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Resumo

O presente relatorio da Pratica de Ensino Supervisionada (PES) emerge da
observacdo e participacdo no contexto da PES em pré-escolar, na Escola Bésica e Jardim
de Infancia do Bacelo e em 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB) na Escola Basica e Jardim de

Infancia dos Canaviais, ambas pertencentes ao Agrupamento n° 4 de Evora.

O principal objetivo foi compreender que conhecimentos possuem as criangas sobre
a funcionalidade da leitura e da escrita e sobre 0s seus suportes antes e ap6s a entrada no
ensino formal obrigatério. Para isso, importa contextualizar a acdo com uma breve
descricdo e analise dos ambientes educativos e da concecdo da acdo educativa que norteou

a prética.

Este relatério encontra-se organizado em trés itens basilares precedido por uma
Introducéo e finalizado por uma Concluséo reflexiva de todo o trabalho. A primeira parte
refere-se ao quadro tedrico que sustenta a investigacdo do tema - Concecdes da leitura e da
escrita - na pratica. Segue-se a segunda parte que aborda a metodologia aplicada ao longo
da PES no @mbito do educador/professor investigador, assim como na entrevista individual
semiestruturada e os suportes de escrita que foram avaliados pela analise das respostas
dadas ao serem apresentados diversos materiais. Por fim, um terceiro capitulo onde se
interpretam dados relacionando-os com a acdo pedagogica e quais as implicacdes deste

estudo.

Palavras-chave: Pré-escolar; 1° Ciclo do Ensino Basico; funcionalidade da leitura e da

escrita; conce¢des precoces; pratica de ensino supervisionada



Report of Teaching practice in Pre-school and Primary school:

conceptions of reading and writing

Abstract

This report of Supervised Teaching Practice (ESP) emerges from the observation
and participation in the context of PES Preschool, in the Primary School and Kindergarten
of Bacélo as well as in the 1st Cycle of Basic Education (CEB) at the Primary School and

Kindergarten of Canaviais, both belonging to the 4th Grouping of Evora .

The main objective was to understand what knowledge children have about the
functionality of reading and writing and about their supporters before and after entering the
required formal education. For this we need to contextualize the action with a brief
description and analysis of educational environments and the design of educational

activities that guided the practice.

This report is organized into three basic items preceded by an Introduction and

finished off by a reflective Completion of all work.

The first part refers to the theoretical framework that underpins the research theme
- conceptions of reading and writing - in practice. The following is the second part where
the methodology applied along the PES in the context of the educator / researcher teacher
is discussed, and the semi-structured individual interviews and written media that were

evaluated by analysis of responses to the various materials are presented.

Finally, there is a third chapter where the interpretation of all data is done and its
relation to the pedagogical action is established and the implications of this study are

derived.

Keywords: Pre-school, 1st cycle of basic education; functionality of reading and

writing; early conceptions; supervised teaching practice
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Introducéo

O presente relatorio é fruto da observagdo e intervencdo que se desenvolveu no
ambito das unidades curriculares de Prética de Ensino Supervisionado (PES) em pré-
escolar e em 1° Ciclo do Ensino Béasico (CEB), inseridas no plano de estudos do mestrado
em Educacio Pré-escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico da Universidade de Evora.
A observagéo direta do ambiente educativo ocorreu no periodo de duas semanas, em ambas
as PES, e a intervencdo nesses mesmos contextos no periodo de doze semanas cada um, o

que perfaz um total aproximado de vinte e oito semanas de contacto direto com as praticas.

A PES em pré-escolar decorreu na Escola Bésica do 1° Ciclo com Jardim de
Infancia (EB1/J1) do Bacelo e a prética em 1°CEB decorrer na EB1/J1 dos Canaviais, ambas

pertencentes ao agrupamento de escolas n° 4 em Evora.

As préticas de ensino mencionadas foram sustentadas na Lei n® 49/2005 de 30 de
Agosto (Lei de Bases do Sistema Educativo), que assenta nos seguintes principios:
Igualdade de oportunidades que me desafia a ser uma profissional autonoma, capaz de
responder de forma independente ao grupo e a escola; liberdade de aprender e ensinar que
implica que na minha prética haja conhecimento e respeito por diferentes perspetivas éticas
e ideoldgicas; imparcialidade do ensino que me exige continuadamente capacidade critica
e reflexiva para manter a imparcialidade; e por fim, contextualizacdo da educacdo que

requer uma analise e um reconhecimento concreto da dimensdo contextual onde atuo.

Além disso, tive em conta o Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador
de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-Lei 240/2001 de

30 de Agosto) que assume, entre outros aspetos, que

O professor [/educador] incorpora a sua formagdo como elemento
constitutivo da préatica profissional, construindo-a a partir das necessidades
e realiza¢Oes que consciencializa, mediante a analise problematizada da sua
pratica pedagogica, a reflexdo fundamentada sobre a construcdo da
profissdo e 0 recurso a investigacdo, em cooperagdo com outros

profissionais. (p.4)

Por fim, contemplei também o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do
Educador de Infancia e do Professor de 1.° Ciclo do Ensino Basico (Decreto-Lei 241/2001



de 30 de Agosto) que me elucidou sobre a necessidade de me adaptar e me construir como

profissional capaz de dar resposta a este perfil.

Ao longo da PES em pré-escolar e da PES em 1° CEB tive oportunidade de
desenvolver o tema: “Concegdes da leitura e da escrita” que surgiu pela necessidade de
aprofundar uma area com mais caréncia na minha formagdo académica. Além disso,
acredito que, cada vez mais, a educacao pré-escolar é basilar e determinante nos processos
de ensino-aprendizagem que se seguem, sobretudo nas questdes de leitura e escrita. A
maioria das crian¢as quando entra para a escola ja possui representac@es sobre o ato de ler,
0 que pressupde que a crianca ja tenha pensado sobre a linguagem oral, a linguagem escrita
e arelacdo entre ambas. Esta, certamente, ja se coloca perante problemas a serem resolvidos
a partir das suas construcdes e dos significados que elabora a partir do seu quotidiano.
Segundo Martins (1996) aquilo que as criangas pensam sobre a linguagem oral, ou seja, a
consciéncia que as criangcas tém de palavra, silaba ou fonema, bem como todas as
experiéncias associadas ao dia-a-dia da crianca, antes da entrada na educacgédo formal, sdo

importantes para futuros desempenhos na leitura e na escrita.

Acredito que o acesso a diferentes oportunidades fara a diferenca no processo
futuro. Estas oportunidades sdo dadas ao longo da educacéo pré-escolar, na qual a crianca

tem acesso a conhecimentos e conceitos relativos a linguagem escrita e a linguagem oral.

Ao longo da minha formacéao pessoal e académica assisti a um crescendo interesse
pela area cientifica, havendo por parte dos jovens um grande desinteresse, e contra mim
falo, no estudo da lingua materna. Além disso, ndo deixo de observar como muitos
problemas noutras disciplinas escolares advém de problemas da lingua, pois € veiculo de
aprendizagem. Azevedo (2006) deixa clara a importancia da lingua materna assumindo que
esta € um instrumento comunicativo, é ferramenta de descoberta determinante na
potencializacdo de uma adequada atuacdo social. Permite, também, partilhar, investigar,
descobrir e criar. E assim essencial entender a lingua como suporte e instrumento

fundamental para o desenvolvimento sociocultural.

Por fim, a escolha deste tema prende-se com a importancia que a escola ganha
perante 0 ambiente familiar que cerca a crianga e que certamente sera mais restrito do que
a escola e por isso é colocado constantemente o desafio ao educador e professor de levar

os aprendizes mais além, dando-lhe oportunidades de contactar com formas mais



complexas e mais elaboradas da lingua, dotando-os de um “saber-fazer que Ihes possibilite

utilizarem proficuamente a lingua em quaisquer contextos” (Azevedo, 2006,p.3).

Por todos estes motivos, situei a minha investigacao nas conce¢des que as criangas
tém da linguagem escrita e da leitura antes do ensino formal, isto €, procurei compreender
que conhecimentos possuem as criangas sobre a natureza e a funcionalidade da leitura e da
escrita no quotidiano da escola e, também, recorri aos suportes de escrita, de modo a ir
mais longe na forma como as criangas concebem a leitura e a escrita antes da entrada no
1°CEB. Além disso, pretendo perceber que tipo de influéncias tém as diferentes perce¢des
das criangas no 1° CEB através de inquéritos por entrevista e de atividades didaticas
propostas ao longo das PES’s, dando destaque a funcionalidade que os alunos d&o a escrita

apos o ensino formal da leitura e da escrita.

Este trabalho resume-se em quatro grandes capitulos: o primeiro diz respeito ao
quadro teorico de referéncia que incide nas conce¢des da leitura e da escrita. De seguida,
contextualizo a acdo e a forma como os fundamentos e a concecdo da acdo educativa
influenciaram a investigacdo do tema em ambas as praticas que ocorreram no contexto de
pré-escolar e no contexto de 1° CEB. O terceiro capitulo remete para a metodologia
aplicada ao estudo das concecOes paralelamente a pratica que nos era exigida nesses
contextos. E também neste capitulo que interpreto os resultados obtidos & luz das praticas
que os influenciaram. Por fim, o ultimo capitulo remete para as consideracdes e

implicacdes que se poderdo retirar da investigacdo elaborado a par com a PES.






1. O desenvolvimento da linguagem: da aquisicdo a aprendizagem

“A historia da aprendizagem da leitura e da escrita comega muito antes da entrada

para a escola primaria”

(Martins e Niza, 1988, p.47)

A importancia da linguagem néo carece de qualquer tipo de justificacdo, pois esta
de tal modo enraizada a experiéncia do homem que é impossivel imaginar a vida humana
sem ela. Através da linguagem, segundo Sim-Sim (1998) recebemos, transportamos e
armazenamos informacdo que usamos para comunicar, organizar e reorganizar o

pensamento.

Pensemos numa crianga que, durante o seu desenvolvimento, é exposta a lingua da
comunidade a que pertence. De acordo com Sim-Sim (1998) rapidamente, em
aproximadamente 40 meses, esta crianca torna-se um falante competente dessa mesma
lingua e simplesmente bastou que ouvisse falar a sua volta e lhe falassem. A aquisi¢do da
linguagem é natural, intuitiva, subconsciente e espontanea e ndo difere entre racas, culturas
OuU grupos sociais, pois a linguagem é uma capacidade da espécie humana. Para que haja
aquisicdo, a crianca tem de estar imersa em meios que despertem o desenvolvimento da
linguagem e por isso o0 contexto social e as relagdes adulto-crianga sdo fundamentais ao

longo de todo o processo.

Para Vygotsky, segundo Guibourg (2001), na interacdo entre um sujeito mais
capacitado e o aprendiz estabelece-se uma zona de desenvolvimento préximo que delimita
aquelas atividades que o aprendiz ndo pode realizar sozinho mas com ajuda e mediacao de
outro sujeito mais capacitado. Neste sentido a linguagem € o instrumento de exceléncia que
garante a transmissdo e a interiorizacdo do conhecimento. (p.23). Bruner, citado por
Guibourg (2001), seguidor de Vygotsky, defende que o adulto deve implementar uma
diversidade de estratégias para facilitar a compreensdao do seu discurso mas € a crianca
quem realiza a sua propria construcdo da lingua, como instrumento de comunicacéo e

pensamento, gragas & comunicagdo que mantém com o adulto.

Um dos grandes desafios colocados aos educadores é serem mediadores deste

processo. Além disso, o outro desafio € as possibilidades que tém de facilitar o contacto
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com a escrita e com a leitura desde tenra idade. Acredito que a educacdo pré-escolar € o
inicio de um longo caminho educativo que tem grande influéncia no sucesso escolar e
social da crianga. Por isso, 0 educador tem de olhar para o espaco do jardim-de-infancia
como um espaco de aprendizagens estruturantes e decisivas. E neste espaco que, de acordo
com Sim-Sim (2001,p.29), o papel e a importancia da linguagem como capacidade e
veiculo de comunicacdo, estruturacdo do pensamento e de acesso ao conhecimento sobre o
mundo e sobre a vida pessoal e social, ganham relevo e se tornam inquestionéveis neste

processo educativo.

Até a entrada no ensino formal, a crianca adquiriu e aprendeu informalmente
inimeros conceitos, que devem servir como ponto de partida para determinadas atividades.
Embora possa ndo conhecer os simbolos alfabéticos, a crianca ja consegue estabelecer
ligacGes entre o significado e o significante, relacionar sons, estabelecer relacdes, ordenar,

classificar, organizar, etc.

Seguidamente, e ndo menos importante, é o desafio do professor que se coloca
noutra perspetiva que é a da aprendizagem formal da leitura e da escrita, sem esquecer o

processo antecedente de aquisicéo e de contacto precoce .

Com a entrada para a escola, a crianca confronta-se com uma nova modalidade da
linguagem. A aprendizagem da vertente escrita da lingua representa um progresso para o
seu desenvolvimento linguistico pois permite uma reflexdo mais elaborada sobre um
conhecimento ja adquirido, bem como novas formas de aceder a informacéo, que antes nao
estavam disponiveis. A linguagem, que anteriormente era usada como um instrumento para
a comunicacdo, cujos processos eram essencialmente de natureza implicita, passa agora a
ser objeto de uma reflexdo consciente, ou seja, 0S processos tornam-se de natureza
explicita, com carater reflexivo e sistematizado que tende ao exercicio do controlo

normativo da producéo verbal oral e escrita.

1.1. Literacia Emergente

A capacidade de manipular elementos impressos — desde 0s mais simples aos mais
complexos — constitui uma competéncia a que se da o nome de literacia (Teale e Sulzby,
1995).



Como ja referi, ao longo da infancia, e antes da entrada para a escola, a criangca
apercebe-se do poder do impresso e explora-o. Esta exploracéo permitir-lhe-4 desenvolver
um conjunto de conhecimentos fundamentais para a aprendizagem da leitura e escrita. Os
efeitos deste conjunto de aquisicOes literacitas ecoardo ao longo do percurso escolar,

determinando a qualidade de muitas aprendizagens.

A literacia emergente, segundo Whitehurst e Lonigan (2001), aponta para 0s
conhecimentos, as capacidades e as atitudes que se constituem como precursores do
desenvolvimento da linguagem escrita e que tém lugar antes do seu ensino formal, que
corresponde a entrada no 1° ano de escolaridade. Por conseguinte, a literacia emergente
assume-se como a primeira fase da construcdo e do desenvolvimento da literacia,
permitindo, por um lado, a compreensdo de muitas caracteristicas e func¢@es das linguagens
falada e escrita e, por outro lado, a formacdo de conceitos e o desenvolvimento de

capacidades especificas de leitura e de escrita (Smith e Dickinson, 2002).

De facto, a literacia emergente pressupfe um conjunto de experiéncias sociais
interativas, com sentido, as quais, no pré-escolar, onde ndo ha ensino da lingua, permitem
a crianca adquirir consciéncia do impresso, adotar comportamentos de leitor/escritor,
formular hipdteses sobre a linguagem escrita e a relagdo que a mesma estabelece com a
linguagem falada e, até, perceber que se trata de um meio de comunicacdo Util, que integra,

de forma natural, o dia-a-dia.

Deste modo, a literacia emergente permite estabelecer um continuum entre a pré-
leitura/escrita e a leitura/escrita propriamente dita, fundando a construcéo e favorecendo o
desenvolvimento de competéncias e atitudes que vao ser essenciais nos primeiros anos de
escolaridade. Estamos, assim, perante algo de extrema importancia e que vai mais além da
leitura e da escrita propriamente ditas. Poder-se-a afirmar que esta também presente um
processo de aquisicdo de competéncias de fala em idade pré-escolar, que se caracteriza por

ser ativo, mobilizador, bastante interativo e experiencial como pude comprovar na PES.

Ressalta daqui a ligacdo entre fala e escrita, j& que, nesta fase, a aprendizagem da
leitura e da escrita se encontra embebida no sistema de comunicagdo oral. De facto, a
literacia emergente remete-nos para a aquisicdo e o desenvolvimento de um conjunto de
relacOes entre leitura e escrita, relacdes estas que tém por base a fala e a audicdo, pois,

como nos dizem Roskos, Christie e Richgels (2003), «young children need writing to help



them learn about reading, they need reading to help them learn about writing; and they need

oral language to help them learn about both» (p.3).

Assim, e de acordo com Smith e Dickinson (2002, citado por Gomes e Santos,
2010) é possivel delinear um conjunto de pressupostos basicos sobre a literacia emergente,
a saber:

(i) a literacia € um processo de desenvolvimento continuo, com inicio nos primeiros

anos de vida e na auséncia de uma instrugédo formal;

(i) as competéncias de fala, de leitura e de escrita desenvolvem-se de forma gradual

e em simultaneo, encontrando-se intimamente ligadas;

(iii) o desenvolvimento da literacia ocorre 8 medida que a crianca usa a fala, a leitura
e a escrita, quer em situacdo de jogo, quer em situacdo de interacdo com outras criancgas e

com adultos;

(iv) os conhecimentos, as capacidades e as atitudes de literacia construidas e
desenvolvidas em idade pré-escolar favorecem a aprendizagem da linguagem escrita, bem

como o desenvolvimento da literacia a longo prazo;

Todos estes pontos elencados remetem para um conjunto de praticas, atividades e
experiéncias com materiais de literacia que sdo hoje considerados de extrema importancia
porque sdo valorizados pelas criangas, explorados e mobilizados por elas numa vertente

mais didatica, que requer investimento do adulto educador.

