unidades fonicas [b], [r], [a], como nas palavras braco, bruxa, prato e plano (Freitas e
Santos, 2001). Em Portugués, cerca de 93% das silabas com encontros consonantais do tipo CCV
sdo sequéncias de consoantes oclusivas [b] e liquidas ou ressonantes [r] seguidas da vogal. Apenas
cerca de 7% das silabas sdo constituidas por estruturas do tipo fricativa/liquida, como nas primeiras
silabas das palavras fraco e flora. Estas sequéncias, bem como as CVC que incluem os fonemas
[r] e [1] em posicdo de coda na silaba, como na primeira silaba da palavra Carlos apresentam
problemas para as criangas. Atendendo a que cinquenta e dois por cento das silabas em portugués
tem o formato simples CV, como nas palavras pata e fala (Freitas e Santos, 2001), e que as criangas
tém menos dificuldades de articulacdo nestas sequéncias o seu discurso ndo é normalmente

pautado por sequéncias de palavras mal pronunciadas.

Os educadores e 0s pais tém um papel importante na detecdo de uma eventual necessidade
de intervencdo, pois provavelmente tém mais contacto com a criangca e apercebem-se das

dificuldades que esta manifesta.

E importante notar que criancas bilingues também podem apresentar distlrbios no
desenvolvimento da linguagem. Quando se deteta que ndo estdo a progredir de acordo com as
etapas de desenvolvimento esperadas, deve-se procurar saber junto da familia como foi o seu
desenvolvimento linguistico. Levantar questdes como "Quantos anos tinha o seu filho tinha
quando disse as primeiras palavras?" pode ajudar a detetar um atraso no desenvolvimento da
linguagem, pois se esse for evidente na primeira lingua da crianga também o vai ser na sua segunda
lingua (Paradis, Emmerzael, & Sorenson Duncan, 2010). Por exemplo, sabemos que, em média,
tanto criangas monolingues como bilingues dizem as suas primeiras palavras com um ano de idade
(Bialystok et al, 2009). Assim, um repertdrio linguistico claramente desfasado em relacdo a etapas

chave como esta pode sinalizar uma necessidade especial de intervencdo na area da linguagem.
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4.5.2. Avaliacao do Desenvolvimento da Linguagem

A partir do momento que a crianca entra na fase linguistica e comeca a dizer as suas
primeiras palavras, por volta dos 12 meses, podemos analisar o seu discurso através de métodos
especificos para aferir o seu desenvolvimento linguistico. Sabemos que a crianga passa por
estadios previsiveis, que as primeiras palavras soltas se seque a producdo de frases simples,
holofrases (¢. g. Pai, popo), seguida de frases coordenadas (conjungdes de coordenagdo como “e”,
“mas”, “porque”). A partir do quarto ano de vida, a crianga ja produz frases complexas — oracdes
finais, causais, temporais e condicionais. Este rapido desenvolvimento é marcado por uma
crescente corre¢do no discurso, do ponto de vista morfo-sintético e por uma crescente capacidade

de utilizacdo de um léxico diversificado, por parte da crianca.

Relativamente a componente morfossintactica, a crianca de 4 anos produz,
maioritariamente, frases com acordos de género e de numero corretos. Exemplos de testes
disponiveis em Portugués para avaliar este conhecimento incluem, por exemplo, perguntar a
crianga se frases como “As meninas joga a bola” estdo corretas e para indicar se deteta a incorre¢ao
(Sim-Sim, 1997). Outros testes avaliam a compreensdo de frases para aferir o conhecimento
sintatico, e a nomeacdo de imagens para aferir o conhecimento lexical (semantica) (Sim-Sim,
1997).

Como a compreensdo do oral antecede a producao oral (Rigolet, 2000), é necessario ter em
consideracéo se o tipo de teste avalia as duas ou apenas uma ou outra vertente do conhecimento
linguistico. E ainda necessario compreender se um determinado teste avalia mais do que uma
componente da linguagem. Se pedirmos a uma crianga 4 anos para completar uma frase que
ouve ela tera de atender simultaneamente a compreensdo oral e a producdo oral; processar a
informacdo ao nivel semantico e sintatico, pois tera de atender a ordem correta das palavras na
frase (sintaxe) e ao seu significado (semantica) e produzir linguagem que faga sentido e complete

o0 estimulo linguistico.

A avaliacdo do desenvolvimento linguistico de criangas entre 1 ano e 0s 5 anos, ou entre
0s 12 e 0s 60 meses, mereceu grande atencdo a partir dos anos 70, nomeadamente com a defini¢ao
de estadios progressivos de desenvolvimento sintatico e morfoldgico. O psicolinguistica Roger

Brown (1973), da Universidade de Harvard, documentou a crescente complexidade das estruturas
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sintaticas presentes no discurso das criancas, desde a emissdo das primeiras holofrases a producédo

de frases mais complexas.

Esta progresséo pode ser medida através do calculo do chamado Mean Length of Utterance
(MLU) ou Comprimento Médio por Enunciado (CME), que serve para avaliar o desenvolvimento
linguistico de criancas até aos 5 anos de idade (Brown, 1973). Baseia-se no calculo do numero de
morfemas que uma crianca produz no seu discurso espontaneo (Rigolet, 2000) e indica o
desenvolvimento linguistico do ponto de vista morfo-sintatico, ou morfolégico e sintatico. O
resultado do célculo (2,3 ou 2 anos e 3 meses) é comparado com a idade cronolégica da crianca
para dar uma indicagdo sobre se a crianca apresenta um desenvolvimento linguistico dentro, acima

ou abaixo do esperado para a sua idade (Brown, 1973).

As linguas mais flexionadas, como é o Portugués, apresentam valores de referéncia para o
CME mais baixos do que os de linguas menos flexionadas, como € o caso do Inglés (Ezeizabarrena,
2018; Sciar-Cabral & Secco, 1994). Por exemplo, uma crianga inglesa de 1 ano e meio apresenta,
em média, um CME por enunciado de 1.75, enquanto que uma crian¢a portuguesa de 1,8 meses
apresenta um CME de 1.5 (Brown, 1973; Scliar-Cabral & Secco, 1994). Esta diferenca deve-se ao
fato de em Portugués a modificacdo de uma palavra ser gramaticalmente necessaria para diferentes

formas verbais, pessoa e género, 0 que nao € o caso em Inglés.

O CME é calculado a partir de 100 enunciados espontaneos, sendo contabilizado o nimero
total de morfemas dividido pelo nimero total de enunciados (Brown, 1973). Assim, a férmula
para o célculo do CME é: Numero total de morfemas/numero total de enunciados. O resultado é
depois considerado face as expetativas para a idade. Por exemplo, um CME de 2,5 corresponde a
idade cronoldgica de uma crianca de dois anos e 5 meses? Se sim, ela demonstra um

desenvolvimento linguistico adequado a sua idade cronoldgica.

A seguinte transcricdo do discurso de uma crianga de 20 meses ou 1,8 revela um conhecimento
morfossintatico em construcdo, pois neste excerto estruturas idénticas aparecem corretas umas

vezes e outras ndo (adaptado de Scliar-Cabral & Secco, 1994):

e dedo da mée (4 morfemas, acordo género)
e Mae Ester (2 morfemas)
e (quero agua (3 morfemas, flexdo verbal 1.2 pessoa singular)
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e quer agua (2 morfemas, flexd@o verbal incorreta)

Uma outra medida utilizada para aferir o desenvolvimento da linguagem no dominio da
semantica é o chamado indice de diversidade lexical (Rigolet, 2000). A diversidade lexical € um
indicador do conhecimento que a crianga tem na area vocabular (Jones et al, 2012). Assim como
para o cdlculo CME, a diversidade seméntica é analisada com base em enunciados produzidos
pela crianga, contabilizando-se 0 nimero de palavras que nao apresentam repeticdes. Quanto mais

o valor se aproximar de 1, maior € o indice de diversidade lexical.

Assim, a formula para o célculo da diversidade lexical é: Ndmero de palavras Unicas/
namero total de palavras, o que corresponde a .86 no exemplo que se segue, pois a crianga diz 7

palavras e 6 sdo palavras Unicas (a palavra cubos aparece 2 vezes).

Mae: Entdo, Rui, estas a brincar com qué?

Crianca: Cubos mae!

Mée: Com os cubos. O Rui gosta destes cubos.

Crianca: Rui gosta cubos.

Mée: Pois, o Rui gosta dos cubos. Este cubo é grande e este € pequenino.

Crianca: Carro papa.

Mée: Tens razdo, € o carro do papa. O carro do papa tambem ¢ azul

Neste excerto, constatamos que a mae expande o discurso da crianga, estabelecendo um
dialogo; adicionando a ideia de que a crianca gosta de cubos e fazendo a descricdo dos mesmos.
Aprofundaremos a importancia da expansao do discurso, para o desenvolvimento da linguagem

oral das criangas na proxima seccao sobre contributo de um input de qualidade no processo de

socializagéo.
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5. O Papel da Socializagdo no Desenvolvimento da Linguagem

Como vimos, o instinto, ou a nossa capacidade inata para adquirir a linguagem ¢ ativada a
nascenca e as criancas entre os 0-5 anos de idade passam por fases de desenvolvimento previsiveis.
Contudo, a qualidade do input assume desde a nascenca um papel crucial para o desenvolvimento
linguistico, pois influencia a variabilidade observada no desenvolvimento das criangas. Desde
logo, o chamado “motherese”, discurso este assim designado porque as maes exageram no stress
de determinadas palavras e marcam o seu discurso com uma entoacdo que traduz intencdes

comunicativas, facilita a aquisicdo da linguagem (Dickinson et al, 2012; Siegler, 1998).

A investigacao tem mostrado que, para além do discurso com caracteristicas de motherese,
ha outros aspetos que influenciam positivamente a aquisi¢cdo da linguagem, nomeadamente acoes
contingentes, que correspondem a respostas imediatas apos as vocaliza¢fes dos bebés, valorizando
assim as suas intenges comunicativas (Bourjade et al, 2023; Masek et al., 2024). Investigadores
como Mundy e Gomes (1998) mostraram ainda que o seguir o olhar dos interlocutores, o chamado
gaze following dos bebés, é um importante preditor da aquisi¢do de vocabulario passivo. Quanto
mais os bebés seguem o olhar dos interlocutores, mais palavras aprendem. A atencdo visual
conjunta e a propensdo que os bebés demonstram em imitar as a¢fes dos outros, trazem-lhes
vantagens claras na aprendizagem de uma lingua (Baldwin, 1995; Brooks & Meltzoff, 2005). Estes
dados permitem-nos concluir que a interacdo social que acompanha a informacéo linguistica tem

uma influéncia consideravel na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem.