Importa referir, ainda, quais 0s percursores basicos e desenvolvimentais em termos
de literacia e capacidades. Ressalto os que acho mais importantes e que foram alvo da

minha PES em pré-escolar: a consciéncia fonologica e a consciéncia do impresso —

nomeadamente a capacidade de reconhecer material escrito, o conhecimento da relacéo

entre fala e escrita e o conhecimento dos mecanismos da escrita — e 0 conhecimento do

codigo, que, neste caso, nos remete para 0 conhecimento das letras do alfabeto e por

conseguinte das relacdes entre essas letras e 0s sons.

A estes precursores basicos juntam-se outros dois: a leitura, onde a crianga ouve
individualmente e em pequeno grupo de forma interativa, e a escrita, nomeadamente, as
“pré-escritas” e a capacidade de escrever 0 nome, sobre o qual recai bastante importancia
pelas potencialidades que tem em sala. Saliente-se que, sobre este Gltimo dominio, o

desenho, marca propria da educacdo pré-escolar, desempenha um papel importante pois
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frequentemente a escrita emerge do desenho e €, muitas vezes, inspirada por ele. De facto,
a crianga em idade pré-escolar inclui frequentemente nos seus desenhos marcas da
linguagem escrita, que se destacam da representacdo dos objetos propriamente ditos e que
dependem da idade e/ou do nivel de desenvolvimento da crianca. Assim, as criangcas mais
velhas, de 4 e 5 anos, sdo ja capazes de incluir nos seus desenhos letras, numeros e, ate,

palavras, com especial destaque ao nome (fig.1).

Fig 1. Desenho feito pela Carolina (esquerda) 5 anos e Alexandre (direita) de 4 anos na PES em pré-
escolar

Por fim, temos os jogos de literacia que, de forma lddica, permitem a crianca um

conjunto de experiéncias e de interagdes com os instrumentos de literacia e com a leitura e
a escrita propriamente ditas. Saliente-se que, apesar de ndo ser especifico da linguagem
escrita, 0 jogo é considerado um caminho para atingir esse fim, pois, parafraseando Roskos
et al. (2003), a ligacdo da literacia ao jogo é uma das formas mais eficazes de fazer com
que as diversas atividades facam sentido para a crianga €, a0 mesmo tempo, sejam

agradaveis de realizar.

Em sintese, 0 meio envolvente no qual a crianga estd imersa, assim como a
experiéncias vividas nesse ambiente sdo determinantes para as aquisicbes e

consequentemente para o desenvolvimento da literacia.



1.1.1 O papel da familia

A familia é de longe o mais natural, eficaz e econOomico contexto de
desenvolvimento da crianga (Bronfenbrenner, 1979). Por isso, mesmo tendo os educadores
0 seu papel definido na educacgéo da crianca, ndo se pode, de modo nenhum, esquecer ou
colocar de parte o contexto da familia e a importancia que este tem nas praticas literacitas

das criangas.

Os processos de descoberta e apreensdo dos aspetos funcionais, convencionais e
conceptuais caracteristicos da linguagem escrita resultam, em grande parte, das praticas de
literacia familiar, desenvolvidas na resolucéo de situacGes do dia-a-dia e na ocupacédo de
tempos livres. O papel desempenhado por cada elemento da familia é, por isso, bastante
relevante. Além disso, as praticas de literacia sdo também promotoras de atitudes positivas

face a linguagem escrita.

O facto de os adultos comunicarem simultaneamente a crianca o valor e a
importancia da aprendizagem da leitura e da escrita, € outro dos fatores mais importantes
no desenvolvimento e que conduz a um maior interesse da crianga por tudo o que se
relaciona com a leitura e a escrita e as suas funcionalidades. Se os pais ou os adultos que
cercam a crianca escreverem ou lerem frequentemente jornais, revistas, livros, recados,
legendas de embalagens, entre outros, transmitem indiretamente o valor e a utilidade dessas
atividades, contribuindo para o interesse em desejar aprender a escrever e a ler. Estas
motivacgdes que evoluem progressivamente em cada crianga, e sao sempre intrinsecas a este
crescimento individual, permitem a construcdo do chamado projeto de leitor, o qual

abordarei no capitulo seguinte.

As familias podem, também, oferecer oportunidades para aprender, por exemplo,
qguando léem histdrias, que por sua vez apresentam estruturas narrativas mais ou menos
complexas, vocabulario e conceitos imersos e que, segundo Mata (2004) pode ser
considerada uma atividade importante e significativa, pela variedade e riqueza de
interacBes que pode proporcionar. Ao ouvir historias as criangas aprendem a prestar
atencdo & mensagem linguistica e a organizacdo da linguagem escrita. E segundo Wells,
citado por Martins (2000 p.133) “quando as criangas ouvem ler historias, estdo a lidar com

o potencial simbolico da linguagem”

A familia também ganha destaque quando auxiliam a compreensao do impresso no

meio social onde esta inserido; quando os levam a bibliotecas ou mesmo quando permitem
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que as criancas possuam livros e materiais para explorar a escrita. A crencga de que este
conjunto de atividades é fundamental num plano de aprendizagem e desenvolvimento
infantil promove o reconhecimento e a valorizacdo das aquisi¢des daqui decorrentes. A
valorizacdo dos esforcos de leitura e escrita da crianca (por parte do adulto ou de outro

sujeito mais competente) possibilita a continuidade e envolvimento nas atividades

Esta interacdo entre a familia e a crianca devera ser caracterizada por medidas de
qualidade de instrucéo (que, por exemplo, o educador pode fornecer) e qualidade sécio-
emocional, permitindo o desenvolvimento de estratégias eficazes e de experiéncias

gratificantes de compreensao do impresso.

Finalmente, e ndo menos importante, os pais ou adultos promovem modelos de
literacia. As experiéncias de exploragcdo conjunta do impresso devem permitir que a crianga
observe como e quando os pais ou adultos utilizam o impresso e como e quando obtém

prazer das atividades de literacia.

O papel da familia &, assim, decisivo no futuro sucesso da aprendizagem da crianga,
pois cabe a esta proporcionar vivéncias e experiéncias diversificadas que desenvolvam a
linguagem oral, para além de promover atitudes de valorizacdo da leitura e da escrita.
Assim, em jeito de sintese, compete a familia dialogar com as criancas e mostrar interesse
em ouvi-las, estimular a aprendizagem de vocabulério basico; facilitar o contacto precoce

com os livros; e, em suma, oferecer um ambiente rico em literacia.

1.2. O que é preciso para aprender a ler e a escrever

Ao longo do meu percurso de formacéo tive oportunidade de estar inserida em
diversos contextos de ensino (1° e 2° ano de escolaridade), onde se dedicava a maior parte
do tempo letivo a aprendizagem e consolidacdo da leitura e da escrita. Uma das questfes
que sempre me acompanhou, no ambito da aquisi¢do da literacia, é a de perceber porque é
que para algumas criancas é tao facil aprender a ler e para outras ndo, apesar de serem
expostas a diversificadas e inUmeras estratégias. Este relatério ndo pretende dar uma
resposta a esta problematica, mas pretende que como fruto da observacdo, da pratica e da

investigacdo possa ir vendo sinais que me fagam amainar algumas inquietagdes. De facto,
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o dominio pleno da leitura e da escrita exige conhecimentos claros de diversos aspetos da

linguagem e supde a tomada de consciéncia das caracteristicas formais da linguagem.

Assumindo que a aprendizagem da leitura e da escrita € um ato cognitivo, existem
trés fases que segundo Downing (1984), citado por Magalhées (2006), estdo presentes em
qualquer aprendizagem: a fase cognitiva, a fase de dominio e a fase de automatizagdo. A
primeira, a fase cognitiva, é caracterizada, segundo Neves e Martins (2000) “pela
construcdo de uma representacdo global da tarefa, na qual o sujeito procurar perceber os
objetivos dessa tarefa e quais 0s meios necessarios para os atingir” (p.20). Nesta fase, a
natureza e a fungdo da tarefa pretende-se que fiquem resolvidas. No caso da leitura, € de
esperar que aquando a entrada do 1° CEB a crianca leve, ou deixe claro nos primeiros
tempos, de forma implicita, para que serve a leitura e a escrita. A segunda fase, a fase de
dominio, de acordo com as mesmas autoras € essencialmente uma fase de “treino e algum
aperfeicoamento das operacgdes basicas exigidas pela tarefa”(p.20). No caso especifico da
leitura correspondera a um periodo de ensino explicito da decifragdo. Por fim, continuando
a citar Neves e Martins (2000), a terceira fase, a fase de automatizacao, em que o “treino

deixa de necessitar de um controlo consciente para operar com a habilidade aprendida”
(p.20).

Numa mesma linha teorica, e concretamente no dominio da aprendizagem da
leitura, Downing (1982) propds a chamada teoria da clareza cognitiva, que diz que a crianca
evolui de uma fase inicial de relativa confusdo sobre os objetivos e natureza do sistema
escrito, para uma fase de maior clareza cognitiva acerca das funcdes e caracteristicas deste
sistema, que ird facilitar o ensino formal da leitura. Para este autor, as dificuldades na
aprendizagem da leitura situam-se assim na fase cognitiva e ndo na fase de dominio. Sao
dificuldades ligadas a problemas conceptuais e ndo dificuldades ligadas a aquisicdo técnica
da leitura.

1.2.1. Funcionalidade e natureza da linguagem escrita
Seguindo a légica de Downing (1984), 0 que sera que as criangas tém de construir
na fase cognitiva para poderem aprender a ler? Certamente, necessitam de ter presente 0s

objetivos, a funcédo e a natureza da leitura.

De facto, as criancas tém de comecar por descobrir a funcionalidade da leitura, ou

seja, perceber que esta é uma forma de comunicagdo, tomar consciéncia da variabilidade
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de objetivos da leitura (leitura de contos e historias a leitura de cartazes, noticias, etc) e da
sua relacdo com diferentes formas de ler (leitura em voz alta, silenciosa, atenta, etc) e, por
fim, construir um Projeto Pessoal de Leitor (PPL). Para que haja esta construgdo de um
PPL, as criangas tém de ouvir ler coisas que lhes interessem e com as quais sintam prazer,
a fim de desejar serem elas proprias leitoras. Entéo, os fatores volitivos surgem aqui como

fatores determinantes que ditam as motivagdes das criangas para aprenderem.

Mas o que ¢ esta constru¢do de um PPL? Um PPL “caracteriza-se pelo modo como
as criancas ddo sentido a aprendizagem da leitura e da escrita, sendo visivel pelo facto de
conseguirem atribuir varias razfes funcionais para essa aprendizagem (por exemplo, para

ler histdrias, cartas, as legendas dos filmes, revistas, etc.)” (Mata, 2008 p.16)
Ainda de acordo com Mata (2008),

0 projeto pessoal de leitor prende-se diretamente com o querer aprender a ler e a
escrever, pois isso vai permitir utilizar esse saber de modo funcional, dando resposta
a resolucdo ou desenvolvimento de situa¢fes concretas. Pode, entdo, considerar-se
que ele resulta de uma interiorizacdo pela crianca das finalidades da escrita,
conseguindo, desse modo, dar sentido ao processo de aprendizagem, pois tem

razdes pessoais que justificam o seu envolvimento nessa aprendizagem. (pp.16-17)

O que a minha experiéncia de praticas de ensino supervisionadas me diz é que
guando se entra na escola, para se iniciar o ensino explicito da leitura e da escrita, as
praticas verdadeiras e reais de leitura estdo, em geral, ausentes. Isto é, o trabalho a partir
da exploracdo das obras, a leitura como rotina, ou até a leitura simples de uma obra
auténtica para prazer de quem |é e de quem ouve, de uma forma geral ndo foi observado
por mim. O que reparo € que as criancas sdo conduzidas a praticas de decifracdo, muitas
vezes e na maior parte, através de manuais escolares que ndo contém textos particularmente
interessantes e com alguma criatividade. As praticas de decifracdo sdo levadas para
memorizagdes e combinacdes de sons programados por uma ordem. Isto leva a que se

originem textos sem qualquer sentido literario.

Do ponto de vista da teoria da clareza cognitiva, uma das medidas a tomar para
prevenir as dificuldades na aprendizagem da leitura € a de introduzir na escola, na sala de
aula, préticas de leitura verdadeiras que levem & descoberta das varias funcées da leitura e

que possibilitem a sua apropriacéo por parte das criangas.
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Como ja referi, a existéncia de um PPL esta relacionado com o querer aprender a
ler e a escrever, pois vai permitir & crianca utilizar esse saber de modo funcional. A medida
que as criangas descobrem a utilidade da linguagem escrita, vdo percebendo o que podem
fazer com ela e, assim, progressivamente, a apropriacdo da funcionalidade podera
contribuir para a atribuicdo de importancia a leitura e a escrita. Creio que aprender 0s usos
da leitura e da escrita, atribuindo-lhe fungdes, conduz a um verdadeiro envolvimento da
crianca, desenvolvendo a compreensdo e a apropriacao gradual das finalidades da escrita,

bem como as caracteristicas e as convenc¢des da mesma.

Mais para a frente neste relatério, serdo aprofundadas questdes didaticas de como
se foi trabalhando esta funcionalidade da linguagem escrita, para melhor chegar a leitura e

a escrita propriamente ditas.

No que se refere a natureza do cddigo escrito, as criangas tém de comecar por
perceber quais sdo as propriedades da linguagem oral representadas na escrita e quais as
regras que orientam a passagem da linguagem oral aos signos convencionados para a
escrita. Para isso, as criancas tém de ser capazes de pensar sobre a linguagem e isso nao
significa que pelo simples facto de produzir e perceber o discurso oral se esteja a pensar

sobre a linguagem, pois o uso ¢ diferente da consciéncia reflexiva sobre esta.

1.3.  Concec0es infantis sobre a escrita e a leitura

Ferreiro (2007) afirma que precisamos superar uma visao que considera unicamente
0s pré-requisitos para a aprendizagem como uma série de destrezas que permitam que a
crianga se aproprie da linguagem escrita. Precisamos pensar em antecessores cognitivos,

que sdo as ideias e concecles que a crianga constroi antes de chegar a escola.

Varios séo os estudos que abordam a tematica, e uma das linhas de investigacao é
a de Martins e Mendes (1987), Ferreiro e Teberosky (1999) e Mata (1991) que se detém
sobre a forma como as criangas pensam a aprendizagem da leitura, ou seja, as suas
concecdes sobre a leitura antes do ensino formal. Estes investigadores analisaram o modo
como as criangas dominam as convencGes da linguagem oral e da linguagem escrita.
Alguns dos seus trabalhos mostram igualmente a importancia dos conhecimentos precoces

sobre a linguagem escrita na aprendizagem da leitura. J& autores como, por exemplo,
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Downing (1984), vieram mostrar que para além das capacidades metalinguisticas, 0s
conhecimentos que as criangas tém sobre as utilizagbes funcionais da leitura e a
apropriagdo que delas fazem desempenham um papel importante na aprendizagem da

leitura.

Segundo as ideias de Ferreiro (2007), e de todos os autores mencionados, este

relatorio parte de dois pressupostos basicos, ja referidos por Neves e Martins (2000):

- A leitura é um ato essencialmente cognitivo, sendo portanto fundamental para o
leitor conhecer a sua natureza e as suas funcGes. Isto é, a aprendizagem da leitura é

determinada pela compreensao que cada individuo tem do ato de ler;

- As criangas, muito antes da entrada para a escola, confrontando-se com a
linguagem escrita no mundo que as rodeia, constroem sobre ela representacbes mentais,
elaborando hipdteses explicativas que vao interagir com o que lhes é transmitido no ensino

formal quando Ihes é ensinado a ler.

O nivel dessas concecBes, a sua maior ou menor proximidade das de uma crianca
escolarizada, depende do maior ou menor contacto e das interagdes que as criancgas tiveram

possibilidade de realizar com o texto escrito.

Uma das formas de tentar caracterizar e compreender os conhecimentos e
concecdes das criancas € através das suas producdes escritas, que na educacao pré-escolar
resultam de muitas experiéncias individuais ou coletivas, ou por meio de pedidos explicitos
feitos pelo adulto para reflexdo da lingua. Segundo Mata (2008) a producfes escritas
podem ser analisadas em dois aspetos distintos: os aspetos figurativos, passiveis de serem
observados, ddo informacdes ao adulto sobre o tipo de caracteristicas preceptivas ou
gréficas que as criancas ja se aperceberam relativamente a escrita, por exemplo a
diferenciacdo de codigos (desenho e escrita), orientacdo da escrita ou conhecimento de
letras; e os aspetos conceptuais através do quais o educador compreende a forma como as
criangas interpretam e integram todos os conhecimentos e caracteristicas que atribuem a
escrita, e que se tornam identificaveis quando o educador fala com as criangas,
questionando-as, tentando compreender as razdes que as levaram a determinadas opcoes

de escrita e forma como estas concebem o funcionamento da escrita.