5.1. Caracteristicas do Input de Qualidade em Idade de Creche (0-2 anos)

Estudos mostram que um input de qualidade otimiza o desenvolvimento da linguagem
desde a nascenca e ao longo de toda a educagéo pré-escolar (Golinkoff et al, 2018). Varios estudos
apontam para a seguinte realidade: Fatores ambientais ou 0s contextos de socializa¢do a que as
criancas estdo expostas explicam entre 50% a 80% das varia¢Ges observadas no desenvolvimento
da linguagem (Dickinson et al., 2012). E o ambiente familiar explica grande parte desta variagéo.
As familias com mais capital cultural tendem a transmitir aos seus filhos o tipo de conhecimento

que favorece o desenvolvimento da linguagem, que é valorizado na escola e que € Util para o
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sucesso escolar (Caro, Sandoval-Hernandez e Ludtke, 2014). Por exemplo, a utilizacdo de um
numero elevado de palavras novas que as criangas ndo conhecem e a variedade de formas
linguisticas utilizadas pelos adultos para nomear acontecimentos e ac¢Ges promovem o0
desenvolvimento da linguagem nas criangas. Sabemos ainda que as diferencas observadas em
termos de qualidade do discurso infantil associadas aos estimulos familiares e ambientais

comecam a manifestar-se mais a partir do quarto ano de vida (Rigolet, 2000).

Como vimos, durante o primeiro ano de vida, os bebés tém comportamentos pré-
linguisticos proprios da fase vocal (0-6 meses) e da fase verbal (6-12 meses). As primeiras
tentativas de vocalizacdo de sons, segue-se o balbucio silabico. Durante estas sub-fases da pré-
linguagem, para otimizar a aquisicdo da linguagem e a aprendizagem de novas palavras pelas
criancas, os adultos devem atender a trés principios: 1) ser sensivel as intenges comunicativas dos
interlocutores, 2) estabelecer uma atengéo visual conjunta e 3) aproveitar a propensao das criancas
para imitar os outros (Golinkoff et al, 2013).

Durante a fase vocal (0-6 meses), a atencao do bebé € atraida por faces, sobretudo pela face
da mae, e pelos movimentos dos adultos mais do que por objetos (Siegler, 1998). Ja consegue,
contudo, seguir objetos em movimento com o olhar e a partir dos 4 meses consegue percecionar
profundidade. A partir desta idade, integra informacao visual e tactil, o que lhe possibilita ser capaz
de pegar em objetos. Prefere a voz da méae e é atraido por musica. Experiéncias mostram que bebés
de 4 meses j& memorizaram 0 seu nome, pois prestam mais atencdo a audicdo deste do que a
qualquer outro nome pronunciado com a mesma entoacdo (Mandel, Jusczyk, & Pisoni, 1995). A
partir dos 6 meses comecam a prestar atengdo a estimulos pictoricos, como fotografias, desenhos
e imagens e associam o estimulo verbal ao que visualizam, tendo ja a capacidade para reconhecer

objetos representados a duas dimensodes (Rigolet, 2000).

Estudos mostram que, entre 0s 6 e 0s 8 meses, 0s bebés precisam de interagdo humana para
aprender palavras. Ndo basta, por exemplo, que recebam estimulos linguisticos através da
visualizagdo de um video. A interagdo com pessoas que nomeiam objetos e imagens é que
desencadeia novas aquisi¢fes, nomeadamente porque os adultos utilizam uma série de pistas
contextuais. A visualizacdo de um écran com pessoas a dizer as mesmas palavras e frases ditas por
alguém que interage com os bebés presencialmente ndo oferece as criangas as mesmas pistas

contextuais, como a atencdo visual conjunta num determinado objeto (Kuhl, 2004). Esta
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descoberta reforca a nocao de que é necessario haver interacdo e estabelecer contacto visual para
as criancas desenvolverem a linguagem. E ainda relevante considerar que a capacidade e desejo
(Golinkoff et al., 2015) que as criangas tém de imitar os interlocutores que com eles interagem
presencialmente Ihes permite integrar a informacéo visual e auditiva a partir de agdes motoras. A
crianca compreende acdes e intengdes atraves da imitacdo da acdo motora que observa (Woodward
& Gerson, 2014).

Atendendo a estes dados recentes sobre como otimizar a aquisicao da linguagem, pais e
educadores devem adotar estratégias que seguem os trés principios enunciados, nomeadamente
comunicar com a crianca, estabelecer atencdo visual conjunta, imitar e convidar a crianca a imitar.
Estes principios sdo seguidos quando pais e educadores estabelecem uma protoconversacao,
quando tratam os bebés como parceiros numa conversa; quando lhes falam e estimulam os bebés
a “falar”. Os adultos respondem quando o bebé vocaliza um som e atendem aos interesses
comunicativos do mesmo. Por exemplo, se a atencdo do bebé estd posta num urso de peluche, o
adulto deve estabelecer uma protoconversacdo sobre o mesmo, direcionando o seu olhar e
discurso para o brinquedo e colocando énfase em determinadas palavras nesse discurso, atraves da

entoacao.

O discurso dos adultos nestas protoconversacdes € marcado pela nomeacao, pelo dar um
nome a objetos, agdes e sentimentos. Quando perguntamos, “Onde estd o Urso?”, damos mais
énfase a palavra urso e dirigimos o olhar para o brinquedo. Esta forma de interacdo, acompanhada
da chamada expansao verbal (Rigolet, 2000) vai otimizar a aquisi¢do da linguagem. Por exemplo,
a expansao verbal durante a fase pré-verbal da crianca pode revestir-se dos seguintes contornos:
A crianga olha para o urso de peluche e o adulto diz “queres o urso? Tao fofo! (0 adulto faz uma
festa/caricia ao urso). Ao utilizar estas estratégias, o adulto da resposta as inten¢bes comunicativas
da criancga, conferindo significado aos seus gestos e tentativas de comunicagéo, estabelece uma

atencdo conjunta através do contacto ocular e convida a crianga a juntar-se a conversa.

A reciprocidade e sucessividade no dialogo é, desde os primeiros meses de vida do bebé, a
chave para o desenvolvimento de conversacfes co-construidas (Rigolet, 2000). A imitagédo
estabelece-se reciprocamente entre o bebé e os seus interlocutores e a proto-conversacdo deve
estabelecer-se diariamente. O adulto, ao imitar a crianga, da significado aos seus gestos e
vocalizagOes e ao estabelecer contacto ocultar oferece pistas para a crianca aprender palavras. As
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rotinas diarias em contexto de creche séo momentos cruciais para o adulto cuidador estabelecer
didlogos. Um simples mudar de fralda ¢ uma oportunidade para estabelecer um dialogo, para o
educador dizer a crianga o que vai fazer, se esta sujo ou limpo, se esta feliz ou triste, etc, e desta
forma aproveitar para nomear objetos e a¢0es que se repetem todos os dias (Roskos et al., 2014;
Vukelich et al., 2020).

Durante a fase pré-linguistica verbal (8-12 meses) estas interacGes assumem especial
importancia, ndo s6 porgue incentivam o turn-taking, como também oferecem pistas para a
identificacdo de fonemas — unidades minimas de som - silabas, palavras e frases, e pistas para a
descodificacdo de significados (Kuhl, 2000). Uma vez que por volta dos 8 meses o bebé ja se
comeca a especializar na sua lingua materna, ele vai procurar decifrar a diferenca de significado
entre gato e rato (Morais et al, 2012), por exemplo, atendendo para isso aos fonemas /g/ e /r/ que
permitem a distin¢do de significados. Assim, os significados correspondem aos conceitos, que sao
diferentes, de acordo com as diferente acusticas, ou significantes.

Segundo a psicéloga Roberta Golinkoff (2016), é possivel otimizar a aquisicdo da
linguagem fornecendo um input de qualidade, ou estimulos linguisticos as criancas, mas o
desenvolvimento linguistico das criancas ndo se pode dissociar do seu desenvolvimento cognitivo.
Golinkoff (2016) tracou o desenvolvimento linguistico de criancas até aos 36 meses e estudou a
forma como este desenvolvimento esta ligado aos estimulos linguisticos no meio envolvente. As
suas investigacGes mais recentes sugerem que até aos 12 meses as criangas procuram pistas
linguisticas no contexto imediato para aprenderem palavras novas. Dos 12 aos 18 meses passam
pela fase do mismap, durante a qual as criangas procuram pistas para nomear aquilo que lhes
interessa. Assim, quando fixam o olhar num determinado objeto procuram o estimulo linguistico
que corresponde a nomeacéo desse objeto. Se um adulto nomear outro objeto, as criancas podem
pensar que este se refere ao objeto que lhes interessa e fazer uma associagao errada entre o estimulo
linguistico e o objeto. SO a partir dos 18 meses € que as criangas atingem um desenvolvimento
cognitivo que lhes permite descentrarem-se e seguir melhor as pistas sociais; o olhar e 0s gestos
que acompanham a verbaliza¢do dos interlocutores. Este avan¢o no desenvolvimento cognitivo
pode explicar o facto de a explosao linguistica se dar exatamente aos 18 meses (Golinkoff et al,
2015).
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Em suma, durante o segundo ano de vida o alargamento do Iéxico é notavel e as criancas
consolidam o seu conhecimento da relacéo entre o significado e o significante (a forma fonoldgica
da palavra). O fornecimento de pistas contextuais pelo adulto ajuda-as a fazer associacfes entre o
signo linguistico e o objecto, as quais s&o progressivamente mais corretas a partir dos 18 meses.

Durante o segundo ano de vida da crianga, os principios que devem guiar o estabelecimento

de um input the qualidade séo os seguintes (Dickinson et al., 2012):

1. As criancgas precisam de ouvir muitas palavras, muitas vezes;
2. As criancas precisam que os adultos sejam contingentes;

3. As criangas aprendem melhor as palavras cujos significados séo explicados;

A repeticdo de palavras promove a aprendizagem das mesmas. Como vimos, em média,
uma criancas precisa de ouvir uma palavra 10 vezes para apreender o seu significado (Siegler,
1998). Assim, é importante que o adulto repita muitas vezes a mesma palavra, através de jogos
(e.g. com bolas, cubos), da leitura de albuns ilustrados com imagens e temas apelativos e ficheiros

de imagens, por exemplo (Rigolet, 2015).

Durante o segundo ano de vida, as criangas comegam por dizer algumas palavras soltas e
depois frases de 2 palavras (holofrases). Para otimizar e promover estas aquisi¢des, 0 adulto deve
ser contingente, como referem Golinkoff e Hirsh-Pasek (2012) e como sugerido nas recentes
orientacfes pedagdgicas para a creche (Marques et al., 2024). Ou seja, deve responder
imediatamente a seguir a verbalizacdo da crianca para que esta tenha a confirmacéo de que o seu
enunciado corresponde ao sentido que lhe atribui e para perceber a forma correta de se expressar.
Assim, quando uma crianga diz “Carro anda” o adulto deve responder “Sim, o carro amarelo esta
a andar”. Deste modo, o adulto fornece como modelo uma expansdo verbal, uma forma de
scaffolding, que vai para além da repeticdo para incluir novos elementos que contribuem para
alargar o conhecimento linguistico da crianga. O adulto repete o enunciado da crianca de uma
forma mais complexa, com a adicdo do adjetivo amarelo para designar a cor do carro e utiliza o

verbo no infinitivo para denotar a continuacao da acao.

Por volta dos 18 meses, aquando da explosdo linguistica, uma criangca compreende, em

média, 150 palavras (Kuhl, 2004). Essa aprendizagem resulta da exposi¢cdo as nomeacdes dos
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adultos a sua volta, a qual pode ser otimizada a partir de estratégias simples para explicar o
significado de novas palavras (Siegler, 1998). Por exemplo, se a crian¢a ja conhece o significado
de menino, menina e contente podemos dizer, “Este menino esta contente e esta menina esta triste”,
e mostrar imagens que ilustram as respetivas emoc¢des. O mesmo para a aprendizagem das cores;
se a crianca ja conhece a cor verde, podemos dizer: “Esta bola ¢é verde e esta é roxa”, mostrando
0s objetos. O fornecimento, pelos adultos, destes modelos linguisticos & muitas vezes, e deve sé-
lo, acompanhado por gestos paraverbais (e.g. expressdes faciais, gestos), os quais reforcam o
significado das mensagens verbais (Rigolet, 2000).

Até aos 3 anos, o desenvolvimento linguistico da crianga é marcado pela rapida aquisicao
de vocabulario e pelo dominio de estruturas sintaticas basicas. Como vimos, uma crianca de 18
meses é capaz de produzir uma média de 50 palavras (Kuhl, 2004). A compreensdo oral
desenvolvida nos meses precedentes, potenciada pela interacdo com os adultos que rodeiam a
crianga, possibilitou esta explosdo linguistica. O papel dos adultos na interagdo com criangas em
idade de creche é crucial, nomeadamente no providenciar de repeticdes das mesmas palavras, de
acOes contingentes e de explicacdes de significados (Dickinson et al., 2012). As caracteristicas
desta interacdo fazem com que as criancas desenvolvam o seu vocabulério passivo, 0 que
compreendem, bem como o seu vocabulario ativo, o que conseguem exprimir (Huttenlocher et al,
2010).

Assim, desenvolver a compreensdo oral e a expressao oral das criancas em idade de creche
deve ser uma prioridade (Roskos et al., 2014). O providenciar de desafios dentro da Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP), ou seja, trabalhar um pouco acima do que a crianca ja
compreende e consegue fazer sozinha, deve ser um principio basico a seguir (Vygotsky, 1986;
Bruner, 1978). Os adultos devem recorrer ao scaffolding durante as interacdes com os bebés e
procurar oferecer estimulos conducivos a exploragdo daquilo que os rodeia. Através da preparacdo
do meio envolvente com estimulos visuais e de interacfes verbais a eles adequados em contexto
de creche, os educadores proporcionam o desenvolvimento da memdria auditiva e da capacidade
de nomeac&o das criangas. Por exemplo, podem posicionar imagens de objetos familiares, como
fotos de membros da familia, ao nivel do olhar das criancas; nas paredes, nas camas e nas
prateleiras (Vukelich et al., 2020). Areas como o cantinho da biblioteca, com livros acessiveis, 0
cantinho da cozinha para o jogo dramatico e a area dos brinquedos devem constituir areas

demarcadas, onde o0s objetos e as brincadeiras sdo previsiveis e ttm uma denominacgdo conhecida.
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De igual modo, o recurso a repeticdo de adivinhas e lengalengas contribuem para o
desenvolvimento linguistico dentro da ZDP (e.g. “Onde pde a pintinha o ovo? E o menino papa-0
todo”, “Caracol, Caracol, pde os pauzinhos ao Sol”). Cantar can¢des que convidam a respostas
verbais, nomeadamente de onomatopeias, e respostas fisicas (Asher, 1969; Vukelich et al., 2020)
promovem a associagdo entre conceitos € sua nomeagao (e.g. “O Gato miou, O Galo Cantou, 0o
Pinto piou, o Rato chiou”, “Salto, salto com os pés, mexo, mexo com as maos, volto, volto a
cabeca, tapo, tapo os meus olhos, puxo, puxo pelas orelhas, toco, toco no nariz, fagam todos como

eu fiz”).

Estes estimulos linguisticos contribuem ainda para as criangas desenvolverem a
consciéncia linguistica, e mais precisamente a consciéncia fonoldgica, pois promovem, através da
repeticdo de rimas, a discriminacdo das unidades minimas da linguagem oral - os fonemas
(Goswami & East, 2000; Sim-Sim, 1998). Como refere Fernandes (2004) as “Atividades de
exploracdo de lengalengas, rimas, cantigas, e exploracdo de regularidades ritmicas de palavras
conhecidas e familiares permitem desenvolver consciéncia sobre regularidades fonoldgicas”
(Fernandes, 2004, p. 84).

Em suma, a estimulacdo precoce em muito contribui para que as criancas adquiram
conhecimentos sobre a linguagem oral, desenvolverem a compreensdo e a expressdo orais e
explorarem os sons da lingua. A linguagem escrita, em particular, oferece um estimulo
particularmente rico para a apropriacdo destes conhecimentos por parte das criangas, uma vez que
as caracteristicas proprias da literatura para a infancia potenciam a aprendizagem de novas
palavras. Por sua vez, a interagdo mediada pelos adultos a volta da leitura de historias potencia
ainda mais o desenvolvimento da linguagem. Existem amplas evidéncias da importancia da leitura
em tenra idade para o desenvolvimento da linguagem e evidéncias muito robustas quanto ao seu

contributo durante os anos pré-escolares no posterior desenvolvimento da leitura.

A aquisicdo da linguagem é otimizada ndo sO atraves da interagdo com adultos e da
conversacao dirigida (Child Directed Speech), como também pela interacdo mediada pela leitura
de livros (Dickinson et al., 2012; Grolig, 2020). A leitura desde o berco, a partir de livros de
imagens e albuns ilustrados, tem a funcdo de alargar o conhecimento e proporcionar um
alargamento do vocabulario. A leitura diaria de livros de plastico e pano e a leitura repetida dos

mesmos livros otimiza a aprendizagem de palavras. Praticas de mediacdo da leitura, como pedir
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as criangas que nomeiem 0s objetos que vém numa imagem, convida-las a cantar e responder com
gestos as cancOes e deixa-las acabar frases com palavras que rimam estimulam a compreenséo e
expressao orais. De igual modo, acompanhar as elocugdes com gestos e expressoes faciais e pedir
a crianca para descrever 0s seus sentimentos através de expressdes e palavras concorre para o

desenvolvimento da producéo oral (Vukelich et al, 2020).

Durante o primeiro e segundo anos de vida, podemos dizer que o bebé estd na fase de
confirmacéo (Rigolet, 2000). Isto é, processa a informacdo fornecida pelos livros para confirmar
e alargar o seu vocabulario e as no¢Ges conceptuais subjacentes ao seu uso, por exemplo nomeando
0s animais que aparecem nas paginas de um livro. A exposicao a livros com imagens de objetos,
como uma bola, promove a compreensao de que 0s objetos representados a duas dimensdes numa
superficie plana sdo idénticos aqueles que a crianca vé no seu meio ambiente. Esta no¢édo
conceptual de que um objeto representado a duas dimensdes corresponde ao mesmo objeto a trés
dimensdes é adquirida durante no final do primeiro ano de vida e consolidada durante o segundo
(Pierroutsakos & DeLoache, 2003).

Ainda no berco, as criancas aprendem vocabulrio a partir de livros de imagens através da
nomeacao verbal que os adultos fazem das mesmas (Coelho & Araujo, 2022). O didlogo que a
interacdo durante a leitura proporciona carateriza-se ndo sO pela nomeacdo de objetos, como
também pelas perguntas que requerem acBes por parte da crianca (e.g. apontar para identificar
objetos nas paginas), a explicacdo de conceitos dada pelos adultos, e a eliciacdo para a crianca
imitar vocalizagdes, produzir palavras e acabar frases (Rigolet, 2000; Whitehurst & Lonigen,
2001).

A partir do terceiro ano de vida, com a exposi¢do a albuns infantis em que as imagens
completam a histdria, a crianca vai ter oportunidade de alargar o seu conhecimento linguistico. A
informacao que recebe em forma de narrativa proporciona o alargamento do conhecimento lexical
e sintatico (Vukelich et al., 2020). A leitura em voz alta para criangas em idade de creche concorre

para que estas possam (Trelease, 2001):
« associar a leitura e 0s livros a sentimentos calorosos e agradaveis.

* ouvir sons, ritmos ¢ palavras.

73



« usar os sentidos - ouvir, ver, tocar.
* fazer sons; balbuciar e falar.

» compreender que as imagens representam objetos.

Os albuns infantis que os bebés gostam de ouvir incluem cangdes infantis e outras historias
com ritmos definidos (Vukelich et al., 2020). Livros com imagens simples e brilhantes sobre
fundos sélidos prendem a sua atencdo e a escolha de livros leves, de pano lavavel e de vinil
permitem que os bebés os agarrem e manipulem (Trelease, 2001). A medida que os bebés
comecam a mostrar interesse por narrativas simples, livros com imagens apelativas de animais,
objetos familiares e eventos rotineiros - comer, tomar banho ou ir para a cama - sdo uma escolha
ideal. Quando o bebé entra na fase linguistica (a partir dos 12 meses) e ja consegue participar na
leitura, levantar abas e puxar orificios, os livros que os convidam a repetir rimas, palavras e frases

sdo 0s mais adequados para promover o desenvolvimento da linguagem (Trelease, 2001).

O cantinho da biblioteca deve estar presente nas salas de creche (12 aos 36 meses), pois a
sua existéncia promove a exploracdo dos livros por parte das crian¢as. Para atrair a sua atencéo e
interesse, esta area deve estar sempre aberta e ao alcance das criancas para que possam
manusear/folhear livros e até 1é-los com base nas ilustracfes e na sua memdria da linguagem neles
contida. De acordo com alguns peritos, uma biblioteca de sala deve conter cinco a oito livros por
crianca e ser reciclada frequentemente, devendo-se retirar alguns livros durante umas semanas e

depois reintroduzi-los, para que o efeito de novidade se possa renovar (Vukelich et al., 2020).