Estes dois aspetos, apesar de terem um tronco comum, diferem bastante ao nivel

préatico da aquisicéo e da aprendizagem explicita da escrita, uma vez que se pode conseguir
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uma evolucgdo nas escritas ao nivel dos aspetos figurativos, por treino e mecanizacdo da
tarefa (escrever fileiras de letras iguais), o que por si s6, a meu ver, ndo traz muitas
vantagens para a aprendizagem da leitura e da escrita. Porém, para que haja um progresso
em termos conceptuais € necessaria a apreensao de principios que apoiem as criancas e que
s0 € conseguido pelo envolvimento em atividades reais de escrita devidamente

significativas e contextualizadas a sua vida e ao seu ambiente.

A exploracao em torno das conceptualizagdes infantis sobre a escrita levam o adulto
a compreender melhor e apoiar as criancas no processo de descoberta e apreensdo da
linguagem, através do entendimento sobre o que as criangas pensam, as hipoteses que
colocam sobre o funcionamento e os modos de representacdo da escrita. Citando Mata
(2008) a analise das conceptualizacdes infantis sobre a escrita permite identificar varias
etapas, que se sucedem de forma mais ou menos precoce, antes ou durante o ensino formal,
consoante as oportunidades que as criangas tém de interagir, brincar e refletir sobre a escrita

nas suas varias formas e funcdes.

Gradualmente as escritas das criancas comecam a ser orientadas por critérios
qualitativos e quantitativos. Os critérios quantitativos, como o nome indica, remetem para
a quantidade de letras usadas. O que pude observar ao longo da PES em pré-escolar foi que
por vezes consideraram que os referentes grandes tém que se escrever com mais letras que
0S pequenas, por exemplo casa escreve-se com mais letras do que garagem. Os critérios
qualitativos referem-se a variedade de caracteres utilizados. Segundo Mata (2008, p.40)
“quando comegam a considera-los nas suas escritas, as crian¢as tém a preocupacao de ndo

colocar caracteres iguais seguidos e de varia-los dentro das suas possibilidades.”

O processo é gradual e varia de crianca para crianga. De um modo geral a evolugédo
da linguagem escrita ocorre inicialmente na compreensdo de que a escrita representa o oral
e que comeca por ser pontual, podendo ser de uma letra para cada palavra ou silaba; de
seguida ja hd uma preocupacdo em estabelecer correspondéncias sonoras corretas, isto €,
existir o som de uma silaba isolada e fazer-lhe corresponder a letra correta. Por fim, as
correspondéncias tornar-se-a0 mais sistematicas, e as criangas poderao identificar mais do
gue um fonema numa silaba chegando até a escrita alfabética, que pode ndo seguir as
convengles do sistema escrito onde as criangas se inserem, neste caso o da lingua

portuguesa.
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A consciéncia fonoldgica é outro fator determinante na evolucdo e no
estabelecimento de ligagdes entre a escrita e a oralidade. A consciéncia fonologica prende-
se com a compreensdo de que as palavras sdo formadas por sons e é uma competéncia de
reflex@o sobre a linguagem oral, mas torna-se essencial na evolucao das concecfes que as
criancas tém sobre a escrita, pois s6 com a sua aquisicao gradual se conseguem estabelecer

relagBes mais sistematicas entre o oral e o escrito até chegar a escrita alfabética.

A forma como as criancas evoluem e progridem nas suas conceptualizacfes
depende das oportunidades que tiveram de interagir com o escrito, de experimentar, de
refletir, dos apoios que tiveram e das respostas que foram obtendo as questdes que foram
colocando. Importa deixar claro que o respeito pelas caracteristicas conceptuais de cada
um, o ndo acelerar nem retardar ou saltar etapas, respeitar o tempo e as oportunidades que
cada crianca precisa assim como as suas competéncias individuais, permite que haja uma

evolucdo saudavel e ajustada a cada crianca.

Como ja referimos, quando a crianca entra para o 1° ano de escolaridade ndo se
encontra no ponto zero das aprendizagens. Esta ja possui todo um conjunto de
conhecimentos e representacOes sobre a tarefa de ler. Isto significa que elas proprias ja
pensaram sobre a linguagem oral, a linguagem escrita e possiveis relacdes entre ambas. Os
professores tém um papel bastante relevante nesta fase do processo, pois torna-se de
extrema importancia que estes conhecam as suas representacdes sobre as caracteristicas do
sistema escrito e sobre as fungdes da leitura da nossa sociedade, para que possam fazer

evoluir para formas mais avancadas de concetualizacéo e de representacao.

Destaco aqui a entrada no ensino formal e como senti as repercussdes que tém no
futuro sucesso escolar da crianca, assim como acredito que esta € determinante no processo
escolar. Mello (2005, p. 40), partindo da abordagem vygotskiana, evidencia que a escrita,
na maioria das vezes, no contexto escolar, é colocada como uma imposi¢do a crianca,
quando esta aprendizagem deveria ser transmitida de forma t&o natural quanto o falar, ou
seja, como uma necessidade da crianca. Entendemos que para que a crianga se aproprie dos
instrumentos culturais ela precisa realizar atividades nos quais os utilize da maneira pela
qual foram criados. No caso da linguagem escrita, para se comunicar, para fazer registos
de algo que se deseja lembrar, expressar sentimentos, entre outros. Ainda de acordo com
Mello (2005) a escola insiste em trabalhar no reconhecimento das letras e silabas, sendo
que esse trabalho dificulta a perce¢éo da crianga de que a escrita € um instrumento cultural.
E, ainda:
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Escrever, em lugar de expressar uma informacgdo, uma emoc¢do ou um desejo de
comunicagéo, toma para a crianga o sentido de atividade que se faz na escola para
atender a exigéncia do professor. Da mesma forma [acontece] com a leitura. E
esse sentido marca a relacdo que a crianca vai estabelecer com a escrita no futuro:
ao enfatizar o aspeto técnico comecando pelo reconhecimento das letras e
gastando um periodo longo numa atividade que ndo expressa informac&o, ideia,
ou desejo pessoal de comunicacdo ou expressdo, a escola acaba por ensinar a
crianga que escrever é desenhar letras, quando de fato, escrever é registar e

expressar informacdes, ideias e pensamentos. (Mello, 2005, p. 30)

Infelizmente, algumas préticas na escola fazem com que o aluno dedique a maior
parte de seu tempo a tarefas mecénicas, sem poder assim expressar-se por meio das
diferentes linguagens: a fala, a pintura, a dramatizacdo, a musica que sdo as responsaveis
pela formacdo das bases necessarias para a aquisicdo da escrita (Mello, 2005). Conforme
mencionei, a aprendizagem da escrita precisa ser natural, assim como, a necessidade de
falar. Para que a crianca aprenda é necessario que atue como sujeito ativo no processo e
ndo como um sujeito passivo. Assim, a aprendizagem acontece quando a crianga ao atuar

sobre 0 objeto de conhecimento consegue dar um sentido ao que aprende.

Sendo assim, a crianca nao aprende sO pelos conhecimentos que lhe séo
formalmente transmitidos, uma vez que esta tem um papel ativo e participante no meio em
que a linguagem escrita € um importante instrumento cultural. A crianca observa e pensa
sobre aspetos do meio envolvente e sobre a linguagem escrita com que se depara, tentando
resolver muitos problemas de natureza logica (Mata 2008). Segundo Martins (2000, p.138)
“estes conhecimentos evoluem dos 3 para os 5 anos e a sua aquisi¢do da-se de uma forma

integrada e ndo de uma forma hierarquizada e independente”

Ao entrarem para a escola também sdo notérias as diferencas a nivel dos
conhecimentos que as criangas possuem, em funcdo das suas origens sociais e culturais.
Nesse sentido, as oportunidades de contacto sdo assim determinantes, e o0 meio familiar &
extremamente importante, pois 0s pais que mais se interessam pela leitura e escrita,
estimulam o interesse dos filhos por estas atividades e por conseguinte estes obtém mais

conhecimentos.

Para Manzano (1988, p.133) a familia é “o lugar privilegiado para a crianga

despertar para o interesse pela leitura”. E importante que o livro se torne familiar para a
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crianca, uma vez que esta tem de formar uma ideia do que é a leitura previamente a sua
aprendizagem real. Tem por isso que estar familiarizada com o livro como objeto para

aprender a ler.

A qualidade, a frequéncia e o valor das atividades de leitura e de escrita, levadas a
cabo pelas pessoas que convivem mais diretamente com as criangas, nomeadamente, 0S
professores, educadores e principalmente as suas familias influenciam o interesse pela

linguagem escrita.

Quanto a leitura existem varias concecdes sobre o ato de ler. A problemética é
complexa e prende-se com dois conceitos distintos, um que aponta a leitura como um ato
de pura decifracdo e outro que assenta nos aspetos da compreensao. Parece-me que a leitura
é a compreensdo do sentido de um determinado texto, a identificacdo do seu contetdo e a
apropriacdo da informacéo nele contida. Tal como a escrita, 0 processo também é complexo
e nao se desenvolve espontaneamente, o que significa que requer ensino direto e

intencional.

Pode-se dominar a técnica da leitura, mas a competéncia do leitor varia na forma
como interpretamos 0 que estd escrito. Por isso, o processo da leitura é segundo Mata
(2008) gradual, complexo e envolve multiplas vertentes que se desenvolvem em paralelo

com as competéncias de escrita.

Tal como se verifica na escrita, também o conhecimento das ideias e concegdes
precoces que as criancas desenvolvem sobre a leitura, as suas funces, comportamentos e

estratégias de leitores, sdo de extrema importancia.

Quando as criangas comegam a procurar atribuir significado aos simbolos escritos,
estdo a surgir os seus comportamentos de leitor. Estes comecam quando as criangas se

apercebem da escrita em si e de que Ihe é atribuido um significado.

No pré-escolar, quando as criangas “leem” uma palavra familiar, na verdade nédo
estdo verdadeiramente a ler, mas estdo a antecipar o conteddo da mensagem contida, no
livro, nas embalagens, nos placards, nos cartfes, a partir de alguns indicadores contextuais
ou até imitando alguns comportamentos de leitores que véem e que a rodeiam. De facto as
criangas ndo sabem ler, mas estas ja se apercebem de um conjunto de aspetos importantes
para a descoberta e desenvolvimento de competéncias de leitura e que estdo contemplados

em trés questbes: Que mensagem? Como se I&? O que se 1&? (Mata, 2008)
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Quanto a mensagem, as criancas vdo compreendendo gradualmente que a
mensagem é diferente consoante o tipo de suporte, isto é, as criancas vao percebendo que
o tipo de mensagem que esta num livro de histdrias é diferente da mensagem que estd numa
embalagem de cereais. Precocemente, as criangas comegam a antecipar o conteddo da
mensagem através deste conhecimento que adquire gradualmente e que até aos adultos

permite ler mais rapidamente, compreender melhor e reter mais informacéo.

Relativamente a pergunta “Como se 1¢?”, importa referir que as observagdes que as
criancas fazem de outro a ler e mais tarde as imitacGes nas suas brincadeiras facilitam a
compreensdo sobre o que € ler. Segundo Ferreiro e Teberosky (1986) a postura, o olhar
para o texto, as explora¢des que se fazem com os olhos, a voz ou 0s movimentos dos labios
sdo acOes caracteristicas de quem € leitor e possiveis de serem imitadas. Para isso, as
criancas tém de interagir e observar sujeitos quem leiam, pois s6 assim vao adquirindo

conhecimentos sobre o ato de ler, bem como as suas caracteristicas e a sua compreensao.

Para Mata (2008) além destes comportamentos associados ao ato de leitura, temos ainda
outros, mais ligados as estratégias de leitura empregues e que resultam das
conceptualizagcbes que as criancas tém sobre a linguagem escrita. Assim, quando as
criangas estdo perante um texto e o querem “ler” podem recorrer a estratégias muito
diferentes, sendo umas mais elaboradas do que outras, umas baseando-se exclusivamente
em indicadores contextuais (situacdo ou imagem) engquanto outras sdo sustentadas em

caracteristicas do préprio texto ou mesmo indicadores linguisticos.

Por fim, quanto a ultima questdo “o que se 1&?”” Mata (2008) sublinha que tal como as
criangas desenvolvem conceptualizacBes sobre a linguagem escrita, as suas caracteristicas
e funcionamento, isso também as leva a desenvolver conceg¢des sobre 0 que se pode e nao
pode ler. Para a mesma autora “esses critérios podem, entéo, ser quantitativos (referentes a
quantidade de letras ou “formas tipo letra” utilizadas), qualitativos (respeitantes a variedade
das letras ou “formas tipo letra” utilizadas) ou estarem relacionadas com o reconhecimento
e identificacdo das letras do alfabeto.” (p.70). SO o0 contacto e a exploracdo do escrito
permite ir recolhendo indicadores cada vez mais diversificados e ir desenvolvendo

concegOes mais avangadas sobre a leitura.
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1.3.1. Fatores determinantes no desenvolvimento das concec¢des sobre a

leitura e escrita

Os ambientes familiares caracterizados por hébitos de leitura e onde existem livros
permitem que a crianga presencie atos de leitura e realize um conjunto de aprendizagens
uteis no seu futuro. As criangas assistem a uma série de atos de leitura realizados pelos
adultos e observam a sua postura ao fazé-lo, como ja referi neste capitulo. Assim, existem
uma série de pistas extremamente importantes que permitem a crianca distinguir atos de
leitura como a forma como alguém pega nos livros, a posi¢do em que os coloca, o sentido
em que vira as paginas e a forma atenta de olhar para eles, bem como o facto de ler sentado
o jornal ou ler de pé uma receita. A atitude leitora (comentar o que se 1€ ou ler em siléncio)
varia em funcdo dos diferentes materiais/suportes que se leem (recados, livros, lista de
compras, revistas, jornais, entre outros). Se, além disso, os adultos fizerem comentarios
sobre a sua leitura, estes vao permitir que a criangca em questdo seja também capaz de
relacionar conteudos de escrita ligando-os ao quotidiano, percebendo as funcdes da

linguagem escrita.

Se os familiares lhes oferecerem livros e lhes lerem historias interessantes, assim
como os pais lhes explicarem partes mais complicadas do texto, dando a conhecer as
criancas as palavras que o constituem, as aprendizagens serdo mais eficazes e

significativas, sobretudo o nivel das concecdes vai evoluindo.

Repetir as histdrias preferidas das criancas, permite que estas conhegam a historia
palavra a palavra, prestando mais atencdo aos aspetos formais do texto. Sempre que alguém
do seu ambiente familiar 18 uma historia a criancga esta adquire um valor muito especial

pois foi lida e valorizada por alguém que estimam.

De acordo com Morais (1997) ouvir ler é uma das experiéncias literarias mais
significantes, pois tem uma funcéo cognitiva (aprende-se melhor a interpretar os factos e
0s atos, a reter e organizar informacéo da melhor forma), uma funcéo linguistica (ajuda a
clarificar as relagdes entre a linguagem escrita e linguagem falada) e funcdo afetiva

(fortalecimento dos lagos com quem partilha a leitura com a crianga).

A construgdo do PPL também surge nesta linha, dado que passa, como refere
Martins (2000) por se ouvir ler histdrias, que sdo fundamentais para desenvolver

representacdes mais organizadas sobre a funcionalidade da leitura.
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Bamberger (1976) refere que a interacdo desde muito cedo com material impresso
fornece estimulos para o desenvolvimento do interesse pela aprendizagem da leitura. A
crianga deve ser “seduzida” para a leitura, porém, para isso, segundo o mesmo autor, é
necessario gque a crianca reconheca a satisfacao que se pode tirar dos livros. Sabe-se que as
criancas espontaneamente manifestam interesse em saber e perceber 0 que esta escrito,
quando em contacto com algum suporte impresso. E por isso essencial que se dé
oportunidade as criancas para folhearem livros a sua escolha e quando assim o desejarem
e ndo infantilizar ou cair na tentacdo de facultar o contacto com obras cujo interesse é

apenas o marketing e o comércio.

O educador também tera de contribuir para este processo pois terd de ajudar a
crianca a ver a leitura como algo que pode ser usado para satisfazer varias necessidades
psicoldgicas, tornando-se assim numa atividade significativa. Esta posicdo vai ao encontro
da linha de Downing (1984) atras referida, em que a motivagdo para a leitura tem origem
no desenvolvimento da “clareza cognitiva”, no que respeita as fun¢des da comunicagio

escrita.

Por fim, e ndo menos importante, 0 aspeto da vinculagcdo que, através do dinamismo
da propria crianca e das interacBes sociais, motiva a aprendizagem da leitura.
Acrescentando gque, na maioria dos casos, a motivacao primaria para aprender a ler, tem
origem na ligacdo entra a crianca e o adulto que encoraja e recompensa os esforcos da
crianca. Penso que a aprendizagem futura da crianca depende, em muitos outros aspetos,
do facto do aluno sentir-se ou ndo & vontade com o professor, assim como também dependa
da forma como este apresenta as atividades de trabalho relativas a aprendizagem da leitura

e da escrita.
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2. Concecao da acao educativa: ser educador ou ser professor?