Em sintese, a leitura de livros e a exploracéo das suas mensagens e imagens, desde o bergo,
concorrem para o desenvolvimento da linguagem oral, a qual servird mais tarde para sustentar a
aprendizagem da linguagem escrita. Numa primeira instancia, durante a idade de creche a
nomeacao das imagens de um livro promove a aquisi¢ao de novas palavras. Mais tarde, durante a
idade pré-escolar, a teia narrativa possibilita a aquisicdo ndo so de vocabulario, como de estruturas

sintaticas mais complexas do que aquelas que utilizamos normalmente no discurso oral.
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5.2. Caracteristicas do Input de Qualidade dos 3-5 anos.

A evolucdo das habilidades linguisticas das criangas durante esta faixa etaria mostra que ja
acumularam um vasto capital lexical (Pinker, 1996; .Duarte et al, 2011) e que o0 seu discurso é
cada vez mais correto, do ponto de vista fonoldgico e morfossintatico, e mais apropriado ao
contexto, do ponto de vista da pragmatica. Este conhecimento linguistico vai servir de suporte a
aprendizagens futuras sobre o cédigo escrito que dependem, em grande parte, das experiéncias de
uso da linguagem oral que as criancgas vivenciam durante a infancia (Dickinson et al., 2012). Tanto
0 ambiente familiar, como a frequéncia do jardim de infancia influenciam o desenvolvimento da
linguagem e este, por sua vez, influencia a compreensao da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Nestes dois contextos, o desenvolvimento da linguagem é otimizado ndo s6 através da interacdo
com adultos e da conversa oral dirigida (Child Directed Speech - CDS), como também pela

interacdo mediada pela leitura de livros (Dickinson et al., 2012; Grolig, 2020).

Huttenlocher et al. (2010) descobriram que a qualidade na conversacao dirigida utilizada
pelos adultos que rodeiam a crianca prediz varias propriedades do discurso da mesma. Mais
especificamente, criangas cujos pais utilizam estruturas sintaticas variadas e complexas e um
vocabulario rico também produzem um discurso que inclui diferentes tipos de oracdes e
diversidade lexical. Estes pais que utilizam um discurso mais complexo tendem a ter um estatuto
socio-econdmico (SES) mais elevado e os seus filhos, como esperado, produzem enunciados
complexos em fala espontanea (Arriaga et al., 1998; Snow, 1991). Aos 5 anos, apresentam um
desempenho significativamente melhor que criangas de meio SES mais baixo em medidas de
sintaxe receptiva e de sintaxe produtiva aos 6 anos (Huttenlocher et al., 2010). Por exemplo,
compreendem e produzem oragdes subordinadas adverbiais, como “quando estive a brincar 14 fora,
perdi a bola”. A nivel da producdo oral, a sua capacidade expressiva explica cerca de 7% da

variagdo na compreensdo de leitura em anos escolares subsequentes (Sénéchal et al, 2008).

A investigacdo mostra-nos ainda que as criangas em idade pré-escolar (3-5 anos) tém um
vocabulario mais vasto quando o0s seus pais usam uma elevada proporc¢édo de palavras raras no seu
CDS, independentemente da atividade que realizam com seus filhos (Golinkoff et al., 2018;
Weizman & Snow, 2001). Palavras raras sdo palavras de baixa frequéncia, que as criangas ndo
ouvem frequentemente no discurso oral (Aradjo et al, 2022). Por exemplo, verbos ou adjetivos
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como balbuciou e aterrorizado ndo sdo comumente utilizados na oralidade. Quanto mais raras as
palavras que os pais usam ao falar com os seus filhos, melhor é o desempenho destes Gltimos em
testes de conhecimento de vocabulario recetivo, principalmente no Teste de Vocabulério de
Imagens Peabody (Rowe, 2012). Assim, o CDS pode ser uma fonte de aprendizagem de novo
vocabulario para criancas e estudos mostram que 0s pais podem usar cerca de 2 a 6% de palavras
raras ao falar com seus filhos (Rowe, 2012; Weizman & Snow, 2001). No entanto, ouvir ler
historias aumenta a exposicao das criangas a uma linguagem mais sofisticada, em particular a mais
palavras raras, e promove mais o0 seu desenvolvimento linguistico do que o CDS (Golinkoff et al.,
2018; Montag, Jones & Smith, 2015). Dito de outro modo, a leitura de historias promove a
aquisicao de novo vocabulario, assim como permite que as criancas se apropriem do significado

de estruturas frasicas mais complexas do que as que sdo normalmente utilizadas no registo oral.

Varios estudos indicam que os livros ilustrados incluem um vocabulario mais diverso do
que a linguagem falada pelos adultos (Cunningham, 2005). Dickinson & Tabors (2001) e Hayes
e Ahrens (1988) mostraram que os livros ilustrados tém mais palavras de baixa frequéncia do que
palavras faladas nas conversas do dia-a-dia. Estes ultimos calcularam que a percentagem de
palavras raras em livros infantis é de 30,9, em comparacdo com 9,9 palavras raras na fala de adultos
conversando com criangas, ou CDS. Mais recentemente, Massaro (2017) concluiu, num estudo
comparativo, que os livros ilustrados contém quase trés vezes mais palavras raras do que o CDS.
O estudo de Montag, Jones e Smith (2015) sobre as novas palavras que aparecem em livros

ilustrados para criancas de 0 a 60 meses também confirma estes dados.

Em sintese, é consensual que as criangas aprendem mais palavras novas ouvindo historias
escritas do que a ouvir discursos orais (Dickinson et al., 2012; Elley, 1989; Noble et al., 2018;
Penno, Wilkinson & Moore, 2002), porque os livros contém mais diversidade lexical do que o
discurso oral (Montag et al, 2015). Tem sido, de igual modo, confirmado por diversos estudos que
a linguagem dos livros apresenta maior complexidade sintatica. Por exemplo, ora¢cdes na voz
passiva aparecem mais em textos para a infancia do que no CDS (Garraffa, Smart & Obregon,
2021) e frases contendo oracdes relativas (Cameron-Faulkner & Noble, 2013; Montag et al, 2015).

Deste modo, o contexto de leitura de textos para a infancia oferece amplas oportunidades
para as criangas desenvolverem o Iéxico e a sintaxe. Em relacdo ao Iéxico, sabe-se que "a

exposicdo a novo vocabulario é particularmente benéfica quando este se traduz numa alta
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densidade de palavras novas em relagdo ao total de palavras” (Dickinson et al, 2012, p. 4). E como
Dickinson et al. (2012) afirmam: "As criangas aprendem novo vocabulario por meio da gramatica
¢ gramatica por meio do vocabulario” (p.5). Ou seja, a forma como as frases sdo construidas
oferece as criangas pistas sobre se uma palavra é um verbo ou um adjetivo, por exemplo. Em
conjunto, esses resultados indicam que o texto nos livros ilustrados € um motor importante para o
desenvolvimento da linguagem e que esta, por sua vez, vai servir de base para a aprendizagem da

linguagem escrita.

Assim, ler para os mais novos tem, ndo s6 um efeito positivo nas futuras habilidades de
leitura, como, “pode influenciar a motivagao para a leitura, o que por sua vez resulta numa maior
frequéncia de leitura por prazer” (Neuman & Dickinson, 2011, p. 901). E quem mais 1€, melhor
leitor se torna. Este fendmeno, designado por Efeito Mateus, manifesta-se num circulo virtuoso
para os alunos que mais leem, os quais ficam melhores leitores, e num circulo de pobreza para os
que menos leem, ficando estes piores leitores. Stanovitch (2000) deu 0 nome de Efeito Mateus a
este fendbmeno numa analogia com o evangelho de Mateus, o qual diz que os ricos ficam mais

ricos e os pobres ficam mais pobres.

O efeito Mateus manifesta-se num circulo virtuoso para os alunos que mais leem, 0s quais
ficam melhores leitores, e num circulo de pobreza para os que menos leem, ficando estes piores
leitores. Os alunos no final do primeiro ciclo do Ensino Bésico sdo confrontados com textos com
vocabulario menos familiar e menos usado na linguagem oral (Chall & Jacobs, 2003) e a falta de
fluéncia na leitura faz com as criancas leiam menos e que se esquivem de ler textos mais complexos
(Chall, 1996). A fluéncia carateriza-se por uma leitura correta das palavras, por uma entoacéo que
respeita os sinais de pontuacdo e por uma entoacdo (prosddia) apropriada. Estima-se que as
criancas acumulem, em média, cerca de 3,000 palavras novas por ano escolar, o que se traduz
numa acumular progressivo de capital lexical, a maioria dele adquirido através da leitura (Adams,
1990; Araujo, Costa & Folgado, 2016).

Assim, dada a natureza cumulativa do conhecimento lexical, ao lermos para 0s mais novos
iniciamos desde cedo o circulo virtuoso da leitura (Golinkoff et al. 2018; Grolig, 2020). A
linguagem escrita € mais complexa do que a linguagem oral e os livros oferecem uma exposi¢éo a
uma linguagem mais complexa do que a linguagem oral. Estas caracteristicas textuais fazem com

que o livro e a mediacdo da leitura por um adulto desempenhem um papel crucial na otimizagao
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do desenvolvimento da linguagem das criancas, tornando-se mais tarde melhores leitores.

5.3. A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura

A investigacdo mostra que o nivel educacional dos pais, e principalmente o da méde, molda
as préticas de socializacdo da familia que concorrem para o desenvolvimento da linguagem oral e
escrita (Tramonte & Willms, 2010; Yang & Gustafsson, 2004). Por exemplo, mais do dobro das
méaes com um curso universitario Ié para seus filhos, quando comparadas com maes que nao
concluem o ensino secundario (O' Donnell & Mulligan, 2008). Em Portugal, Mata (2006) recolheu
dados que indicam que 78% das familias tém o habito de leitura de histdrias aos filhos, sendo esta
atividade considerada uma oportunidade para o desenvolvimento de conhecimentos e do gosto
pela leitura. Varios estudos mostram ainda que as maes que leem para os seus filhos usam um
estilo interativo que envolve as criancas na leitura e fazem perguntas do tipo “o que ¢ isto?” "por
que razdo...?" (Heath, 1986; Huebner & Meltzoft, 2005). Este tipo de discurso expande a

linguagem das criancas e estimula a aquisicdo de novas palavras e de novos conhecimentos.