Conceber a acdo educativa na educacdo pré-escolar e no ensino do 1° CEB
aparentemente parece apresentar uma grande dualidade, mais que ndo seja pela propria
distingdo dada na denominacéo dos profissionais: o educador e o professor. Este sistema
binario fica aquém da realidade vivida nestas duas praticas. Na verdade, ser educador ou
ser professor ndo se coaduna com o que foi experienciado ao longo da minha formagéo.
Porém ser educador e ser professor, em unissono como um ser indissociavel, deixa bem
claro no meu percurso de aprendiz que, tanto na pratica em pré-escolar como na pratica em

1°CEB, existe um continuum com significado e sentido.

Parece contraditério apresentar dificuldades sentidas na adaptacdo destes dois
contextos aparentemente tdo distintos. Na realidade essas dificuldades existiram, e associo-
as a fatores extrinsecos a formacéo, que me levaram a ajustar e a adequar a dois contextos

estruturalmente diferentes.

Sendo assim, para conceber a pratica socorri-me do Perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia que revela quanto a concecdo e
desenvolvimento do curriculo que o educador «observa cada crianga, bem como 0s
pequenos grupos e o grande grupo, com vista a uma planificacdo de actividades e projectos
adequados as necessidades da crianca e do grupo e aos objectivos de desenvolvimento e da
aprendizagem» (Decreto-Lei n.° 241/2002, p. 2) e do Perfil especifico de desempenho
profissional do professor do 1.° ciclo do ensino basico que, quanto a concecdo e
desenvolvimento do curriculo, mostra que o professor «organiza, desenvolve e avalia 0
processo de ensino com base na analise de cada situacdo concreta, tendo em conta,
nomeadamente, a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias com que

cada aluno inicia ou prossegue as aprendizagens» (Decreto-Lei n.° 241/2002, p. 4).

Este capitulo surge para situar e contextualizar a agcdo e todo o trabalho nela
desenvolvido em torno do tema: concegdo da leitura e da escrita. Por isso, neste capitulo
surge a caracterizacdo dos contextos educativos apenas nos aspetos que foram

determinantes e que influenciaram a minha investigacao.
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2.1. O contexto da pratica de ensino supervisionada no pre-escolar

Desenvolvi a minha PES em pré-escolar no Jardim de Infancia e Escola Basica do
1° Ciclo (JI/EB1) do Bacelo e com o qual estabeleci contacto (observacdo e préatica) cerca

de 13 semanas.

A minha pratica ao longo desses meses foi sustentada pela Lei n.° 5/97 de 10 de
fevereiro: Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escolar, que tem como principio geral que

A educacdo pré-escolar € a primeira etapa da educacdo basica no processo
de educacgéo ao longo da vida, sendo complementar da acdo educativa da
familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a
formacédo e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua
plena insercdo na sociedade como ser autonomo, livre e solidario.
(Ministério da Educacdo, 1997 p.15))

No que respeita a instituicdo, ressalto os valores que contribuiram em larga escala
para a minha prestacdo. Assim sendo, destaco a equidade sentida ao longo da pratica, ndo
sO por parte da educadora mas também do coordenador e dos restantes professores da
equipa pedagogica que nao respondem de forma igual a todos os alunos mas de acordo com
as suas necessidades, olhando para um como um ser nico. O respeito e reconhecimento
pela heterogeneidade das criangas, assim como a aceitabilidade e reconhecimento de que
estas possuem ambientes e multiplas interacBes que as poderdo influenciar também
facilitou a minha investigagdo durante a PES. Por fim, a solidariedade gerada quando se
torna necessario, sobretudo aos mais carenciados, como por exemplo emprestar um livro

para levar para casa, Sao outros valores que sobressaem bastante na escola.

Quanto as aprendizagens, estas sdo multidirecionais e sem hierarquias, ou seja, ndo
ocorrem somente da educadora/professora para a crianca. A crianca € ativa e tem voz e faz
parte do ambiente que integra, e por isso também ensina o adulto. InGmeros foram os
momentos em que aprendemos nédo so sobre o conhecimento do mundo, como também com
gestos e atitudes. Entre as equipas também ha um clima de aprendizagem, através das
questdes, da cooperacgdo e dos desafios que vamos colocando uns aos outros diariamente.
Tudo isto sdo condicBes favordveis para que as aprendizagens sejam consolidadas nas

criancas de forma equilibrada e progressiva, num ambiente propicio a que tal aconteca.
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No que diz respeito as relacdes, de um modo geral, sdo calmas e respeitosas, apesar
da diversidade social que existe. As opinides dos pais sdo levadas em conta e surgem com
frequéncia, o0 que 0s torna agentes ativos e cooperantes no processo de aprendizagem dos
seus filhos e colaboradores do trabalho dos profissionais. Aceitam com agrado os conselhos
dos profissionais e isso é fundamental para o desenvolvimento saudavel e holistico da

crianga e para 0 bom ambiente articulado entre escola e familia.

O contacto com as familias € diario, informal e descontraido, dando a crianca a ideia
de continuidade na transicdo constante entre 0 espaco casa e escola, o que facilitou, por
exemplo, os momentos de chegada e integracdo no grupo logo pela manhd, e também a

troca de ideias sobre os habitos de leitura ou o inicio do projeto “Ler com os pais”.

Os pais e familiares sdo uma presencga constante nesta escola, pois estes, como
referi, colaboram em projetos/atividades de diversas areas de conteudo, por exemplo: aula
de karaté, futebol, leitura de histérias, culinaria, entre outras. Tive sempre o cuidado de
elaborar o registo destes momentos com as criangas para gque a escrita estivesse presente.
Tentam-se ajustar as disponibilidades e as planificacdes, e a escola nunca tende a dificultar
0 processo de negociacdo de horarios. O Projeto Educativo (2009-2012), vigente no
decorrer da PES, deixa clara a importancia de “contribuir (...) para a aproximacao entre a
familia, a escola e 0 mundo das atividades profissionais, melhorando a rede de relacGes

reciprocas indispensaveis ao desenvolvimento pessoal, interpessoal e comunitario” (p.38).

O ultimo ponto a referir sobre este contexto, mas ndo menos importante, incide na

reflexdo sobre a escola da perspetiva das comunidades de aprendizagem.

E claro que a sala ¢ o ambiente mais proximo e que mais influencia a crianca mas,
a sala esta integrada numa determinada atmosfera, com determinadas caracteristicas e uma

determinada cultura, que se da o nome de escola.

Nesta escola em particular, nota-se um ambiente de partilha, mais relacionado com
o0 sentido de pertenca e de comunidade, muito visivel na hora da refei¢do, por exemplo.
Este sentido de pertenga nédo é confinar as criangas na escola, mas sim olhar para o futuro
destas a partir da escola e para as expectativas, envolvendo-as na vida da escola e
estimulando a sua participagéo. Este estimulo é gerado por colegas e professores e ndo sinto
que haja o sentido de “fazer por obrigacdo”. Sinto que se vive com intensidade cada

experiéncia proporcionada pelas criangas, professores e outros colaboradores.
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Vérias vezes recebiamos visitas de professoras do 1° ciclo na nossa sala, outras
vezes em conversas informais pediamos conselhos as professoras do 1° ciclo sobre faltas
que sentiam nos alunos e onde poderiamos melhorar. Tudo isto sdo panos de fundo
favoraveis as aprendizagens e, consequentemente, aquilo que a minha investigacao aborda:

a formacéo de concecdes de escrita e leitura.

2.1.1. Caracterizacao do grupo

O grupo, pertencente a sala C ou sala azul, € composto por 25 criancas, das quais
15 do sexo masculino e 10 do sexo feminino. As idades, contabilizadas a 18 de fevereiro
do ano 2013 (data de inicio do estagio e que tive em conta para as planificagdes), oscilam

entre 0s 6 anos e 8 meses e 0s 4 anos e 10 meses. (quadro n°1)

Idades Feminino Masculino N° total criancas
6 4 6 10
5 6 8 14
4 - 1 1
N° total 10 15 25

Tabela n° 1- Relacdo entre o n° de criancas, sexo e idade (referente a 18-2-2013)

Em termos de idades, podemos considerar que a moda eram 0s 5 anos, ou seja, era
a idade com maior frequéncia e que apresentava maior nimero de criangas. Porém, e de
um modo geral, o grupo oscilava entre os cinco e os seis anos, dado que o Gnico menino
com 4 anos completava, no més de abril, os cinco anos de idade. Apesar de ser um grupo
com uma certa homogeneidade etaria, 0 mesmo ndo acontece ao nivel das

vivéncias/conhecimentos.

Posso acrescentar que destas 25 criancas, 14 ja ingressaram no 1° ciclo do Ensino
Basico da escola, e foram estas criangas que estiveram implicadas na investigacdo mais
detalhada das concegdes sobre a leitura e a escrita antes da entrada no 1° ano de

escolaridade.
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O grupo era muito ativo e interessado por tudo o que o rodeava, uma vez que a
maioria das criancgas tinha entre 0os 5 e 0s 6 anos de idade, a curiosidade por perceberem
fendmenos naturais, fendmenos fisicos e acontecimentos historicos sobressaia nestas
criancas em particular. As mais velhas, salvo algumas excec¢des, gostavam de escrever e de
se reter por grandes periodos de tempo na area da escrita, e de questionarem 0 que

observavam.

Eram bastante participativos em todas as atividades, quer emergentes quer em
atividades propostas pelo adulto, sobretudo quando eram contextualizadas e surgiam no
seguimento de acontecimentos reais. Mostravam um interesse especial pelas areas de
expressdo plastica e motora e um grupo menor (criangas mais novas) apenas procuravam e

exigiam mais tempos nas areas da garagem e do faz-de-conta.

Surgiu aqui a necessidade de equilibrar e gerir estes interesses, pois tal como na
vida real nem sempre fazemos o que gostamos. Mas isso ndo implica que estejamos a fazer
uma coisa sem saber para que ela serve, apenas temos menos interesse nela. Entdo, por
vezes era necessario alertar os mais novos, que apenas procuravam brincar, a frequentarem
outras areas e isso requeria sempre um investimento de tempo e atencdo da minha parte
para tornar algumas areas mais aliciantes e atrativas para as frequentarem. Por vezes
resultava, sobretudo se nessas areas tivessem criangas mais velhas que os ajudassem e para
o fim ja eu criava, de forma intencional, esses momentos de interacdo. No caso da escrita
e da leitura foi 0 que aconteceu, em particular. Para 0s mais novos esta area ndo tinha
qualquer interesse, porém os mais velhos detinham-se muito tempo naquela area. Assim,
perante esta evidéncia foi necessario mudar esta area, e por isso levei jogos de letras,
comecamos a criar um livro de rimas e de palavras novas, e 0s mais velhos empenharam-
se em contar as histdrias que tinham nos seus cadernos individuais e além disso propunham

aos mais novos atividades mais complexas.

Quanto as necessidades deste grupo penso que os mais velhos precisavam de mais
projetos/atividades mais complexas e desafiadoras que os tivessem feito ir mais além,
procurando em livros e pedindo ajuda aos pais, mobilizando diversas fontes de saber, pois

0 interesse era muito e senti que n&o dei resposta a muitas solicitagoes.

Passo agora ao destaque das principais caracteristicas do grupo na area da
Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, explicitas nas Orientagdes Curriculares para

Educacéo Pré-Escolar (OCEPE), dado que o modelo pedagdgico que estad em vigor na sala
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(Movimento Escola Moderna) aplica estas orientagdes e este curriculo. Importa referir que
apesar de se tratar da area curricular que aprofundei no tema deste relatério, este tema é
transversal a muitas areas inventariadas nas OCEPE.

Dominio: Consciéncia fonoldgica

Neste ambito o grupo estava bastante evoluido, mostrava facilidade em construir
rimas, tendo na sala um livro de rimas construido por eles. O desenvolvimento desta area
e, consequentemente deste dominio, tornou-se mais fécil a partir da exploragcdo do nome e

apelido das criangas.

A maior dificuldade estava na identificacdo de palavras que comecavam pelo
mesmo som, pois notava que algumas criangas ainda ndo distinguiam o comecar e o rimar,
por exemplo: uma palavra que rimasse com cantar e algumas respondiam arbitro. Porém ja
reconheciam o som e sabiam-no identificar, apenas ndo o colocavam na posicéo correta

guando procuravam mentalmente uma palavra.

Quanto a segmentacdo silabica é importante referir que era uma constante no grupo
e quando havia dificuldade em verbalizar uma palavra, por exemplo subterraneo, a primeira

coisa que faziamos era dize-la devagar com a devida segmentacéo silabica.

Ainda é importante referir que a segmentacao silabica de palavras monossilabicas,
como sol (na qual a crianca encontrava duas silabas so-le), e com ditongos, como chapéu
(na qual a crianca encontrava trés silabas cha-pé-u), eram sempre mais dificeis, até para os
mais desenvolvidos neste dominio. Isso levou-me a questionar no intervalo um professor
do 1° ciclo, que me disse que essa era uma questdo que so é resolvida no 1° ou 2° ano do 1°

Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e na qual os professores deviam insistir mais.

Dominio: Reconhecimento e Escrita de Palavras

Com excecdo da L (5:6) e do M. M. (5:7), o restante grupo identificava com
facilidade o inicio e o fim de uma palavra e isso € muito visivel quando escreviam as

novidades.

Apenas quatro criangas dependiam do cartdo para escreverem 0 nome proprio,
contudo aquilo ja me parecia um pequeno vicio, criado pelo habito de dizermos “vai buscar
o cartdo”. Entdo, fui acompanhando mais de perto estas criangas na hora de colocarem o
nome os trabalhos, ndo as lembrando do cartdo e quando estas se lembravam eu dizia que

ja sabiam e realmente estas conseguiam escrevé-lo com excecdo do M. M. (5:7).
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Todas reconheciam as letras pelas quais comegavam 0s seus homes proprios, mas
nem todos identificavam as letras que o compunham, o0 que ndo era preocupante nem

comprometeu as criangas que foram para a escola.

Dominio: Conhecimento das Convencoes Graficas

Comeco por falar do contacto que este grupo teve com o livro e que era estimulado
diariamente. A biblioteca da sala permitia uma interacao facil com o livro, ou seja, a crianga
acedia com facilidade a um atlas, a um livro de historias ou até a um livro de curiosidades.
Né&o tinham interesse somente por livros com texto e ilustragdes, estas gostavam de ver
livros sem texto e a partir das imagens criarem a historia e contarem-nas uns aos outros

somente a partir das ilustracdes.

OT.(6:9) 0F., 0C.(6:7),0J.P.(6:5),0M.C. (6:2),aM. (6:7),aS. (6:7), 0A.
(6:7) e a S. (6:4) ja tinham adquirido o principio alfabético, isto é, ja estabeleciam a
correspondéncia grafema/fonema. Contudo, o0 M. C. (6:2) escreveu no seu caderno “u patu
e amigu du sapu”. Mostrei aos restantes amigos e eles leram corretamente, apenas 0 F. C.
(6:7) mencionou que “patu” e “sapu” estavam mal escritos porque eram com “o”. Este
episddio mostra que estas criancas, como ja referi, sabiam fazer a correspondéncia do som
com a letra (oralidade para escrita) mas ainda nao tinham adquirido as regras que sao meras
convenc@es da lingua portuguesa. Por isso, 0 desempenho do M. C. (6:2) foi excelente,
pois atingiu o objetivo para a sua faixa etaria. O F. C. (6:7) vai mais além e j& possui
conhecimentos que irdo ser ensinados com didaticas especificas no 1° ano de escolaridade

no 1°CEB e que dizem respeito a convengdes do sistema escrito.

O sentido e a direccionalidade da escrita, assim como a distin¢do entre letras e

nameros estavam adquiridos pela maioria das criancas que constituem o grupo.

Na area do faz-de-conta era not6rio o uso de rabisco para representarem listas de
compras, cartas, prescricdes médicas, entre outros. Isto mostrava que muitas criancas ja
davam sentido ao codigo escrito, definindo-lhe uma utilidade social que podera ser uma
ponto de partida para a disposi¢do da aprendizagem formal no préximo ciclo de estudos.
Ao longo destas exploracgdes, tentativas, brincadeiras, podiam coexistir diferentes tipos de
registo. Apesar de ja conseguirem diferenciar e identificar varias letras, no mesmo papel,
ou noutras situagdes diferentes, as criancas podiam utilizar outras formas de escrever, que,
por vezes, até eram caracteristicas de fases iniciais de apreensdo do escrito (como as

garatujas). Apesar de frequentemente fazerem as suas escritas terem letras convencionais
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(embora em numero limitado) e formas tipo letra, por vezes produziam outras em forma de

garatujas.

Dominio: Compreensao de Discursos Orais e Interacdo Verbal

A participagdo era uma caracteristica muito marcante neste grupo e era natural que

as interacOes verbais fossem uma constante na vida desta sala.

De todas as interagdes verbais, distingo as mais formais relacionadas com os tempos
das comunicacdes e apresentagdes de projetos, e as interagdes verbais mais informais nos

momentos de grande grupo, apos narrativas de historias, nos recreios, entre outras.