De igual modo, a qualidade das praticas em contextos de creche e jardim de infancia
influencia o desenvolvimento da linguagem. Mais, a prestacdo de uma educacgédo de qualidade na
primeira infancia pode ajudar a preencher a falta de recursos e praticas de leitura nas populagdes
mais desfavorecidas. E o que a teoria da substituicdo de recursos publicos prevé: A qualidade e a
quantidade de recursos publicos reduzem a importancia do contexto familiar (Caro & Lenkeit,
2012). Por exemplo, o acesso a livros pode ser limitado no meio familiar, mas abundante na
educacéo pré-escolar atraveés de redes de bibliotecas e da existéncia de uma biblioteca de sala. Este
acesso a livros e a mediatizagdo que os profissionais de educacdo de infancia fazem durante a

leitura promove o desenvolvimento linguistico das criangas (Grolig, 2020).

As evidéncias da importancia da leitura partilhada estdo bem documentadas em varias
estudos internacionais, como o Program for International Reading Literacy Study (PIRLS) e o
Longitudinal Study of Australian Children (LSAC), os quais recolhem informacdes sobre a
frequéncia da leitura partilhada em casa. Os resultados mostram que a frequéncia de leitura de
livros que mais se associa com um desempenho positivo em leitura no PIRLS, no quarto ano de

escolaridade, é de mais de 3 dias (Araljo & Costa, 2015). No estudo LSAC, o efeito positivo foi
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detetado aos 8-9 anos, bem como aos 10 e 11 anos (Kalb & van Ours, 2014), sendo que leituras
diarias (6 ou mais dias por semana) influenciam ainda mais pela positiva o futuro desempenho em
leitura [Licdo: 5.3. Experiéncias de Leitura e o Desempenho em Leitura: A Evidéncia
Internacional].

Na verdade, a frequéncia de leitura no seio familiar faz toda a diferenca. As criangas cujos
familiares lhes leem trés, ou mais, vezes por semana apresentam melhor compreensao leitora no
1.° Ciclo do que criangas expostas a uma menor frequéncia de leituras semanais (Whitehurst e
Lonigen, 2001). H4, assim, uma indicacdo clara de que uma maior frequéncia de leitura contribui
mais para um melhor desempenho futuro em leitura, sendo que, segundo outros outros
investigadores, o efeito positivo € mais pronunciado a partir de 5 dias por semana (Whitehurst &
Lonigen, 2001).

S4o varios os estudos que mostram que uma maior frequéncia de leitura esté positivamente
associada a um aumento no desempenho de leitura das criancas no quarto ano de escolaridade,
medido por testes padronizados. Essas evidéncias foram reunidas em estudos que investigam a
leitura de livros pelos pais no Canada (Sénéchal & Young, 2008), na Europa (Araljo & Costa,
2015), nos Estados Unidos (Mol & Bus, 2011; Whitehurst & Lonigen, 2001) e Australia (Kalb &
van Ours, 2014). Por exemplo, 0s estudos de Sénéchal com criangas canadenses mostram que “os
relatos dos pais sobre leitura compartilhada foram um preditor robusto do vocabulario receptivo e
expressivo das criancas” no quarto ano (Sénéchal, 2011, p. 179).

De acordo com uma perspectiva funcional da linguagem (Halliday & Hasan, 1985), através
da leitura partilnada as criangcas adquirem: 1) conhecimentos linguisticos; acumulam novo
vocabulario e aprendem novas estruturas gramaticais, 2) ganham conhecimentos através da
linguagem, sobre 0 mundo fisico, social e emocional, e 3) ganham consciéncia dos padrdes que
regem o uso da linguagem oral e escrita (Halliday, 2004). Assim, praticas de leitura desde o berco
proporcionam as criangas a compreensdo de novos conceitos e promovem a sua capacidade para
raciocinar, prever acontecimentos, avaliar relacdes de causa e efeito e inferir o significado

associado a diferentes usos da linguagem [Lic&o: 3.5.1. A Leitura em diferentes contextos].

A literatura para a infancia, nomeadamente os livros ilustrados, s&do um excelente veiculo
para estabelecer interacdes de leitura partilhada entre adultos e criancas em idade pre-escolar
(Dickinson et al., 2012; Grolig, 2020). Destinam-se a criangas pequenas, e fazem uso de imagens

para contar ou complementar a historia escrita, 0 que faz com que estas caracteristicas especificas
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de texto-imagem facilitem a conversa sobre o texto e sobre 0s elementos visuais presentes (Breit-
Smith et al., 2017). Os livros ilustrados sdo Unicos, pois estabelecem uma ligacao entre as imagens
e 0 texto e séo concebidos para entreter os mais novos (Massaro, 2015). Essa harmonia nos livros
ilustrados constitui um todo semidtico, uma vez que a interacdo entre os sistemas verbal e visual
¢: “uma condigdo sine qua non para a construg¢do do sentido narrativo e para a fruigdo do género”
(Sezzi, 2020, p. 216). As imagens lembram objetos ou cenas e complementam ou até substituem
parte do texto (Evans & Saint-Aubin, 2005).

N&o sabemos muito sobre o tipo de livro ilustrado a que as criangas sdo expostas no HLE
e no CCLE. Uma indicacdo proveniente de uma pesquisa realizada por Hudson Kam e Matthewson
(2017) € que ha grande variabilidade na selecdo de livros ilustrados que os pais usam no HLE.
Contudo, uma crianga geralmente ouve cerca de 10 livros ilustrados num més durante as
experiéncias de leitura partilnada (Bradley et al., 2001). Além disso, a investigacdo nesta area
indica que a linguagem que as criancas ouvem a partir da leitura de livros ilustrados pode ser
responsavel por 3 a 10 por cento de toda a linguagem que as criancas ouvem num dia, com essa
percentagem variando de acordo com a frequéncia com que uma crianga ouve ler (por exemplo,
duas vezes ao dia, uma vez por dia, ou menos) (Weisleder & Fernald, 2013; Shneidman et al.,
2013).

Acresce que o que importa ndo é apenas a frequéncia da leitura partilhada, mas o tipo de
conversa sobre os livros que os pais e educadores tém com as criangas (Yang et al., 2021; Zucker
et al., 2010). Observacgdes de interagdes entre pais e criangas mostram que os adultos assistem e
expandem os textos impressos (Grolig, 2020). As conversas baseadas nas informacoes de livros
para a infancia incluem perguntas lancadas pelos pais aos seus filhos e pedidos para que estes
apontem para as ilustragdes quando o adulto nomeia objetos, o que resulta na aprendizagem das
palavras que as ilustracOes representam (Sénéchal, Thomas & Monker, 1995). A atencao conjunta
que se estabelece durante a leitura partilhada, a interagdo entre adulto e crianca, € o grande
impulsionador do desenvolvimento na area lexical (Farrant & Zubrick, 2012). Esse tipo de leitura
pode ser caracterizado como uma conversa, um diélogo, sobre o material impresso durante a qual
0s pais e educadores fazem perguntas sobre as experiéncias vividas pelas criangas relacionadas
com a histéria, pedem-lhes que nomeiem imagens e expliquem situagdes (Araujo & Strasser, 2003;
Whitehurst & Lonigen, 2001; Whitehurst et al., 1988).
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E de igual modo consensual que as criancas aprendem mais vocabulario quando os adultos
adotam uma leitura interativa, que inclui explicacbes sobre o significado das palavras, fazem
comentérios e perguntas inferenciais, relacionadas com informacéo que néo esta explicita no texto
(Beck & McKeown, 2007; National Early Literacy Panel, 2008). O didlogo que se segue
exemplifica a exploracdo explicita do significado do vocabulario num livro (Biemiller & Boote,
2006; Yang et al., 2021): “Na historia, a Luisa estava ansiosa por abrir o presente que a avo lhe
tinha mandado. “Ansiosa” quer dizer que ela ndo podia esperar mais, que estava muito curiosa
para ver o que era. Vocés podem estar ansiosos que a mae ou o pai cheguem para vos vir buscar a
escola, podem estar ansiosos por ver um amigo que ndo veem ha muito tempo. Digam-me la

qualquer coisa que estejam ansiosos por fazer. Podem comecar por dizer: "Eu estou ansioso por

Relativamente a perguntas que requerem inferéncias textuais, um tipo de raciocinio l6gico
gue a linguagem escrita proporciona, podemos dar o exemplo de informacdo que nao esta explicita
no texto do livro A Lagarta Muito Comilona (2010), da autoria do Eric Carle. Ndo esta explicita a
razdo pela qual a lagarta ficou com dores de barriga. Contudo, se um educador perguntar a razao
de tal desfecho as criancas inferem que foi por causa de ela ter comido uma série de guloseimas.
O texto, recheado de anaforas, conjuga caracteristicas especificas de texto-imagem que facilitam

a compreensao.

Estas caracteristicas de leitura interativa, ou dialégica, como é designada na literatura
anglo-saxonica, tém sido recolhidas maioritariamente em estudos realizados no seio familiar, e
fazem parte do denominado HLE. Contudo, estudos dos investigadores Dickinson e Porche (2011)
indicam que o conhecimento do vocabulario no quarto ano de escolaridade também esta
relacionado com as experiéncias de leitura partilhada em salas de jardim de infancia. Em
particular, estudos indicam que a exploracdo do significado das palavras durante a leitura
compartilhada em contextos de jardim de infancia resulta num aumento expressivo do

conhecimento vocabular (Biemiller & Boote, 2006).

Proporcionar momentos para as criangas narrarem acontecimentos, ou recontarem a
histdria apds a leitura é uma préatica que oferece amplas oportunidades para estas desenvolverem

0 seu discurso oral e se apropriarem da linguagem que ouviram (Wolf, 2002). Entre o0s 2-6 anos, a
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evolucdo no discurso narrativo de acontecimentos pessoais ou imaginarios e no reconto de historias
lidas em familia e em contextos educativos é notavel. Os adultos tém um papel importante nédo so
na configuracdo de momentos e atividades que propiciam o desenvolvimento oral do discurso
narrativo, como também exercem um papel central no apoio, no scaffolding que ajuda as criangas
a narrar acontecimentos e a recontar historias. Em especifico, a investigacdo mostra-nos que 0s
adultos contribuem para que as criangas clarifiguem os seus relatos através de perguntas que
orientam o seu discurso, nomeadamente as relativas a onde, quem, o qué e quando (Dadalto &
Goldfeld, 2009). Estas questdes, bem como possiveis comentarios ajudam as criancas a clarificar
operadores narrativos que usam repetidamente, como "depois™ (depois de qué), contribuindo para
o desenvolvimento das habilidades narrativas. Assim, os adultos tém um papel importante no tipo

de suporte linguistico que fornecem as criangas durante o reconto de uma histdria.