Nas interacdes verbais e nos discursos orais formalizados, notava que em geral as
criancgas se retraiam muito mais, as producdes orais eram mais contidas, menos descritivas
e com recurso a pouco léxico e bastantes hesitacdes. Porém, isto foi alvo de mudanca no
grupo, pois aumentei o tempo de comunicacdes a fim de permitir estas trocas verbais e
desenvolver estas competéncias. A consciéncia pragmatica esta aqui embebida, pois estas

criangas iam adequando a sua oralidade ao contexto em que se expunham.

Nas interacGes verbais e nos discursos orais informais as criangas expandiam muito
mais 0s seus enunciados, usavam uma linguagem menos formal (ao nivel da sua idade),
chegando a usar expressdes regionais. 1sso mostrava mais uma vez como a competéncia
pragmatica estava desenvolvida no grupo, pois estes adaptavam os discursos e as producdes

orais a situacdo que tinham presente.

O caso especifico do J. F. (6:11) prendia-se sobretudo com este dominio, e por isso
recorreu-se a uma especialista, a terapeuta da fala. Este ndo produzia frases coerentes, nem
discursos fluentes, mostrando alguma gaguez, mudando de tema constantemente e tendo

uma diccéo afetada, sobretudo nas consoantes que necessitam do uso do palato superior.

As palavras novas que entravam no campo lexical destas criancas também eram

usadas frequentemente e envolvidas nos discursos orais do quotidiano.

Por fim, uma diferenga ao nivel destas intera¢fes verbais foram entre o grande
grupo e o pequeno grupo. Algumas criangas mais retraidas (cerca de 5 elementos) por vezes
sabiam tanto como as outras, apenas se inibiam em grande grupo, tornando-se essencial a
minha acdo no trabalho de pequeno grupo, onde tive possibilidade de fazer retificagdes e
auxiliar alguns processos, como o reconto, didlogo de um tema do seu interesse, producéao

oral de histérias, entre outros.

30



N&o posso esquecer aqui a area das Tecnologias de Informacao e Comunicacdo para

a qual todo o grupo mostrava vontade e desejo, sobretudo pelo uso do computador.

O computador é um instrumento de aprendizagem e um complemento ao trabalho
do educador, pois possibilita diversos tipos de atividades: jogos de linguagem, jogos de
contagem, jogos de geometria (figuras geométricas), programas de escrita, jogos de
reconhecimento de sons, internet, programas de desenho, processadores de texto, Windows
movie maker (realizacdo de filmes), programa de musicas mp3, historias em power point,
historias gravadas em mp3 para escutar, entre outras. Nem todas estas possibilidades
permitiam o desempenho auténomo da crianca mediante o recurso, mas ajudavam o
educador no seu trabalho diario, quer em momentos de animacdo, quer no trabalho de

projeto, ou diversas atividades.

No que diz respeito ao desenvolvimento da escrita e da leitura o computador foi um
instrumento muito Util na sala de aula, pois era utilizado para as criancas explorarem o
processador de texto, para realizarem desenhos, bandas desenhadas e o que mais destaco
era a exploracdo dos diversos tipos de letra que fascinou um pequeno grupo de criangas
mais velhas. Como ¢é referido nas Orientagfes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar -
OCEPE - (M.E., 1997), “a utilizacdo dos meios informaticos, a partir da educacdo pré-
escolar, pode ser desencadeadora de varias situacfes de aprendizagem. Este pode ser
utilizado em expressao plastica e expressao musical, na abordagem ao codigo escrito e na

matematica.” (p.72)

2.1.2. Fundamentos da a¢do educativa

A presenca de um modelo pedagdgico, nomeadamente 0 Movimento da Escola
Moderna (MEM), neste contexto, fez-me sentir segura, organizada, orientada, estruturada

e bem suportada nas minhas praticas educativas.

Segundo Niza (2007), um modelo pedagdgico baseia-se na existéncia de num
referencial tedrico para conceptualizar a crianga e 0 seu processo educativo e constitui um
“referencial pratico para pensar antes da agdo, na acdo e sobre a agdo” (p.36). Ou seja, 0
modelo pedagogico é algo por nos construido para guiar a acdo, mas que € logo

transformado pela reflexéo critica para conseguirmos acompanhar 0s contextos.
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Destaco duas caracteristicas mencionadas por Folque (2012): “o clima de expressao
livre e tempo ludico para explorarem e descobrirem” (p.53). Aqui, ¢ importante que o
educador proporcione oportunidades para que as criangas se envolvam em compreender o
mundo que as rodeia e é daqui que inimeras vezes na minha pratica surgiam questdes.
Estas questdes sdo sinal de pensamento, que surge precisamente do envolvimento, que se

pretende fundar nas e com as criangas a partir das suas vivéncias e ideias.

Antes de passar ao concreto da acdo educativa experienciada, devo referir que este
modelo vai ao encontro do conceito de aprendizagem socio-construtivista. Este foca-se na
interacdo adulto-crianga e crianga-crianga como produtores de conhecimento. Aqui a
linguagem ganha destaque, pois é a partir dela que se estrutura o pensamento, dai a
importancia das interacdes entre pares. A crianca precisa, também, da mediacdo do adulto
para que consiga avancar qualitativamente no seu conhecimento. Importa referir a Zona de
Desenvolvimento Potencial (ZDP) que, para mim é a diferenca entre o que a crianga é e
naquilo que se pode tornar com a intervencgédo do adulto ou pares mais qualificados (outras

criancas).

Contudo, 0 modelo pedagdgico do MEM vai um pouco mais além, pois a crianca
pode também potencializar outros conhecimentos nas interac@es sociais e culturais onde se
insere, através do espaco, dos materiais, do tempo e das atividades sem que tenha que

depender sempre da acdo mediada do adulto ou de outra crianga com mais experiéncia.

Este modelo pedagdgico, segundo a classificacdo de Weikart, (2000) é considerado
um modelo aberto, pois ha muita iniciativa quer do educador quer da crianca e assim nao
ha um foco s6 no educador e s6 na crianga. O grupo tem um sentido de comunidade, pois
a aprendizagem ocorre sobretudo em cooperacdo, por isso e pegando na raiz etimolégica

da palavra “cooperagdo” percebemos que € preciso operar com 0 outro.

Quanto a minha acdo, deve destacar o facto de as criangas adquirirem controlo sobre
0S processos de aprendizagem, e assim conseguirem tomar consciéncia de todo o caminho
entre 0 processo e o produto. Isto desenvolve a metacognicéo que implica que as criangas
reflitam, planeiem, regulem e orientem as suas aprendizagens e 0s seus comportamentos,
atraves, por exemplo, das reunides de conselho que também ajudavam o grupo a tomar

decisoes.
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A grande questdo gque me tem vindo a ecoar neste capitulo é: “como pode o modelo
pedagogico influenciar as conce¢des que as criangas tém sobre a linguagem escrita e a

leitura?

A melhor resposta, e transpondo desde ja para a préatica, foi a existéncia dos
instrumentos de pilotagem pois foram a ferramenta mais eficaz para as criangas, na medida

em que auxiliavam a regular a vida do grupo.

Entre os instrumentos sugeridos pelo modelo pedagdgico, destaco 0s que exerceram
mais influéncia na area da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita:

Mapa de presencas — trata-se de uma tabela de dupla entrada. A primeira coluna
do lado esquerdo tinha o0 nome e a fotografia de cada crian¢a por ordem decrescente de
idades. Na primeira linha, encontravam-se os dias do més, estando a azul os dias Uteis e a
encarnado os fins-de-semana. Este quadro era usado diariamente pelas criangas que iam a
escola. Durante a manha assinalavam um X (caso estejam presentes) e no final do dia o(a)
menino (a) da semana marcava as faltas, assinalando com O a encarnado. Nas duas ultimas
linhas, na coluna respetiva ao dia, fazia-se a contagem diéria das presencas e na Gltima
linha a contagem total das faltas. (Fig. 2) Por cima do mapa das presencas esta o dia (com

um cartdo movivel), 0 més (escrito pelo (a) menino (a) da semana) e 0 ano.

i s
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Fig.2 — Mapa de presencas

Este mapa vai para além da funcionalidade mencionada. Este permite o trabalho na
area da matematica, através da contagem e através da configuragdo da tabela, uma vez que
esta € de dupla entrada; na area do conhecimento do mundo, através do reconhecimento do
més, dia, dia-da-semana, ano e estacdo do ano. (Fig.3), mas explora a importancia de um
cddigo escrito que identificava cada crianga (0 nome) e 0 més, assim como a existéncia de

um cddigo que Ihes permitia identificar quem faltava e quem estava presente. Penso que,
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também deveria ter existido um cartdo movivel com os dias da semana, para que pudesse
ter havido contacto com a visualizagdo da escrita e tornasse mais facil o reconhecimento,

sobretudo para 0s mais novos.

Fig. 3 Mapa de presencas com dia, més e ano

O grupo levava muito tempo com este instrumento de pilotagem, porém nédo deixo
de mencionar a quantidade e boa qualidade de interacGes criangca-crianca que se
estabeleciam e como se ajudavam umas as outras no processo de marcacao, colocando-me
mais atras e deixando-as auxiliarem-se umas as outras. Era frequente indicarem com o dedo
as letras dos nomes dos colegas e por vezes até contavam quem encontrava mais letras

conhecidas.

Inventarios — todas as areas da sala tinham um inventario, a exce¢do da area do
faz-de-conta que tinha trés inventarios (casa, consultdrio, supermercado). Nos inventarios

estavam afixadas listagens de materiais e atividades que se podem concretizar nesta area,

como representa a fig.4 e a fig.5.

Fig. 4 Inventario da Pintura Fig. 5 Inventario dos Jogos de Mesa
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Durante a minha pratica, consultei muitas vezes os inventarios. Contudo, pela
consulta regular destes, acabei por memorizar e alarga-los. Reparei que 0 grupo 0s
consultava muito pouco, pois quando acrescentei uma atividade & area das ciéncias, 0s
meninos que la estavam nem reagiram a essa diferenca. Claro que este instrumento é
orientador, e tal como eu, talvez as criangas tenham acabado por decora-los e até tenham

selecionado inconscientemente as atividades que mais gostavam.

Por conversa com a educadora, estas disse-me que no inicio do ano as criangas
consultavam mais os inventarios, porém o gue ndo deixava de ser interessante era quando
estavam com davidas se tinha desaparecido ou ndo algum brinquedo na area do faz-de-
conta, as criangas mais velhas recorriam de imediato ao inventério, procurando se de facto
0 objeto pertencia ou ndo aquela area. Porém, como algumas ndo sabia ler, pediam ao F.C.
que as ajudasse a decifrar o que estava ali escrito, e entre uns e outros conseguiam ler ou

associar o objeto.

Diario de grupo — era um registo de incidentes, conflitos, vontades e desejos de

13

qualquer membro do grupo. Era composto por quatro colunas: “gostamos”, “ndo

99 ¢

gostamos”, “fizemos”, “queremos fazer”.

O grupo aderia bem a este instrumento de pilotagem, utilizando-o em diferentes
partes do dia, fazendo uma boa selecdo dos acontecimentos, isto €, ndo pretendiam escrever
tudo, apenas o que mais os tinha marcado. Havia uma forte influéncia afetiva e emocional

no diario de grupo.

Na sexta-feira, na reunido de conselho, os conteudos eram avaliados e discutidos, o
que gerava uma grande participacdo do grupo, um grande sentido de pertenca e de
responsabilidade, pois as criancas sabiam que eram escutadas e tidas em conta. Por isso,
nestas situacdes o educador deverd promover a dimenséo civica, a cidadania, deixando o
grupo procurar situacles, ter voz, expressar-se sem julgamentos e para isso terd que lhes
dar poder. Dar poder ndo significa dar-lhes liberdade total, como eu pensava, nem tirar o
controlo total. Para mim, dar poder significa, hoje, possibilitar a negociacéo, dando espaco

e tempo a crianca.

O mais importante deste instrumento de pilotagem era a oportunidade de passar o
que era oral para um registo escrito e que possibilitava a crianga compreender uma das
finalidades que tanto caracteriza a escrita que € a possibilidade de permanecer no tempo e

de comunicar algo. Isto era bem entendido quando muitas vezes alguma crianga dizia: “Vou
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ja escrever no diario para ndo me esquecer de dizer na sexta feira”. Além disso, todos os
dias viam escrever e podiam observar como o faziamos, do que necessitadvamos e assim,

progressivamente iam-se apropriando das especificidades da linguagem escrita.

Plano da semana — o plano da semana era realizado em reunido de conselho e
orientavam o0 grupo nas atividades que estes tinham a cumprir. E claro que iam surgindo
propostas emergentes e que ganhavam prioridade. Quando assim era, na sexta-feira quando
nos reuniamos, debatiamos essas alteracdes, propondo justificacdes por terem acontecido.
Na avaliacdo do plano da semana também colocavamos o que aprendiamos nessa semana
com as atividades a que nos propusemos realizar. Nestas propostas de atividades havia um
equilibrio entre o0 que eu propunha e o que as criangas propunham. O que importa salientar
deste instrumento de pilotagem era mais uma vez a necessidade de registar o que nos
propunhamos realizar durante a semana e que s6 0 poderiamos avaliar se o registassemos.
Por isso, tanto eu como a Mariana (educadora cooperante) referiamos “é importante
escrevermos o que queremos fazer para depois sabermos se conseguimos ou nao realizar

as atividades.”

Outra caracteristica do modelo pedagogico do MEM ¢ a “analogia epistemologica
entre ensino-aprendizagem e desenvolvimento do conhecimento” (Foque, 2012). Isto
significa que ha uma linha muito ténue (ou inexistente) entre a escola e a vida real. Este
talvez tenha sido o aspeto que mais me intersetou e provocou mudanca nas minhas
concecOes da aprendizagem do grupo. Tentei sempre aproximar a sala e a vida real,
aproximando as criangas ao processo e aos conteldos do conhecimento. Fi-lo através do
uso do método cientifico: observar, colocar hipoteses, experimentar, organizar, registar o
que aprendemos, entre outras. Quanto a apropriacdo da literacia promovi contacto com
produtos culturais auténticos, jornais, poema, producédo de cartas, correspondéncia com

outras escolas, entre outras.

A minha propria concecdo da acao educativa, construida durante este estagio, passa
por acreditar que é nas interagcBes que hd muito trabalho pedagdgico. Por exemplo: as
ligacGes entre conversas quando propunha atividades, tempo de conversas no tapete onde
tinha oportunidade de conhecer melhor as criangas e as suas vidas. Também contava
novidades e acontecimentos da minha vida pessoal, justificava quando faltava nas tardes
em que me ausentava ou no dia em que ndo pude comparecer, sentava-me com eles na hora
do almoco para conversar sobre 0s assuntos que eles quisessem e tivessem interesse e nunca
me impus nem dei ordens rudes que 0s constrangiam nesse momento da refeigéo. Por fim,
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concebo que a acdo educativa passa, além de mim e das criancas, pelos pais e familias.
Entdo, muitas vezes conversava com 0s pais sobre eles, e até me recordo de a mae da
Matilde me encontrar no corredor e veio andando até a sala comigo a contar-me pequenos
episddios gque se tinham passado em casa com a Matilde, e o que Matilde falava em casa

sobre mim mantendo assim um dialogo aberto e agradavel.

O modelo das Comunidades de Aprendizagem (CA) engloba e tem pontos comuns
com o modelo pedagdgico do MEM, como tenho vindo a evidenciar. Por isso, apenas quero
destacar que acdo pedagogica de uma comunidade de aprendizagem assenta no dialogo
para envolver e progredir, e na perspetiva de qua a crianga aprende por si mesma, atraves

da reflexdo, como fui fazendo na minha pratica.

2.1.3. Organizacdo do espaco
Quanto a organizacao do espaco da sala, a primeira questao que levanto é: qual € a

funcéo do espaco? Para qué?

O espaco, sala, € o local onde as criancas passam a maior parte do tempo, enquanto

estdo na escola. Assim, torna-se essencial que este dé respostas adequadas as criancas.

Parece-me que um espaco de jardim-de-infancia, nomeadamente a sala, tem que ser
unico, traduzir a identidade de um grupo, os seus interesses € as suas competéncias. Tem
que ser diferente das outras salas e ndo se devera procurar a uniformidade do trabalho dos

profissionais e por isso do que 0 espago Possui.

As criancas tém que sentir que o espaco € delas, que cada crianga tem os seus locais
preferidos, tal como nas nossas casas. Notava isso quando no recreio procuravam 0S

espacos para as brincadeiras.

Na area do tapete estava o quadro “Hoje Quero”, (fig.6) que consiste na inscricéo
da crianga, através do nome, nas categorias “Dizer”, “Mostrar” ou “Escrever” , conforme

0 seu desejo.

O que acontecia aqui era que o nome ganhava destaque, e como as criangas se
tinham de inscrever, “obrigatoriamente” tinham de escrever o seu nome ou tinham de
copiar as letras que estavam no cartdo de cada um. Poréem, os mais velhos ou mais

capacitados auxiliavam os mais novos dando-lhes a oportunidade de irem mais além.
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Fig.6 — “Hoje Quero...”

A exploracdo das é&reas, forte marca da educacdo pré-escolar, era realizada em
pequenos grupos formados pelas criancas, pois sdo elas que escolhem as areas que irdo
frequentar. As areas estavam limitadas por um numero especifico crianc¢as, acordado no

inicio do ano pelo grupo.