As atividades de exploracdo de histérias contadas constituem momentos privilegiados para
as criancas se apropriarem da estrutura narrativa, pois o texto narrativo explicita o tempo, o espaco
e as personagens e introduz estruturas textuais indicativas destes elementos (e.g. “Era uma vez”).
Esta exposicdo a linguagem escrita e a exploracdo de significados potencia a compreensao textual
e propicia também o desenvolvimento das capacidades narrativas das criangas, constituindo estas
Gltimas pontes para os seus futuros textos escritos (Wolf, 2002). Assim, é importante que as
criancas facam recontos das historias que ouvem e que as representem nos seus desenhos. Cabe
aos educadores criar estes momentos e estabelecer a relacdo entre estes relatos orais e registos
pitoricos e a linguagem escrita. Podem fazé-lo, por exemplo, escrevendo a descricdo que as
criangas fazem dos seus desenhos sobre uma historia (Rigolet, 2000). A prdxima seccdo apresenta
detalhadamente os beneficios da leitura partilhada em diversos contextos, considerando as suas

particularidades, inter e complementaridades.

5.3.1. A Leitura Partilhada em Diferentes Contextos

A leitura partilhada com criangas dos 0-6 anos pode, e deve, ocorrer tanto no ambiente
de literacia familiar - HLE -, como no ambiente pré-escolar - CCLE - (Grolig, 2020). Esta ideia
tem implicacOes educacionais importantes porque o conhecimento de vocabulario aos 5 anos de
idade, em particular, sustenta a futura aprendizagem da leitura (Durham et al, 2007; Snow, Burns
& Griffin, 1998). Resulta também evidente, pelo exposto, que a leitura partilhada contribui para
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a compreensdo de frases gramaticalmente complexas e isso prevé a capacidade de leitura posterior
no 1. ° Ciclo do Ensino Basico. Estes conhecimentos permitirdo que a crianga mais tarde tenha boa
compreensdo dos textos escritos que |é& autonomamente apGs aprender o processo de
descodificagdo (Shahaeian et al., 2018). Citando Marylin Adams (1990), “Reading aloud with
children is known to be the single most important activity for building the knowledge and skills

they will eventually require for learning to read” (p.9).

Mais, a leitura partilhada durante o pré-escolar é um preditor dos habitos de leitura no
quarto ano, e efeitos positivos foram detetados independentemente do nivel socioeconémico,
vocabulario e aptidao de leitura (Sénéchal & Young, 2008). Isto €, todas as crian¢as tém a ganhar
com esta pratica e a probabilidade de adquirirem habitos de leitura é mais elevada. Sendo
inequivoco que as criangas tém muito a ganhar com a exposicéo precoce a leitura partilhada no
contexto familiar, esse ganho pode ser ainda mais importante para criangas de baixo nivel sécio-
econémico. Como Sénéchal (2012) argumenta, “a associagd0 entre a leitura partilhada e
compreensdo leitora pode ser mais forte em familias com baixo nivel socioeconémico, porque a
leitura partilhada expde a crianga a uma linguagem distinta daquela normalmente usada em casa”
(pp. 39-40). N&o temos, ainda, estudos empiricos que confirmem esta hipotese, mas o estudo dos
australianos Kalb & van Ours (2014) mostra que a diferenca positiva que essa pratica pode fazer

no futuro desempenho na leitura compensa a influéncia da origem social da familia.

Os programas de literacia familiar que visam especificamente reforcar a leitura dialdgica
também destacam a contribui¢do do vocabulario oral como preditor do futuro desenvolvimento
em leitura (Mata, 2006; National Early Literacy Panel, 2008; Mol & Bus, 2011). A contribuicdo
especifica da leitura partilhada de livros em casa para o desenvolvimento do vocabulario e, logo,
para a leitura também é apoiada por estudos de intervengdes familiares que levam os pais a adotar
estratégias de leitura dialdgica (Whitehurst & Lonigen, 2001). De acordo com o0 modelo de literacia
familiar proposto por Sénéchal (2012), quando os pais leem, o ensino informal de vocabulario é
frequente, porque as interagdes durante a leitura de livros giram em torno de discutir o significado

das palavras e do texto.

No contexto pré-escolar, a investigagdo também nos mostra que a leitura partilhada,
acompanhada da explicacdo do significado das palavras contribui para o conhecimento da

linguagem escrita e para o incremento do vocabulario (Grolig, 2021; Yang et al, 2021). Dickinson
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e Tabors (2001) documentaram a forma como a complexidade conceptual do discurso de
educadores ajuda as criancas a compreender as historias lidas e a adquirem vocabulario. Por
exemplo, nomear imagens e descrever ilustracoes faz a diferenca, pela positiva, bem como fazer
uma sintese dos acontecimentos e fazer previsbes. Outro aspeto da pratica pedagodgica de
educadores que contribui para as criangas aprenderem novo vocabulario é a exposicéo repetida as
mesmas palavras e ao seu uso em contextos variados (Ambrose e Lovett., 2015). Mais
especificamente, quando os educadores usam frequentemente as novas palavras, tanto o
vocabulario passivo, como ativo, das criancas aumenta (Wasik e Hindman, 2020). Isto é, ndo s

compreendem o seu significado, como sdo capazes de 0 usar.

Assim, tanto o ambiente familiar como o contexto escolar suportam o desenvolvimento da
linguagem e o conhecimento do vocabulario (Rowe, 2012). Neste sentido, € crucial incentivar
habitos de leitura no seio familiar e em contextos educativos e estabelecer inter relacfes entre 0s
dois, de forma a incentivar praticas comuns e complementares. Por exemplo, o Plano Nacional de
Leitura disponibiliza informacdo sobre programas de leitura para pais e educadores,
nomeadamente o programa de Leitura em Vai e Vem, o qual incentiva a troca, ou ao intercambio
de livros trazidos de casa entre criancas de salas de jardim de infancia
(https://pnl2027.gov.pt/np4/vaievem.html).

Em Portugal, o Plano Nacional de Leitura, conhecido por PNL, é uma iniciativa do
Governo portugués (Decreto Lei n° 64/2006) que tem como objetivo criar condicbes para
promover o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, bem como a ampliacdo e
aprofundamento dos habitos de leitura, junto da populacdo em idade de creche, pré-escolar e

escolar (Plano Nacional de Leitura, 2011).

Muitos paises da Unido Europeia lancaram planos de leitura que disponibilizam recursos
educativos, como livros infantis eletrénicos, com o intuito de serem utilizados no ambiente
familiar, tal como em Portugal (Plano Nacional de Leitura Portugués (PNL), 2011,
http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/index1.php). Na Polonia, a campanha “All of Poland
Reads to Kids”, implementada em 2001, procura, como o PNL sensibilizar para a importancia da
leitura nas escolas e na sociedade em geral e equipar as bibliotecas com livros (European

Commission, 2012). Outros paises, como a Alemanha e a Lituania, tomaram iniciativas
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semelhantes, que tém como objetivo principal o inicio precoce de habitos de leitura (European
Commission, 2012). No Reino Unido, o projeto Bookstart levou livros as casas de familias
carenciadas através das bibliotecas locais e registos indicam que as criancas de 36 meses
abrangidas chegaram ao 1.° Ciclo com melhores capacidades discursivas e conheciam mais
vocabulario do que as provenientes de meios semelhantes que ndo beneficiaram do

programa (Dickinson et al., 2012).

Outras iniciativas procuram ampliar a exposicdo precoce a praticas de leitura noutros
contextos, nomeadamente nos cuidados de saude primarios. O papel do profissional de salde,
como mediador do livro e da leitura, tem vindo a ser real¢ado, existindo atualmente consenso sobre
0 seu potencial como facilitador da existéncia de tempo de qualidade entre pais e filhos (Schefft,
et al., 2019). Nos Estados Unidos da América (EUA), surgiu em 1989 a primeira iniciativa
relacionada com a leitura que envolveu profissionais de saude, a organiza¢do Reach Out & Read.
Esta organizacdo incentiva a leitura através da oferta de livros e aconselhamento pelos
profissionais de saude. Tem um modelo préprio de atuacédo, beneficiando 4,2 milhdes de criancas
por ano, entre as quais se incluem muitas de classes sociais desfavorecidas (Reach Out & Read,
2022). Os pais sdo incentivados a ler com e para as criancas, facilitando neste pais a aprendizagem
do inglés, tendo resultados importantes a nivel da adocdo de praticas de leitura das populacGes

imigrantes.

Em Portugal, esta a ser implementado o Projeto Ler + Da Saude que visa promover a salde
dos mais jovens através do aconselhamento da leitura, por médicos e enfermeiros, fomentando a
pratica regular desta atividade em familia, considerando-a fundamental para um desenvolvimento
saudavel e integral (DGS, 2019). O papel dos profissionais de salude contempla ndo s6 o
disponibilizar de livros as familias, como também o scaffolding, ou a modelagem que o medico
ou enfermeiro faz da leitura com as criangas, com o intuito de demonstrar as praticas que as
familias podem adotar (Fundacdo Aga Khan Portugal & Salgado, 2019). E, assim, relevante
considerar que as boas praticas, no que concerne a mediacéo da leitura, devem permear todos 0s

contextos promotores de habitos de leitura.

Em jeito de conclusdo, podemos dizer que ler para 0s mais novos assenta numa relacao

triddica de mediag&o da leitura: adulto - livro - crianca, cabendo ao adulto mediatizar a leitura, de
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forma dialdgica. Isto €, estabelecer um dialogo com a crianga em torno do objeto livro (Aradjo &

Leite, 2021), nomeadamente na ado¢do das seguintes praticas de leitura de livros:

e Nomeacdo de imagens pelo adulto;

e Deixar a crianca acabar frases, prever acontecimentos;
e Fazer perguntas sobre a historia;

e Explicar o significado de novas palavras

e Comentar o conteudo, a a¢do e a situacdo.

Os beneficios da exposicdo a linguagem escrita podem, assim, ser potenciados atraves
do didlogo interativo. Wasik & Bond (2001) enfatizam que uma leitura interativa/dialdgica deve
contemplar perguntas de resposta aberta e dar oportunidades as criangas para exprimirem opinides.
Estes principios devem estar presentes antes, durante e depois da leitura para desenvolver a
compreensdo textual. Mais especificamente, as interacbes em torno da leitura em contexto pré-
escolar podem ocorrer de acordo com etapas ou momentos distintos de apropriacao do sentido da
histdria e dos conceitos discutidos (Araujo e Leite, 2021). O momento de pré-leitura pode servir
para captar a atencdo das criangas e ativar 0s seus conhecimentos prévios (e.g. “O que € isto na
capa do livro?”, O titulo “Malaquias nao gosta de perder deve ser sobre...? ”,”Este livro ¢ sobre
animais da selva.”, Sabem o que ¢ uma selva?”). Durante a leitura, o educador deve explorar a
histdria, perguntar o que se vai passar a seguir, explicar o significado de certas palavras
desconhecidas e, no momento da pds-leitura, perguntar o porqué de certos acontecimentos, e pedir

a opinido das criancas sobre as a¢0es das personagens.

A criangca compreende, através do contacto com a linguagem escrita, as suas fungdes, bem
como as formas de codificar essas funcdes. A exploragédo, durante o pré-escolar, da relacéo entre
a oralidade, a leitura e a escrita a partir de livros e de registos escritos propicia o entendimento da

forma como o cddigo escrito funciona, aspeto este que passamos a discutir na sec¢ao seguinte.

6. A Relacdo entre a Oralidade e a Escrita

A linguagem escrita € tida como uma componente essencial da estimulagdo precoce das

criancas (Rigolet, 2000), porque as prepara para a aprendizagem formal da leitura e da escrita e
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porque, com base na escrita, também desenvolvem a linguagem oral (Vukelich et al, 2020). Ao
ver-se rodeada pela escrita a crianca compreende que aquilo que se diz, o discurso oral, se pode
escrever, e que a escrita esta associado um registo de linguagem especifico e estdo associados
procedimentos de registo especificos, que servem uma funcéo ou propdsito (Rigolet, 2000).

A existéncia e 0 acesso a materiais escritos carateriza as sociedades contemporaneas
(Benavente et al., 1996) e desde cedo as criancas véem os seus familiares lerem livros, placards,
receberem cartas, escreverem notas (Mol & Bus, 2011). E através de multiplos contactos, formais
e informais com a escrita e a sua funcéo social que as criangas constroem hipoteses sobre como
interpretar e produzir mensagens escritas (Mata, 2006). Estas hipoteses tém sido denominadas
concecgdes precoces sobre a leitura e a escrita e varios autores referem que ao conhecimento do
cddigo escrito resultante do contacto com mensagens escritas damos o nome de literacia
emergente. Este conceito tem “subjacente, como elemento principal, o papel e a participacdo ativa
da crianga, desde muito cedo, no processo de descoberta da linguagem escrita” (Mata, 2006, p.
24). O desenvolvimento da literacia comeca antes da crianca iniciar o ensino formal (Mata, 2006)

e engloba a capacidade de ler e escrever (Fernandes, 2004).

A literacia emergente, ou 0s conhecimentos precoces que as criangas desenvolvem sobre
o funcionamento da leitura e a escrita e a sua funcdo (Mata, 2006) correspondem, assim, a um
conjunto de conhecimentos sobre literacia que tém origem antes da escolarizagdo formal e
manifestam-se num continuum entre os 0-6 anos de idade (Fernandes, 2004). Conseguir
reconhecer e escrever 0 nome sao aptidées que marcam o inicio do percurso de desenvolvimento

da literacia (Clay, 2001), entendida como a capacidade de leitura e escrita (Benavente et al., 1996).

A partir do reconhecimento do seu nome, a crianca compreende que a linguagem oral
corresponde a um registo escrito na escrita e que esse registo serve a funcéo de, por exemplo,
indicar qual é o seu cabide na sala de jardim de infancia. De igual modo, as primeiras tentativas
de escrita das criangas correspondem a escrita do préprio nome, bem como a tentativas de registar
algo por escrito. A estas tentativas, que ainda ndo se assemelham a palavras com letras
convencionais, mas que denotam um grafismo distinto do desenho, damos 0 nome de garatujas
(Rigolet, 2000). A observacao de criangas portuguesas enquanto as produzem permite perceber
que ja as registam de forma linear, da esquerda para a direita e de cima para baixo, se produzem

mais do que uma linha (Fernandes, 2004). Esta forma de registo da linguagem escrita mostra que
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jaentendem como funciona o codigo escrito da sociedade que as rodeia, pois noutras linguas, como

0 hebraico ou 0 mandarim, ndo € esta a direcionalidade da escrita (Clay, 1975).

Marie Clay (1975; 2001), uma investigadora neozelandesa, foi pioneira na identificacao
dos conceitos que as criangas aprendem enquanto desenvolvem a literacia emergente e concebeu
testes especificos a partir de livros para avaliar o seu conhecimento desses conceitos. Numa légica
de progresséo, entre os 0-6 anos de idade, as criancas aprendem as seguintes noc¢des sobre a leitura:
1) A leitura processa-se da esquerda para a direita, de cima para baixo; 2) E a escrita e ndo as
imagens que contam a histdria, 3) A linguagem escrita corresponde uma terminologia especifica;
palavra, letra, frase e 4) H& espacos entre palavras e sinais de pontuacao (Clay, 1991; 1993). Para
estimular estas aprendizagens, as criancas devem estar rodeadas pela linguagem escrita (Rigolet,

2000), e observar o uso funcional da mesma (Ferreiro & Teberosky, 1985).

Como anteriormente referido, através da leitura frequente de literatura para a infancia, tanto
0 ambiente familiar, como o jardim de infancia podem contribuir para otimizar o desenvolvimento
da linguagem. A leitura de livros pelos adultos serve também para estimular estes conceitos
precoces sobre a linguagem escrita, pois o ato de ler ilustra a direcionalidade da escrita e
familiariza as criancas com a utilizacdo de simbolos graficos. A existéncia de um cantinho da
leitura, com uma biblioteca de sala, promove a interacdo das criancas com os livros e reforca o
desenvolvimento destes mesmos conceitos. A exploracdo livre de livros é também um convite para
as criancas fingirem que leem com base nas imagens; a medida que folheiam um livro, véo
simulando a leitura utilizando a mesma linguagem que ouviram quando o mesmo lhes foi lido
(Clay, 2001). Desta forma, a linguagem escrita também contribui para que as criangas adotem um
registo de linguagem progressivamente mais formal e um discurso oral marcado pela correcao

gramatical.

A disponibilizacdo de outros materiais escritos e a propria organizacdo do espaco e das
atividades nos ambientes educativos também desempenha um papel importante para o
desenvolvimento da literacia emergente (Vukelich et al, 2020). Por exemplo, a etiquetagem das
diversas areas da sala, de objetos e dos pertences das criancas, bem como a utilizagao do jornal de
parede e de registos escritos do que as criangas dizem todos contribuem para ilustrar para que
serve a escrita e como se configura (Rigolet, 2000). Outros exemplos de registos escritos incluem
quadros de presenca, aniversarios, registos de tempo/condi¢des atmosféricas, quadros de tarefas e
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de regras da sala, os quais devem ser apresentados com simbolos pictéricos e/ou ilustracdes das
acoes que lhes correspondem (e.g. legenda “lavar as maos” e desenho correspondente colocado

por cima do lavatorio).

A criagdo de centros de interesse e a abordagem de tematicas curriculares relacionadas com
0 conhecimento do mundo pode, de igual modo, dar um contributo importante: podem estar
plasmadas em cartazes com ilustracdes e palavras sobre a roda dos alimentos, o corpo humano, as
profissdes, etc (Vukelich et al, 2020). Mais, o registo escrito de vivéncias pessoais, de visitas de
estudo e da escrita do relato oral que as criancas fazem dos seus desenhos contribuem para mostrar
a correspondéncia entre a linguagem oral e a linguagem escrita - 0 que se diz pode-se escrever e 0

que gue escreve pode ler-se (Rigolet, 2000).

Em ambientes educativos para criancas em idade de creche, a escrita dos seus nomes em
letra maidscula pode facilitar o seu reconhecimento, bem como o uso de cores de fundo diferentes
para os diversos nomes. Para criancas dos 3-5 anos, a etiquetagem e os registos escritos ja devem
familiarizar a crianca com uso de letras de imprensa maitsculas e mindsculas e ter o cuidado de
apresentar o espago equidistante entre palavras (Rigolet, 2000). A utilizacdo de ficheiros de
imagens com as respectivas palavras que as nhomeiam serve também para ilustrar a relacdo entre
as imagens e a escrita. No entanto, a aprendizagem da leitura ndo € um processo natural como é a
aquisicao da linguagem oral. Nao basta uma mera exposicdo a materiais escritos para as criangas
aprenderem a ler, embora essa exposi¢do em muito contribua para a nogdo de que aquilo que se
diz se pode escrever e que a fala correspondem manchas graficas, com espacos e organizacao linear
distintiva e diferente de outras representac6es simbolicas (Clay, 1975). Desenvolvemos de seguida
a ideia de que a leitura requer uma aprendizagem sistematica e que as criangas progridem por

etapas durante o processo de aprendizagem.

6.1. Aprender a Ler

De acordo com Ehri (1995) e Frith (1985), a progressao que se observa em sociedades
contemporaneas que utilizam um sistema alfabético de escrita pode-se dividir, grosso modo, em

trés etapas ou fases de desenvolvimento da leitura:
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1. Fase logografica ou pré-alfabética (percecao visual da mancha gréafica).
2. Fase alfabética (as letras representam fonemas).

3. Fase ortografica (ha regras ortograficas para a transcricdo de fonemas).

Na fase logografica, uma crianca entre os 3-5 anos identifica a mancha grafica composta por
letras como uma representacdo do seu nome, por exemplo. A exposicdo repetida a mensagens
escritas no seu quotidiano, nomeadamente o letreiro do seu nome escrito no cacifro da sala, facilita
0 reconhecimento de palavras. Esse reconhecimento, na fase logografica inicial, baseia-se na
mem@ria visual da mancha grafica que é ativada no hemisfério direito do nosso cérebro e que nao
corresponde a descodificagdo fonoldgica dos grafemas que constituem as palavras (Dehaene,
2010; Ehri e Wilce, 1985). Durante a fase logogréafica as criangas apropriam-se da no¢do de que a
escrita representa a linguagem oral, enquanto que na fase alfabética as criancas aprendem a
descodificar grafemas e logo a recuperar do material escrito o episddio da fala. Esta habilidade de
estabelecer a relacdo entre fonemas e grafemas € que possibilita a decodificacdo e o
desenvolvimento da leitura e é no pré-escolar que se podem dar os primeiros passos para a

trabalhar.

6.2. O Desenvolvimento da Consciéncia Fonoldgica

A descodificacdo fonologica requer ndo s6 o conhecimento do principio alfabético, ou o
conhecimento de que as letras representam fonemas, mas também a capacidade de os manipular
de forma intencional. Assim, podemos definir consciéncia fonoldgica como a capacidade para
refletir, manipular e discriminar unidades da linguagem oral (Goswami, 2005; Sim-Sim, 1998),
pois esta definigdo reflete toda a forma de conhecimento consciente, reflexivo e explicito sobre

as propriedades fonoldgicas da linguagem (Freitas, 2017).