A organizacdo do espaco era também um meio de educar, por esta razdo deveria e
devera existir uma grande preocupacdo nesse sentido, assim como dos materiais que as

constituem.

Destaco para este relatorio algumas areas que implicam diretamente na tematica

escolhida.
Biblioteca

Esta area era usada diariamente pelas crianc¢as e pelos adultos que a compunham.
O modelo MEM denomina-a de area da biblioteca e documentagdo. Divide-se em trés
sec¢Oes principais: historias, livros de consulta (atlas, enciclopédias, curiosidades,
lengalengas, advinhas, etc.), livros feitos pelas criangas na sala (livros de rimas, livro das
palavras novas que j& vem do grupo anterior, livros de advinhas e livro de acetatos da

histéria da sementinha) (fig.7)

Fig.7 — Biblioteca da sala
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Para que aproximemos a biblioteca a vida real, propus que o todo grupo fosse a
biblioteca da escola requisitar livros para termos durante uma semana na sala. Isso
incentivou-os a explorarem os livros, pois foram eles que os escolheram, eram novidade

na sala e todos sabiam que estavam la por apenas uma semana.

Esta &rea tinha também almofadas para que as criancas se sentissem confortaveis
durante a consulta e exploragéo dos livros, isso ndo implicava que os livros pudessem sé
ser usados ali, alias estes usavam-nos nas diversas areas da sala (faz-de-conta: mées a
contar histdrias aos filhos na cama, escrita, etc.). A minha postura perante isso foi bastante
liberal, e confesso que determinante no contacto e exploracéo da crianga com o livro, uma
vez que incentivei esses momentos, alargando-os e apoiando a crianga a ir mais longe na

sua pesquisa.

Penso que esta area poderia ter revistas de varios temas e jornais. Digo isto, pois,
por acaso, quando o F. C. ia pintar o sol do projeto, abriu folhas de jornal do Diario do Sul
e vé o pai numa fotografia. Comecou a chamar-nos de forma incansavel e pediu-nos para

recortar a fotografia do pai para ele colar no caderno.

Por vezes, 0s jornais regionais e até os nacionais podem ter interesse para as

criancas e mesmo que ndo tenham podem-no gerar.

A biblioteca da sala foi um dos maiores recursos do projeto que desenvolvemos na
sala, no ambito da minha PES e foi através dela que o grupo desejou levar livros para casa

e assim nasceu o projeto “Ler com pais”.
Area da escrita

A éarea da escrita facilita a apropriagdo da linguagem escrita a partir de um
envolvimento precoce em tarefas contextualizadas e significativas, dado que, uma crianca
envolvida com a escrita tem vontade, iniciativa e prazer e sente-se desafiada a explora-la.
E nesta area que sdo proporcionadas atividades para a exploracdo de diversos suportes de

escrita com diferentes caracteristicas e utilidade.

Segundo as OCEPE (1997) a organizacdo desta &rea devera ser pensada de acordo
com a da dindmica do grupo, a sua funcdo e finalidades educativas dos materiais de modo
a “planear e a fundamentar as razdes dessa organizac¢do” (p.37). Sendo assim, devera ser
rica em oportunidades de escrita com ambiente encorajador para a producdo da escrita;

promotora de exploracdes diversas e aceitar diferentes formas de escrita, sem causar
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inibicdo pela pressao para a escrita convencional; estimulante para a utilizagéo real, natural
e funcional da escrita; respeitadora do ritmo e caracteristicas individuais da crianca; e

devera dar oportunidades de escolha.

Os materiais desta area, apds investimento e reformulagdo minha e das criancas ao
longo da PES, séo: folhas de varios tamanhos e texturas, cadernos inviduais, envelopes,
blocos, agendas, lapis, canetas, apara-lapis, registos das producdes de texto, borracha,
impressos variados, agrafador, computador, impressora, réguas, furador, letras méveis (2D
e 3D), ficheiros de escrita, textos de autor, jogos, revistas, fita-cola, cola, receitas, etiquetas
e todo o material que permita formas criativas de escrita em contexto de sala. Por questdes

logisticas no espaco juntdmos mais duas cadeiras e uma mesa de apoio.

Nesta area, 0 que na minha opinido falha e que ndo pude mudar, foi a auséncia do
computador. Porém, e por questdes organizativas e de espaco, tem que ser assim.

Aqui, o principal instrumento é o caderno individual de cada crianca com as
tentativas de escrita destas, ilustracdes, tentativas de construcdo de histdrias e bandas
desenhadas, desenhos de letras, etc.

H& uma caixa de recortes de letras de revistas (recolha feita pelas criancas), letras
em formato 2D para contornarem, tampas com silabas simples para formarem palavras
(fig.8), carimbos com letras e nimeros, alfabeto na parede, esferograficas, folhas de
diversos tamanhos e diversas folhas, entre outras. (fig.9) Perto desta area cada crianga tem

um espaco na parede para colocar as suas produces e tentativas de escrita.

s, 0

AREA DA ESCRITA

4 osoc

% 2

Fig.8 — Tampas com silabas (aplicacdo do principio
" Fig.9 — Material da area da escrita
alfabético)
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As criancas mais velhas passavam muito tempo nesta area e aqui a cooperacao e
interajuda entre as diferentes faixas etarias € notavel: os mais velhos ja reproduziam

palavras e as mais novas pediam-lhes para copiar, dispensando o adulto por completo.

Era nesta area que um grupo especifico de criancas, frequentemente, ficava todos
dias pois queriam escrever historias no caderno e no tempo das comunicagdes faziam
questdo de as partilhar. Estas histdrias partiram dos desenhos e em algumas falas dos

bonecos que desenhavam.
Area do quadro

Esta area permitia que as criancas explorassem historias, a partir de imagens
impressas com imanes, o corpo humano, letras, desenho livre, tentativas informais de

escrita, contagens, entre outros.

O trabalho de cooperagdo é muito evidente nesta area, pois trés criancas partilhavam

apenas um quadro, o que da origem a trabalhos muito originais (fig. 10).

Fig.10 — Producdo do Alexandre e Afonso no quadro

Esta producdo mostra como eles escreviam palavras e nimeros e os distinguiam ja

do desenho que produziam.
Area do computador

Esta area era composta por um computador, uma cadeira, uma mesa, uma
impressora e tinha, também uma maquina fotografica. Na parede desta area estava um
guadro onde afixavamos correspondéncia eletronica com outras escolas e trabalhos

produzidos pelas criangas no computador.
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Utilizavam-no para produzir desenhos, como processador de texto (mostravam
muita facilidade no reconhecimento das letra no teclado) e para jogarem, sobretudo a jogos

com nUmeros.

2.2. As praticas no preé-escolar sobre as concecdes de leitura e da
escrita
O presente subcapitulo pretende dar a conhecer as praticas relacionadas com a
leitura e a escrita, assim como a intencionalidade adjacente ao planeamento diario, e que
contribuirem para o desenvolvimento das concecdes das criancas sobre a leitura e a escrita

e que além disso me permitiram perceber o nivel dessas mesmas concecoes.

Segundo o Decreto-Lei 240/2001 para favorecer o aparecimento de
comportamentos emergentes de leitura e de escrita, o educador deve facultar varios e
diferentes materiais, onde seja possivel brincar com a linguagem oral e escrita de forma a

torna-la interessante e estimulante.

As OCEPE (1997) sdo claras no dominio da leitura enquadrando trés aspetos
centrais. O primeiro diz respeito ao comportamento ¢ estratégias do leitor, isto €, “o modo
como o educador Ié para as criangas e utiliza os diferentes tipos de texto constituem
exemplos de como e para que serve ler” (p.70). O segundo aspeto foca-Se no contacto com
diferentes suportes de leitura, ou seja, 0 educador deverd acompanhar a leitura com as
criancas comentando e dando informagdes, para que “interpretem o sentido, retirem as
ideias fundamentais e reconstruam a informagao” (p.71). Além disso, devera proporcionar
a crianca contacto com noticias de um jornal, pesquisa em dicionarios, utilizacdo de uma
receita, etc. Por fim, ndo menos importante, o Gltimo aspeto focado nas OCEPE (1997), o
desenvolvimento do prazer do livro, do gosto e da vontade de ler, isto ¢, “¢ através do livro
gue as criangas descobrem o prazer da leitura (...) as historias lidas ou contadas pelo
educador, recontadas ou inventadas pelas criangas suscitam o desejo de aprender a
ler”(p.70).

Neste sentido, o livro foi bastante explorado nesta sala. Além de integrar todas as
areas curriculares das OCEPE (1997), era o ponto de partida para a maioria das nossas
atividades. A cada acontecimento que sucedia na sala, a cada duvida levantada, a cada
interesse ou curiosidade a resposta, na maioria das vezes, passava pelo livro. Recordo uma

situacdo em que me questionaram incessantemente sobre a morte e eu ja ndo sabia que
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responder. Entdo, no dia seguinte, resolvi levar o livro “Para onde vamos quando

desaparecemos?” e esse livro dissipou e apazigou muitas inquietagdes do grupo.

No contacto com o livro pude observar trés niveis distintos de relagdo com o
contelido do livro. Algumas criangas tratavam o texto e a imagem de igual forma
(sobretudo as mais novas), ocorria a chamada leitura iconica. Porém outras ja faziam
alguma distin¢do, chegando a tratar o texto como uma etiqueta da imagem. Uma minoria
estabeleceu uma correspondéncia termo a termo, o chamado nivel de tratamento linguistico
da imagem. Foi a partir desta constatacdo que surgiu uma atividade na area do recorte. A
atividade consistia em cada crianca presente na area escolher uma imagem que tivesse
recortado e eu ou a Mariana legendavamos essa mesma imagem, e de seguida era sugerida

a leitura individual (Fig. 11).

Fig. 11— Atividade legendar imagens

Esta atividade teve alguma recetividade no grupo, uma vez que quando outras
criancas foram para essa area solicitavam a presenta do adulto para escreverem o que eles

pensavam.

Quanto as historias, estas eram exploradas de formas muito distintas e em trabalho
de equipa entre mim e a Mariana. Recordo o dia em que contei a historia “Os ovos
misteriosos” (Apéndice H, p. ) e a maioria ja a conhecia de anos anteriores. Entdo levei
para a sala ovos e simulei os sons de um ovo a abrir, ou até uma verdadeira cesta de ovos.
Este facto promoveu a concentracdo e a atencdo total na historia e no seu contetdo. Uma
simples histdria fez suscitar interesse na area da ciéncia, na medida em que realizamos trés
experiéncias com ovos e nas expressdes realizamos uma caga aos ovos e até exploramos a
forma oval, desenhando e trabalhando em folhas com forma oval ou até descobrindo formas

ovais no nosso dia-a-dia.
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A consciéncia fonologica € um pressuposto basico e facilitador para a futura
aprendizagem da leitura e o educador tem de ter presente que esta ndo se desenvolve
espontaneamente. E necessario trabalhar a consciéncia fonoldgica e para isso 0 adulto tem
de diversificar e tornar significativas as vivéncias e os instrumentos dados as criangas para

que tenham mais e melhores oportunidades de a desenvolver.

Na pratica isto traduziu-se na etiquetagem com as criancas de todo o material, areas
e cabides. Foram lidas muitas histérias pequenas, seguidas com o dedo, e com repeticoes.
Registavamos todos os textos das criangas, faziamos inventarios de palavras com a mesma
terminacdo ou descobriamos palavras comecadas pela mesma letra (fig. 12). Também

faziamos areas vocabulares sem Ihe darmos esta denominacéo. (fig. 13)

—_—

Fig.13 — Area vocabular de Outono

Fig.12 — Palavras comecadas pela letra P

Construimos um dicionério (fig. 14) e ficheiros de imagens e palavras, assim como
de canc¢0es, advinhas, lengalengas e rimas (fig.15). Além disso, foram gerados momentos
de leitura para as criangas exporem as suas historias ou as suas escritas. Por fim, incluimos
as familias e, para isso, nasceu o projeto “Ler com pais” (Apéndice I, p. )em que estavam
a circular quatro livros escolhidos entre mim e a Mariana. Cada crianca até ao fim do ano
tinha de levar os quatro livros para casa, de forma espacada e com intervalo de tempo de
trés semanas entre cada um. O livro permanecia em casa da crianga, no maximo, uma
semana. No fim, quando o livro regressasse poderia vir acompanhado de um resumo ou de
um desenho.
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Fig.14 — Dicionério ilustrado Fig.15 — Livro de rimas

Tem de ficar claro que a crianca em idade pré-escolar possui concecgdes precoces
sobre a linguagem escrita quando distingue o texto escrito do texto icdnico, reconhece que

se pode ler o que esta escrito e comunica alguma ideia.

As primeiras tentativas de escrita das criangas sdo evidentes quando as criangas
estdo em momentos livres para brincar. Sendo assim real¢o o caso de duas criangas que

estavam constantemente a dizer que queriam “deixar recados”. (Fig. 16)

Fig.16 — Os recados

As primeiras tentativas de escrita da crian¢a, como podemos observar na figura 17,
vao-se aproximando cada vez mais das letras e da escrita convencional, sobretudo se esta

estiver num meio que lhe é favoravel a aquisicdo desta aprendizagem.
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Fig.17 — Tentativa de escrita

Na figura 16 e também na figura 17 é visivel a tentativa de imitacdo da escrita dos
adultos, e claro, muito antes de entrarem para a escola as criancas fazem garatujas, formas

parecidas com letras ou sequéncias de letras a que atribuem significado.

Quanto a area da escrita esta necessitou de ser dinamizada. Sendo assim,
disponibilizaram-se mais materiais para promover a escrita individual ou a pares,
encorajando todas as tentativas de escrita. Para isso, oferecia a crianca com modelos
diversificados de escrita, organizavamos os livros por temas (vestuario, animais,
etc);construiamos livros e ficheiros originais e indo sempre ao encontro dos interesses
individuais de cada um, copiavam nomes do colegas e de palavras decifradas por mim e
contextualizadas no momento, recortava, e colavam palavras de revista e posterior

ilustracéo, entre outras.

Simultaneamente, e ao longo de toda a pratica, surgiram outras estratégias, como
por exemplo escrever imensas vezes em frente as criangas diferentes tipos de texto:
recados, registos, informac0es, listas, cartas, convites, notas, entre outros; fixava todos o0s
registos nas paredes da sala; sai com as criangas para procurar escrita existente no meio
préximo; colocava noutras areas da sala diferentes suportes de escrita e de leitura (ementas,
revistas, receitas, instrucdes, etc). Também foi pedido que as criancas trouxessem de casa
objetos que elas vissem que tinham palavras escritas, como por exemplo jornais, revistas,
embalagens, etc. Depois propunha a crianca que antecipasse 0 que poderia estar escrito e

em seguida li 0 que estava efetivamente escrito (fig. 18).

C)OMO {eu; é‘orr\ose lef Como Iél'o eromase I

e

ben-uron - Frontisa(shs)
Re medio -Jose Reche (s4)
Doente - duis(¢AIm)

Fig.18 — “Como se 1&?” 46



Através destas estratégias pude ajudar as criancas a fazerem uma descoberta basica
da deslocacdo do desenho para a escrita por meio de um processo de desenvolvimento
funcional. Porém, foi com o uso destas estratégias e fruto da observacdo que quis saber
mais e partir para uma investigacdo mais pormenorizada, atraves de uma entrevista semi-
diretiva e de um inquérito por intermédio de suportes de escrita presentes na nossa sala ou

falados pelas criangas mas ndo explorados em contexto de sala.

2.2.1. Aescrita e a leitura no projeto “O grande desfile dos animais”

O projeto surgiu numa visita ao jardim zooldgico, na qual toda a escola, e
comunidade educativa incluida, pode participar. Este consistiu em conhecermos melhor
oito animais distintos: suricata, rinoceronte, porco vietnamita, pavdo real, tigre, tigre

branco, golfinho e urso.

O primeiro passo, além de todo o processo para a sele¢do dos animais, assim como
das criancas que integraram o projeto, foi pedir a colaboracdo dos pais. A estes foi pedido
que, de forma natural e espontanea, fossem atendendo as curiosidades dos filhos, na

procura de informag&o ou nas suas tentativas de ler o que estava escrito.

Fig. 19 — Cartaz com a colaborag&o dos pais no projeto

As investigacbes feitas em casa com os pais (fig.19), expostas na sala de
apresentacdo do projeto, ndo deixaram as criangas do projeto satisfeitas, assim sendo, por
iniciativa propria, foram a biblioteca da escola requisitar cinco livros para a nossa sala
(fig.20). Muitas vezes diziam: F (5:6): “Os livros t€ém o que nds precisamos € a minha mae
nao sabe tudo sobre ursos.”; M (5:4): “A minha mae ndo percebe nada de rinocerontes e
n&o o0s encontra no computador.”
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Fig. 20 - Investigacdo sobre o Suricata na biblioteca

Comecamos todos a trabalhar para um fim especifico do projeto, que era sem davida
realizar o grande desfile dos animais. Para que a escrita estivesse presente, questionei o
grupo do projeto como poderiamos mostrar aos outros meninos o que tinhamos descoberto
sobre os animais. A M (5:2) diz: “fazemos cartazes como eu vi a minha irma fazer na escola
dos crescidos”. Assim sendo, comegdmos a trabalhar para os fatos do desfile e para a
elaboracdo dos cartazes. Para aquele fim especifico ndo fizemos todos as mesmas coisas,
cada um usou as ferramentas que gostava e que dispunha, resolveu os seus problemas da
forma que achou oportuna e no desfile final juntaram-se novamente em grupo para mostrar

o trabalho e as descobertas realizadas.