Num primeiro nivel, temos a capacidade para discriminar e manipular unidades silabicas
e, num nivel mais exigente a de discriminar e manipular fonemas, as unidades minimas de som

(Duarte et al, 2011). Reconhecer palavras que rimam, porque acabam com o mesmo som na silaba
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final € uma tarefa cognitiva menos exigente e que adultos analfabetos conseguem realizar (Morais
et al, 1979). Esta consciéncia silabica constitui assim o primeiro nivel de consciéncia fonologica,

enquanto que a consciéncia fonémica constitui o segundo nivel.

A manipulagdo fonémica requer o desenvolvimento da consciéncia de que essas unidades
minimas de som se fundem para formar palavras. Esta capacidade ndo se desenvolve
espontaneamente porque os fonemas sao entidades abstratas dificeis de isolar numa série de sinais
acusticos que correspondem especificamente a uma combinacéo de letras que, por sua vez, formam
palavras (Morais et al, 1979). Na verdade, um fonema é uma abstracdo de um som, pois nédo é
possivel que ele se manifeste de forma pura, ou isoladamente (ver Morais, 2012, e.g. quando

pronunciamos um /b/ ja estamos a pronunciar /be/, com o som fechado da vogal /e/).

Um ensino implicito que visa o desenvolvimento da consciéncia silabica, incide sobre

actividades ludicas como cantar a cangdo O Bal&@o do Jo&o e recitar lengalengas como a seguinte:

Um, dois, trés, quatro,

A galinha mais o pato
Fugiram da capoeira,

Foi atras a cozinheira

Que lhes deu com um sapato.

Um, dois, trés, quatro.

Ja a repeticdo de trava-linguas como, “O rato do rei da Russia roeu a rolha da garrafa”
incide sobre o reconhecimento do fonema /r/ em diferentes palavras. O desenvolvimento da
consciéncia fonolodgica no pré-escolar pode ser implementado de forma mais ou menos explicita,
sendo que explicar como se discriminam e manipulam unidades do oral facilita a aprendizagem
(Kjeldsen, Niemi & Olofsson, 2003). Num sentido lato, o ensino explicito pode ser definido como
a “transmissdo de informagao que explicita os conceitos e os procedimentos que os alunos devem
aprender” (Kirschner, Sweller & Clark, 2006, p.75). O ensino explicito esta assim diretamente

relacionado com a ativagdo de processos cognitivos que otimizam a aprendizagem. Um ensino
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explicito que visa o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica contempla atividades que incidem
sobre a analise de rimas, de unidades silabicas e de fonemas, como as que exemplificamos de

seguida:

e Digam-me algumas palavras que rimam com c&o, como péao.

e Batam duas palmas para a palavra pato. Quantas palmas batemos para a palavra
sapato?

e Digam a primeira parte (silaba) da palavra braco.

e Destas palavras - bata, copo, rata - qual é a que ndo rima?

e Vamos juntar os sons /m/-/al-/r/.

e Digam a palavra bata, sem o primeiro som.

e Que palavras comegam com a letra F

e Quando tiro o | a palavra luva, com que palavra fico?

As criancas que demonstram ter esta capacidade de analisar as unidades fonoldgicas da
lingua conseguem responder a este tipo de exercicios com facilidade e as que

evidenciam facilidade na manipulacdo fonémica terdo mais facilidade em aprender a ler.

Para promover o conhecimento do alfabeto e a consciéncia fonoldgica, os educadores
devem explorar a leitura e a escrita de forma integrada. Por exemplo, a partir da leitura de historias
as criancas podem, como resposta a leitura, utilizar diarios pessoais onde experimentam a escrita
inventada (Araujo e Strasser, 2003). Como referem Ehri & Wilce (1987) e Morais (2012), a
tentativa de fazer corresponder uma letra ao som que ela tem faz com que as criangas do pré-
escolar adquiram conhecimentos sobre o principio alfabético. A partir do conhecimento do nome
da letra, as criancas adotam uma estratégia de nome da letra para soletrar palavras. Em portugués,
também foi observado que criangas pequenas incluem letras mais foneticamente precisas na sua
escrita quando o nome da letra ocorre na palavra (Silva & Martins, 2002). No entanto, a escrita
inventada ndo reflete ainda o conhecimento ortogréafico e, por isso, uma crianca pode escrever Gip
em vez de Jipe, porque quer codificar o som da letra G e ndo escrever o e final porque este reflete

uma reducdo vocalica.
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E apenas na chamada fase alfabética, que as criancas comecam a conseguir descodificar a
escrita para ler, apoiando-se no seu conhecimento sobre o valor fonoldgico das letras. Ler, num
sistema alfabético, é extrair de uma representacao grafica da fala a prondncia e o significado que
Ihe correspondem (Morais & Kolinsky, 2005). Saber o valor fonoldgico das letras permite as
criancas desenvolverem a leitura de novas palavras com base na informacéo fonoldgica e é essa
aprendizagem, adquirida através de um ensino sistematico e explicito, que possibilita o acesso ao
significado e o desenvolvimento da leitura. O conhecimento da relagéo entre fonemas e grafemas
permite a generalizagdo - uma crianga que sabe a prondncia de /t/ e /d/ e do ditongo /eu/ e aprende

a ler “deu” consegue fundir os fonemas para ler a nova palavra “teu”.

6.3. A Aquisicdo da Linguagem e a Aprendizagem da Leitura

Conforme exemplificado, o processo inerente a aprendizagem da leitura requer a
apropriacdo da estrutura fonoldgica da linguagem oral e a capacidade de manipular as unidades
mais pequenas da fala — os fonemas. Sendo certo que o préprio processo de aprendizagem da
leitura vai reforcar os conhecimentos sobre o alfabeto e sobre a estrutura fonoldgica da linguagem
oral (Snow et al, 1998), cabe aos educadores trabalharem com as crian¢as do pré-escolar no sentido
de desenvolver a sua consciéncia fonoldgica. Sobretudo no que concerne a consciencializacdo da
estrutura fonologica da lingua na sua vertente oral e escrita, esta Ultima a partir da associacao
fonema/grafema, pois a consciéncia fonoldgica constitui um dos melhores preditores do sucesso

na leitura.

Conforme documentado por Byrnes (2001), o conhecimento do alfabeto e a consciéncia
fonoldgica, bem como o conhecimento dos conceitos emergentes sobre a leitura e a escrita sdo
melhores preditores do sucesso na leitura do que a inteligéncia ou o desenvolvimento cognitivo.
De acordo com a analise de Byrnes (2001), o sucesso na aprendizagem da leitura também esta
correlacionado com o estatuto socio-economico: Criancgas de nivel sdcio-econdmico mais elevado
(medido pelo nivel de educacdo dos pais e pelo seu rendimento) apresentam niveis mais altos
associados a literacia emergente, conhecem mais letras e numeros, ttm melhor memdria visual
e sdo melhores a seguir instrugdes orais dadas pelos adultos. No entanto, o que a investigagdo

também mostra é que, independentemente do estatuto s6cio-econdmico, as criangas que entram no
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1.° Ciclo com conhecimentos sobre a estrutura fonoldgica da lingua, que sabem as letras do
alfabeto, nomeadamente que um T se chama TEE, tém melhor desempenho na leitura no final do
1° ano de escolaridade (Leite et al, 2006). Como afirma Sprenger-Charolles (1996), a consciéncia
fonoldgica é o conhecimento “mais fortemente e especificamente relacionado com a aquisigdo da

leitura num sistema alfabético” (cit. em Vale & Caria, 1997, p. 14).

Vaérios estudos corroboram esta no¢éo de que o conhecimento do alfabeto, ou a capacidade
das criancas nomearem letras do alfabeto antes do inicio da instru¢do formal de leitura, € um dos
preditores mais fortes da capacidade de leitura das criangas (Bond & Dykstra, 2011; Piasta &
Wagner, 2010; Riley, 1996). O conhecimento do alfabeto tem uma relagdo reciproca com a
consciéncia fonoldgica, porque os nomes de varias letras coincidem com a forma de pronunciar
0s seus sons (Ehri e Wilce, 1987). Compreender como letras e combinacGes de letras representam
0s sons da fala permite que os leitores identifiguem palavras automaticamente. Por sua vez, essa
destreza permite aos leitores compreender o que leem. A automatizagdo do processo de
descodificacdo carateriza os bons leitores; eles adquirem fluéncia na leitura, o que lhes possibilita

focar a atencdo na compreensdo de textos (Aradjo, Costa e Crato, 2021).

O modelo de eficiéncia verbal de Perfetti (1992) postula que a capacidade de identificacdo
de palavras serve de base para a compreensao do texto. No entanto, a medida que a capacidade de
descodificacdo fonoldgica se desenvolve, o conhecimento do mundo/tpicos, bem como os
conhecimentos linguisticos influenciam a compreensdo da leitura (Perfetti, Landi & Oakhill,
2005). Tanto o capital lexical, como o conhecimento da morfologia e da sintaxe assumem maior
relevancia. Por exemplo, para compreendermos a frase “O rapaz e a rapariga brincavam no pétio.
Ela perseguia-o. “temos de saber o que significa o verbo perseguir e saber que o pronome atono o

se refere ao rapaz, desempenhando este pronome a fungéo sintatica de complemento.

Muitos alunos que ndo compreendem o que Iéem, mesmo quando j& automatizaram o
processo de leitura, apresentam problemas na compreensdo oral (vocabulario, conhecimento do
mundo, capacidade para fazer inferéncias, etc). Por esse motivo, a compreensao oral deve ser
desenvolvida antes do inicio da escolarizacdo formal, tanto em contexto familiar como na
educacdo pré-escolar (Bianco et al., 2012; Sénéchal, 2012). Como vimos, rodear as criangas de

livros, ler-lhes frequentemente e explorar as leituras contribui para que desde cedo desenvolvam o
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gosto pela leitura, acumulem capital lexical e se apropriem de estruturas sintaticas diversificadas
(Araujo et al., 2022).

Segundo Chall (1996), durante os dois primeiros anos de escolaridade as criangas
aprendem a ler e posteriormente, durante a aprendizagem escolar, leem para aprender. A
educacdo pre-escolar pode facilitar a aprendizagem da leitura, através da promocdo do
desenvolvimento da compreensdo e expressao oral e das propriedades fonoldgicas e graficas da
lingua. Cabe a etapa seguinte de educacdo ensinar as criancas a ler, sendo que para assegurar que
posteriormente as criangas conseguem ler para aprender € crucial que adquiram a capacidade para
extrair a representacdo gréafica da fala de forma automatica (Aradjo, Costa & Folgado, 2016;
Stanovich, 2000).
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