A partir daqui comegamos a construcdo dos fatos, paralelamente com as montagens

dos cartazes.(fig. 21)

Alimentagdo: Alimenta-
Se principalmente de
insetos: aranhas, larvas

de escaravelhos e de.
borboletas;

Vivem durante o dia e &
noife dormem nos tuneis
que constroem debaixo

2\ da ferra.

Fig. 21 — Cartaz suricata
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Os cartazes foram todos elaborados pelas criancas dos respetivos projetos e

posteriormente, e apos a conclusdo dos fatos, surgiu a fase final do trabalho de projeto, que

corresponde a socializagao deste.
As criangas do projeto estavam interessadas em dividir o que tinham aprendido e
feito com o resto das criangas na escola. Valorizei muito esta vontade de intercambio, pois
para isso, teriam que ser capazes de transferir o conhecimento que adquiriram

recentemente.
consolida o conhecimento obtido pelas criancas a partir de seu trabalho. Além disso, esta

A organizacdo das informacgdes para a apresentacdo aos colegas esclarece e
presente a funcdo de comunicar, ou de transmitir uma mensagem, inerente a escrita.

As criangas quiseram expor todos os trabalhos e atividades realizadas para que

todos vissem 0s passos percorridos até chegarem a sua concluséo.
O desfile foi um momento de prazer muito grande para todo o grupo. Os pais

davam-me um feedback positivo, dizendo que os filhos ansiavam bastante pelo dia.

\
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Fig.22 — O desfile
Logo ap0s o desfile as criancas pediram-me para colocarmos os cartazes e os fatos

em exposicao para os pais e 0s avos verem. Reparei no desejo enorme de partilhar com os

pais este projeto, mas ndo estava ao meu alcance mudar a situacéo.



Fig. 23 — Exposi¢éo

As outras criancas que foram assistir estavam muito felizes pelo comparecimento
no desfile e pareceram aprecia-lo, fazendo siléncio e comportando-se muito bem. Contudo,
achei que as criangas do projeto gostaram mais ainda, pois no final tentavam explicar aos

colegas das outras salas com animag&o o curso das suas aventuras.

2.3. O contexto de pratica de ensino supervisionada no 1° Ciclo do

Ensino Basico

Desenvolvi a minha PES em 1° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) na Escola Bésica do
1° Ciclo e Jardim de Infancia (JI/EB1) dos Canaviais, numa turma de 2° ano de escolaridade

e com a qual estabeleci contacto (observacéo e pratica) cerca de 14 semanas.

No que respeita a cultura e ao ethos institucional importa refletir que a instituicao
centra as suas atividades na educacdo e aprendizagem das criangas, tendo uma grande
preocupagdo em ‘“combater o insucesso/abandono escolar, disponibilizando meios de
complemento educativo e/ou criando formas alternativas de ensino” (Projeto Educativo,

2009-2012, p.38)
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A visdo de crian¢a, na minha opiniéo, difere entre professores, uma vez que para a
maioria das professoras a crianca, tal como defende Vysotsky € um sujeito social, criador
e recriador de cultura e é vista como ser semelhante. J& para alguns funcionarios notei que
a crianga apenas se trata de um objeto engracado, do qual pretendem obediéncia, enquanto
a professora cooperante, professora Dulce, e eu procuravamos gerar autonomia em cada
um e no grupo. Mas, ao longo do tempo, esta visdo foi-se mudando, e fiz questdo de
contribuir para isso, ndo impondo a minha viséo, mas tornando-me mais participativa, mais
presente em momentos de animacéo e de maior informalidade, auxiliando as assistentes e,
devagar, dar um pouco de seguranca a cada uma delas, mostrando que a crianca é autbnoma
e competente, abrindo-lhe novos horizontes e mudando mentalidades. Sempre que tomava
alguma iniciativa era apoiada e refletida com a professora Dulce.

Esta disponibilidade, abertura e disposicdo fez-me chegar verdadeiramente junto
das criancas, possibilitando um ambiente de melhores aprendizagens que véo ao encontro

dos seus interesses, mesmo tendo um programa a cumprir em cada area de contetdo.

2.3.1. Caracterizacao do grupo

A turma, onde desenvolvi a minha PES, é do 2° ano de escolaridade e a professora
titular, tal como ja frisei, é a professora Dulce Silva, que também tem o cargo de
coordenadora da escola. As idades, contabilizadas a 16 de setembro (data de inicio da PES),

oscilavam entre 0s 7 anos e 0s 8 anos (quadro n°2). Quando a PES terminou tinha um

intervalo entre os 7 e 0s 9 anos.

9 10 19
1 2 3
Tabela n° 2- Relagdo entre o n° de criancas, sexo e idade (referente a 16-9-2013)

Analisando a tabela, percebe-se rapidamente que h& uma distribuicdo equitativa
entre alunos do sexo masculino e do sexo feminino. Isso foi visivel na organizagéo da sala,
ou nas saidas, onde tentavamos colocar sempre um menino e uma menina para evitar mau
comportamento e fazer render o tempo que tinhamos dentro e fora da sala, com o objetivo

de potenciar novas e melhores aprendizagens. Nao usei esta estratégia assim que comecei
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a intervir, mas progressivamente percebi que me poderia ajudar e, de facto, ajudou. Na sala,
este ndo foi o Unico critério para a organizacdo dos alunos, porém era valido para certos

meninos.

Destas 22 criangas, duas delas sdo repetentes deste ano de escolaridade, por isso
mais velhas, e permanecem na mesma escola onde iniciaram o 1° CEB. A outra crianga
com 8 anos tem um processo escolar normal, apenas ingressou no ensino obrigatdrio mais

tarde por opcao dos pais.

Comeco agora numa caracterizacdo detalhada na area do portugués, porque a
estrutura do 1° CEB esta concebida por disciplinas em monodocéncia. Além disso, a escola
enquadra-se num determinado agrupamento que tem critérios proprios de avaliacdo para
que esta seja equitativa. Isto da-nos uma margem de acdo muito curta, mas houve um
esforgo conjunto entre mim e a professora Dulce para tornarmos os momentos de

aprendizagem singularizados e com sentido.

Sendo assim, abordo a area do portugués que tem quatro grandes dominios:
oralidade, leitura e escrita, introducdo a educacdo literaria e gramética. Esta é a proposta
das Metas Curriculares, porém o programa de portugués para o ensino basico, faz outra
divisdo, que a meu ver faz mais sentido nuns aspetos e noutros nem tanto. E ento:
compreensdo do oral; expressdo oral, leitura, escrita e conhecimento explicito da lingua.
As metas vieram agrupar tudo o que diz respeito a oralidade num Unico dominio, com
diversos critérios de avaliacdo, depois extinguiram o grupo de conhecimento explicito da
lingua que, a meu ver, perdeu sentido, pois este € um dominio de reflexdo e pensamento
sobre a lingua, o que ndo se restringe sé a gramatica: por exemplo manipular palavras em
frases, supde ja um dominio basico da lingua e por isso ja exige reflexdo e pensamento

sobre isso.

O agrupamento disponibiliza os critérios de avaliagcdo para esta disciplina de acordo
com as metas curriculares, pois € o documento valido e prioritario de orientagdo da agéao.
Sé&o estes: Oralidade — compreensdo, discurso, expressividade, ritmo; Leitura e Escrita-
leitura, compreensédo, organizacao de ideias, ortografia, caligrafia, criatividade, dominio
das regras de escrita, utilizagdo das TIC; Introducdo & Educacdo Literaria -
desenvolvimento de habitos de leitura literaria, compreensdo e apreciacdo de obras

literarias; Gramatica - dominio e aplicagdo de conceitos gramaticais.
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Ao nivel da oralidade, todos os dias existe um pouco de conversa na sala, cerca de
15 minutos todas as manhas, onde eram expostas algumas novidades, ou conversas sobre
acontecimentos do meio. Havia um conjunto de alunos que desejava sempre falar, tendo
alguma dificuldade em respeitar os outros ou esperar pela sua vez. Outros por sua vez, so
falavam quando lhe é dada vez e colocam sempre o dedo no ar. Este principio é
extremamente importante até para a vida da sociedade a que pertencemos. Também havia
momentos no grupo em que os alunos apresentavam espontanemanete algumas respostas
ou opcOes e é sempre questionado o motivo da escolha ou da resposta, pois assim €
necessario explicitar o pensamento. A compreensdo do oral também era algo a ter sempre
em conta, através da audigdo de historias e compreensdo, da explicitacdo oral de exercicios
sem enunciado escrito, jogos de pistas s6 atraves de indicacdes orais ou problemas

matematicos sé com registo de niUmeros e o contexto era exposto oralmente.

No dominio da leitura e da escrita, a fluéncia da leitura era um aspeto a ter sempre
em conta. Nesta turma, os alunos que liam muitos livros de historias tinham uma leitura
muito mais fluente e uma maior compreensdo do texto. Os alunos com mais dificuldades
de escrita eram os que tinham mais dificuldades ao nivel da decifracdo. Porém, penso que
temos de ter um olhar critico perante aquilo que nos é apresentado, e nesta caso refiro-me
as metas curriculares. Nao esta no programa que uma crianca tem de ler 45 ou 50
pseudopalavras em determinado tempo, no entanto, estd no documento [metas]. Mas isto
sera um instrumento de trabalho para chegar a uma meta, ndo uma meta em si e por isso
poucas foram as vezes que estas foram rigorosamente contabilizadas. Na realidade, a
crianga até pode ler um texto num tempo balizado, mas pode ndo compreender

rigorosamente nada do que 4 esta escrito, fazendo apenas a associacao grafema/fonema.

Esta turma tem a particularidade de escrever bastante, porque vérias vezes
colocavamos de parte o livro criando nés mesmos as situacdes de aprendizagem a partir
dos acontecimentos da turma. Recordo-me da producdo escrita que fizemos todos quando
o R. G. disse ao av0 que ndo haveria escola a tarde e este foi-lhe buscar a mochila a sala e
ai eu disse que ndo era verdade. Foi um momento bastante lidico, onde todos aprendemos
que as mentiras sdo sempre descobertas e além disso, treindmos a producdo escrita no
reconto do acontecimento. Outra situacdo foi a criagdo de um problema matematico a partir
dos sapatos de cada crianca e por isso foi escrito no quadro e cada um escreveu numa folha
branca. No caso da escrita quero destacar uma aluna, a M. que tem um caderno com

historias escritas da sua autoria, e a qual por duas vezes quis partilha-las com os colegas, e
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partilhou. As historias, do ponto de vista sintactico sdéo muito elementares (apesar de
estarem a comecar a ficar mais complexas com frases mais longas), mas do ponto de vista
semantico sdo de uma riqueza extraordinaria, muito criativas e com diversos estilos de

escrita (didlogo, narrativa, descri¢des elaboradas, etc).

Ainda no dominio da leitura e da escrita notava-se que 0 recurso ao uso do
computador e ao quadro facilitava o processo, sobretudo de escrita. Nos alunos que estédo
referenciados, o trabalho em torno dos processadores de texto foi uma mais-valia para

estes.

No que diz respeito ao dominio da Iniciacdo a Educacdo Literaria, este foi
trabalhado mais do que uma vez por semana e, de forma geral, o grupo tinha por habito
trabalhar obras literarias auténticas para sustentar aprendizagens ou serem ponto de partida
de outras. Vérias vezes lemos histdrias, umas vezes eu, outras vezes os alunos, lemos
poemas, fizemos pequenas dramatizacGes e avalidvamos o tipo de historia que estavamos

a trabalhar.

Por fim, quanto ao dominio da gramatica devo dizer que apenas lecionamos quatro
ou cinco contetidos. Porém, eu penso que este dominio é transversal a todos 0s outros, pois
na oralidade usamos adjetivos, verbos, artigos, singular, plural, etc. Quando explicitavamos
este conhecimento, os alunos entendiam-no com facilidade porque era recorrente o uso no
dia-a-dia, e muitas vezes de forma intencional da minha parte e da professora Dulce, e ndo
houve dificuldades aparentemente e os resultados na avaliacdo foram excelentes neste

dominio.

Em suma, ao nivel do portugués encontrei a maior falha nas respostas a perguntas
de interpretacdo dos textos que chegavam aos alunos, ndo pela interpretacdo do conteddo
da historia, mas na formulacdo escrita da resposta. Alguns também apresentavam a maior
dificuldade na procura da informacé&o pretendida no texto, pois muitas criangas ainda estéo

a passar a fase em que a sua preocupacao € a decifracdo e ndo a compreensao.

2.3.2. Organizacéo do espaco e do tempo

Este subcapitulo, tal como os anteriores, relaciona a organizacao do espaco e do

tempo com as suas implicacfes ao nivel da leitura e da escrita.
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Quanto a organizacao do espaco da sala, a primeira questao que levanto é: qual € a

funcéo do espaco? Para qué?

O espaco, sala, é o local onde as criancas passam a maior parte do tempo, enquanto

estdo na escola. Assim, torna-se essencial que este dé respostas adequadas as criancas.

Este espaco era um espaco de vida, com habitos saudaveis (ex.: o lanche na sala é
sempre fruta ou iogurte, bebemos muita dgua, sempre que queremos); era alegre ndo so
pelos trabalhos que estdo expostos como também pelas criangas que o habitavam, e eraum
espaco ecoldgico, onde havia uma especial atengdo as questdes da sustentabilidade.
Procurei gque as criancas criassem o habito de fechar bem as torneiras, de ndo produzir
muito lixo e aproveitar os materiais, de ndo deixarem o computador ligado quando néo o
estavam a utilizar e verificar se, quando saimos da sala, as luzes ficavam apagadas, assim

como o aquecedor.

Era também um espaco acolhedor, onde havia um cuidado com o bem-estar e a
salde da crianca. Havia também um cuidado especial com a higiene, mantendo as casas de
banho limpas, lavando as méos antes das refeicdes e depois de fazerem as suas
necessidades. Era arejado, com inUmeras janelas e duas portas para o exterior e ar

condicionado.

Este espago permitia também a partilha e a interagdo com familias e comunidade
escolar. Porém, a existéncia de muros altos, ndo permitia que se visse a rua de dentro escola,
e limitava-nos a um espaco estritamente escolar. Esteticamente, 0 espaco tinha materiais
novos e agradaveis do ponto vista da forma e da cor. Era rico em conhecimento, pois pelas
paredes da sala havia informac@es, trabalhos, noticias, correspondéncia, revistas, entre

outros e mais importante era o facto de estarem ao nivel das criancas e ndo do adulto.

Além das criancas, 0 espaco era dos profissionais e da comunidade que queira
participar. Os profissionais tinham uma relacdo de interajuda muito grande, ndo s6 com 0s
alunos do 1° CEB mas também com os do pré-escolar. Partilhavamos muitas ideias de
trabalhos, muitas duvidas, momentos e problemas da nossa vida pessoal, conseguindo
manter amizades que me davam confianga no espaco que me cercava. Os membros da
comunidade para frequentarem o espaco educativo tinham que pedir autorizacOes, sendo
esse contacto mais dificil. As familias era muito raro entrarem na sala, apenas ficavam na

portaria e quem transmitia recados ou algum objeto das criangas eram as funcionarias.
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Na minha opinido um espaco escolar, nomeadamente a sala de aula, tem que ser
unico, traduzir a identidade de uma turma, os seus interesses e as suas competéncias. Tem
que ser diferente das outras salas e ndo se devera procurar a uniformidade do trabalho dos

profissionais e por isso do que 0 espago possuli.

As criangas tém que sentir que o espaco é delas, que cada crianca tem os seus locais
preferidos, tal como nas nossas casas. Notava isso quando no recreio procuravam 0S
espacgos para as brincadeiras, ou quando o F. pedia para ficar sempre junto da janela a

trabalhar porque gosta de receber mais luz.

A sala possuia muita luz natural, pois um dos lados eram janelas amplas, a porta
também tem um vidro que permite a entrada da luz, e a porta para o pequeno quintal

também deixa a luz incidir na sala, pois é toda de vidro.

Era um espaco bastante individualizado, ou seja, havia a marca individual de cada
crianca, os trabalhos variavam de crianca para crian¢a, ndo existindo uma massificacdo do
espaco. A autoria do adulto era muito pouca, isto €, a crianca era a autora da maioria de
elementos que constituiam o espaco. Marcas do adulto apenas havia nas tabelas e na gelha
dos numeros. As paredes eram o meio de exceléncia de exposicdo dos trabalhos das
criangas que estava, em permanente construgdo e mudanca. A figura 24 mostra como
utilizdmos o parapeito da janela para colocar os desenhos feitos com rasgdes de papel sobre
o Natal. Aqui também era importante referir como utilizdvamos o espaco, pois era sempre
com alguma criatividade e em locais pouco usuais que por vezes colocavam alguns colegas
profissionais espantados, mas que para quem estava na sala tinha uma carga prépria

associada a esta organizagao.

Fig.24 Exposicao na sala dos desenhos de rasgdo do Natal
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O espaco da sala era utilizado de forma diferenciada, ou seja, ocorriam atividades
diversificadas em simultaneo, apresentando assim uma grande flexibilidade. Esta
diversidade era um grande desafio ao professor e aqui a turma beneficiou com o facto de
estarem presentes duas professoras. Nao era estatico, bem pelo contrario, era muito
dindmico e rico em interagdes crianca-crianca e adulto-crianca. As interacdes crianca-
crianca geravam-se a partir do espirito cooperativo e do facto de existir um ambiente onde

as criancgas se sentiam a vontade para se mobilizar no espaco e apoiar os colegas.

Tenho que frisar que o espaco da sala era aberto a novidade e a simplicidade, tendo
um cuidado especial com a poluicdo visual, ou seja, nem todos os trabalhos estavam
expostos. Conversdvamos em grande grupo para decidirmos quais seriam expostos no
corredor e quais seriam expostos na sala e apresentadvamos sempre uma justificacdo

credivel.

As experiéncias que as criangas tinham neste espaco eram diretas e variadas, porque
a organizacdo do mesmo assim o permitia. Se uma crianga quisesse pegar numa revista

para ler, podia fazé-lo, livremente.

Além do trabalho, o espaco possibilitava o desenvolvimento e aprendizagens

através das experiéncias que nele se proporcionavam, do prazer de aprender a brincar, etc.

De facto, o espaco da sala permitia diferentes tipos de trabalho: trabalho de grande
grupo, pequeno grupo e individual que se iam intercalando ao longo da semana e que por
vezes exigiam uma reorganizacao fisica da sala. Porém predominou uma organizacdo
individual ou de pares, em que duas criangas partilhavam a mesma mesa, 0 que ndo era
reflexo de uma pedagogia estritamente tradicional. (fig.25, 26 e 27). Depois, a versatilidade
da planificacdo permitiu juntarmo-nos com frequéncia conforme nos foi mais (til, isto é, a
quatro e quatro, ou apenas unir duas mesas, ou distanciar 0S grupos para ensino

exploratdrio, entre outras, como demonstram as figuras abaixo.
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Fig.25 Disposi¢do regular da sala

Fig.27 Trabalho de grupo isolado

Devo ainda acrescentar que quando a sala estava organizada da forma mais
tradicional, havia menos interacdes, menos momentos de didlogo e 0s tempos eram mais

empobrecidos no que diz respeito a aprendizagem das criangas, em todos os sentidos.

As atividades requeriam momentos em que se organizava o grupo de diferentes
formas, dependendo dos objetivos a alcancar, poderiam ser em grande grupo, em pequenos
grupos ou individuais e por isso, organizar o espagco com 0s recursos disponiveis também

era uma tarefa que era partilhada com os alunos.

Os momentos de grande grupo eram sobretudo na primeira parte da manhé e cada
um estava na sua mesa a trabalhar o mesmo conteddo. Nesta disposicdo alunos e
professores partilhavam informacéo relevante, experiéncias e criava-se o prazer de fazer
coisas em conjunto, como uma comunidade. Também ocorria 0 momento de grande grupo

guando regressavam do intervalo e cada um, no seu lugar retomava a calma. Esta
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experiéncia de reunido, de estarmos todos em sintonia, ajudava a construir o sentido de
grupo, ajudando a definir uma identidade, onde percebiamos que eramos todos diferentes

mas que aprendiamos todos juntos.

Neste espaco da manhd, também, costumévamos marcar o dia no calendario que
estava no placard atras da secretéria da professora. Uma crianca, de pé, virava o cartdo do
dia em que estavamos, diz 0 més, o ano, dia da semana e a estacdo do ano em que nos

encontravamos.

Neste placard estavam algumas informac6es, trabalhos dos alunos, mapas do leite
e do bocheco com fluor, meses do ano, algarismos para facilitar a visualizacao e a resolucao

de tarefas propostas e ainda dois cartazes com figuras e solidos geométricos. (fig.28 )

Fig.28 Placard frontal

A organizacdo do espaco era também um meio de educar, por esta razdo existiu

uma grande preocupacao nesse sentido, assim como dos materiais que o constituiam.

Por isso, senti que o espaco eramos nds que o faziamos e por isso, havia uma grande
preocupacao em torna-lo préprio e com sentido para todos n6s. Sobretudo eu e a professora
Dulce queriamos que fosse um espaco livre e aberto. Entdo, ndo existiam regras rigidas e
inflexiveis ou punicBes para os alunos que se levantavam do lugar sem pedir licenca.
Existia a melhor liberdade que os fez sempre aprender. Exemplo disso foi a iniciativa do
F. em ficar na sala com um grupo de amigos a contar-lhe uma historia, organizando o

espaco como precisava (fig.29 )
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Fig.29 - F. a contar historias com disposi¢do diferente das criangas

Agora passo a caracteriza¢do do que constitui este espaco, que comparativamente
com o pré-escolar parece empobrecer, mas s6 quando o vimos de fora, porque quando o
conhecemos percebemos que é tdo rico quanto a diversidade de cada elemento que o
constitui. Sendo assim, este espaco tinha uma mesa com um computador que fazia conexao
com o quadro interativo que estava logo em frente ao lado do quadro de arddsia. Este
computador estava colocado junto a secretaria do professor e com acesso facilitado para as
criancas, para que estas pudessem trabalhar nele, escolher musicas, escolher historias, abrir
o livro, preencher mapas do leite, etc. (fig.30) Em cima desta mesa, encontravam-se as
coluna e os trabalhos que ficavam por terminar. Todos os alunos sabiam que sempre que
terminavam as tarefas propostas podiam levantar-se e ir buscar os seus trabalhos que estava

por terminar.

Fig.30 Computador da sala 2° ano

Depois, estavam dois placards na sala. Um ficava sempre em frente das criancgas e
continha todas as informacdes necessarias que facilitassem o quotidiano da sala. O outro
ficava na parte de tras da sala, junto a porta de entrada e continha todos os trabalhos

realizados pelos alunos nas diversas areas de contetdos (fig.26 )
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Fig.31 Placard posterior

A sala em si, s0 tinha esta organizacao, porém existia a zona exterior a sala onde
podiamos fazer alguns trabalhos e dividir o grupo para algumas atividades que assim o
exijam (fig.32). Este espago tinha mesas, lavatdrios e um movel para arrumacdo de
cartolinas e € partilhado pelas duas turmas de 2° ano, tornando-as mais proximas e abertas

uma a outra.

Fig.32 Sala intermédia

Este espaco proporcionava tempos de leitura e de criacdo de historias bastante

ludicos, sobretudo com os alunos que acabavam as tarefas com mais facilidade.

A organizagéo do tempo, tal como do espaco, € um elemento muito importante da
acdo educativa e deve ter em conta o aluno e o seu equilibrio diario, quer do seu bem estar,

quer da qualidade das aprendizagens.

61



Tempos Segunda Terca Quarta Quinta Sexta
09:00-10:00 EM PORT MAT EM PORT
10:00-10:30 PORT PORT MAT EM PORT
10:30-11:00 INTERVALO
11:00-11:30 PORT PORT PORT EM PORT
11:30-12:30 PORT MAT PORT AFD MAT

I
14:00-15:00 MAT EM ING MAT EXP
15:00-16:00 MAT AE AFD MAT o]

16:00- 16:30 INTERVALO
16:30-17:30 EXP ING AFD AE AE

A nivel de distribuicdo de horas, o horario deveria apresentar 7,5 horas para
portugués e matematica, 4 horas para estudo do meio, 3 horas para expressdes artisticas e
fisico-motoras, 2 horas de apoio ao estudo e 1 hora de oferta complementar, decidida pelo
agrupamento como hora de educacao literaria. Porém, nesta sala canalizou-se mais tempo
para portugués e matematica tirando tempo as expressdes e ao apoio ao estudo. Foi uma
opcéao tomada com base nas necessidades dos alunos e nas caracteristicas comportamentais

da turma.

Este horério era cumprido sempre que possivel e manipulado pela professora ou por

mim quando havia necessidade de o fazermos ou quando algum imprevisto o justificava.

Na segunda-feira de manhd, iniciadvamos a semana com uma conversa em grande
grupo sobre acontecimentos marcantes no fim-de-semana para cada um de n6s ou para a
sociedade, em geral. Aqui as criancas eram escutadas e os adultos também. Depois como
se seguia 0 tempo letivo para o portugués tinhamos 0 momento de escrita dessas novidades
e a devida ilustracdo. Como os trabalhos de casa raramente eram corrigidos em grande
grupo, porgque eram somente para consolidacdo de conhecimentos, o resto do dia seguia
com propostas novas. Habitualmente, depois do intervalo da manha, como a escrita ja tinha
sido trabalhada passdvamos para a leitura e interpretacdo de texto. Na segunda-feira, o
tempo de expressdes era geralmente associado ao movimento, pois regra geral passavam o

dia sentados e com apenas 1 hora (ao todo) de intervalo.
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Na terca-feira tinhamos a participacdo do professor Jorge, do projeto Fénix, que
retirava dois meninos da sala. Durante esta manh& estdvamos sempre condicionados a fazer
algo em conjunto com a outra turma de segundo ano e com o professor Jorge no seu
“ninho”. A estratégia mais recorrente eram as fichas, porém eu e a professora Dulce nao
viamos sentido nenhum no que estavamos a fazer, entdo exploravamos a ficha de forma
diferente. Cortdvamos por exercicios e distribuiamos um exercicio aleatoriamente por
aluno e eles poderiam trocar entre eles. Repardmos que isto veio dar alguns frutos, porque
os alunos estavam a fazer a ficha sem terem a dimensdo do todo, respondendo a cada
desafio com entusiasmo e sem desmotivacéo, ajudando os colegas do lado e confrontando

solucdes.

Na parte da tarde, tinhamos a presenca da professora Isabel, professora destacada
pelo agrupamento para auxiliar a professora titular, que se integrava no nosso trabalho com
facilidade e por isso a tarde decorria de forma natural, apenas contdvamos com o apoio de

mais um adulto especializado.

Na quarta de manha, usualmente, introduziamos novos conteudos, pois nesse dia
levavam algumas tarefas para casa, a fim de os consolidarem e, como tém a tarde s6 com
AEC’s tornava-se mais leve para as crian¢as. Muitas vezes nessas tardes fichvamos na
escola, eu e a professora Dulce, para planificar, corrigir trabalhos dos alunos ou ajudar em
gualquer mudanca na escola e claro que viamos 0s nossos alunos nas aulas, e foi
interessante ver como o comportamento deles mudava ligeiramente, sobretudo nos alunos
mais instaveis emocionalmente que parecem exagerar ou ndo ter controlo na sua forma de
estar social. Quando os alunos nos viam, ficavam a olhar fixamente para n6s, esbocando
um sorriso e procurando alguma cumplicidade no olhar. A meu ver é natural esta atitude
porque somos as suas figuras de referéncia e com quem h& maior afetividade e
aproximacdo. Era também neste dia as 14:00h que os encarregados de educacao poderiam
ir tirar davidas e pedir esclarecimentos sobre os seus filhos e o respetivo processo

educativo.

Na quinta-feira, alterdvamos muitas vezes o horario colocando portugués ou
matematica na primeira hora, a fim de consolidar os contetdos lecionados no dia anterior.
Sé depois é que avangavamos para o estudo do meio. Sé presenciei uma tarde de quinta-
feira e era exclusiva para a matematica, sobretudo para jogos de calculo mental, de modo
a que os alunos ficassem mais rapidos no raciocinio. Nesta manhad havia uma situacao
caricata que era o espago de 30 min que tinhamos para lecionar estudo do meio e que ndo
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rendia em sala de aula. Por isso, deixamos sempre atividades a meio ou conversas

inacabadas.

Na sexta-feira, faziamos revisdo de conteudos, e geriamos 0 nosso tempo para
avancar um pouco mais. Neste dia tinhamos novamente o professor Jorge do projeto Fénix
e aqui, neste tempo, trabalhava-se um pouco com o manual, em simultdneo com a restante
turmas e, regra geral, eram sempre textos e perguntas de interpretacdo. Na parte da tarde
de sexta-feira optavamos por, na primeira parte, ter atividades de maior concentracéo e a
partir da primeira hora e meia deixar um pouco a estrutura rigida da sala e realizar
atividades mais livres e descontraidas: leitura de historias, escrita em conjunto, jogos
matematicos, organizacao dos trabalhos nos dossiers, corre¢fes de trabalhos antigos, entre

outros.

Os dias em que ficavamos na escola até as 17:30h eram muito cansativos para 0s
alunos, porque passavam cerca de 5/6 horas na sala de aula. Por isso, nesses dias ndo
levavam trabalhos de casa e na parte da tarde, sobretudo na final, as atividades eram de

pequeno grupo ou grande grupo e com atividades menos direcionadas.

Hé aqui que ressalvar que durante o dia, sem dia da semana fixo, tentdvamos ter um
tempo de trabalho autbnomo em que cada crianca trabalhava conteidos de matematica,
portugués e estudo do meio de forma exploratdria e diversificada com ou sem a nossa
orientagéo (preferencialmente sem a nossa orienta¢do). Muitas criangas liam livros, faziam
problemas com a tabuada, montavam e desmontava as figuras do corpo humano com

recortes de revista, etc.

Devo ainda frisar que os lanches eram sempre na sala e para isso eram retirados
cinco minutos do tempo da aula, e antes do almoco havia tempo para a higiene das maos.
De quinze em quinze dias, na quarta-feira a tarde as criancas faziam o bochecho do fldor

depois do almogo.

As rotinas estabelecidas na escola permitiam a continuidade de momentos
previsiveis, o que fez com que o aluno entendesse o tempo como um conjunto de acdes, ou
seja, por exemplo, depois de chegar do intervalo ira permanecer sentado durante um

terminado tempo, depois ira fazer a higiene e ira almocar e depois retornara a sala.

O tempo na sala deve dar espaco e autonomia as criangas na realizacdo de tarefas,

contudo os alunos devem sentir 0 apoio do adulto para que consigam ir mais além.
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Por fim, o tempo que as criangas passam na escola deve dar respostas as
necessidades dos alunos, e para isso o professor deve estar sensivel e recetivo as

demonstragdes das criancas, s6 deste modo dardo uma resposta mais adequada.

2.4. As praticas no 1°CEB sobre as concec¢des de leitura e da escrita

O ponto de partida foi situar-me no tempo das criancas e naquilo que era exigido

nesta faixa etaria e neste ano de escolaridade.

Por isso, comecei por aproveitar situacdes significativas para estimular a producgéo
da escrita com os alunos: relatos de passeios, situacbes do quotidiano da escola,

acontecimentos marcantes, etc.

Coloquei a disposicdo destes instrumentos que os auxiliassem na producéo escrita,
como listas de palavras, dicionérios, revistas, etc. Para além dos instrumentos, 0s tempos
de comunicacdes também foram bem conseguidos no grupo, dado que neste tempo

especifico poderiam partilhar, através da leitura, o que tinha produzido.

Outra estratégia que criei foi o trabalho de exploracdo dos textos dos alunos em
pequeno grupo ou de forma individual. Estes textos, a maior parte deles, estavam nos seus
cadernos individuais onde eles escreviam o que quisessem e como soubessem sem eu lhe

atribuir carga quantitativa e inflexivel em termos de avaliacdo.

Por fim, o que mais resultou com os alunos que tinham mais dificuldades foi sem
duvida o uso do computador com os processadores de texto. Estes provocavam o desejo de
aprender e de fazer mais e melhor, pois viam os resultados quando eu Ihe imprimia as suas

producdes e posteriormente era afixadas no placard.

Destaco agora a correspondéncia inter-escola, que gostaria de ter desenvolvido
neste grupo e que néo tive oportunidade pela rigidez de trabalho que por vezes se sentia na
escola e ndo dava margem para que cada sala se adaptasse a realidade que tinha presente.
Sendo assim, esta correspondéncia surgia por eu acreditar que o trabalho de
aperfeicoamento de texto ndo era suficiente para alimentar as producdes escritas durante

0s tempos letivos.
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Acredito que a correspondéncia estimula a escrita, edificando a sua componente
sOcio-construtiva, partilhando as suas experiéncias e estreitando lagos afetivos entre o0s
alunos. Esta visa um melhoramento por parte do aluno por sua iniciativa, sobretudo ao

nivel do conhecimento da linguagem e apresentacéo.

O meu papel, e o papel de qualquer professor, é fundamental mas deve ser de
retaguarda, pois deve-se afirmar como um apoio, um meio, uma ponte para que 0s alunos
possam construir, eles proprios, a estrada do saber do outro, dando-se a conhecer e
conhecendo o outro. Os prazos, a insercdo deste meio de comunicagdo na rotina escolar, a
estimulagdo, o apelo a participacdo da comunidade escolar estiveram bem presentes na
minha acéo e da professora Dulce.

Devo referir que a correspondéncia era uma pratica muito comum na sala de pré-
escolar onde desenvolvi a minha PES anterior, e que a sustenho com 0s mesmos

argumentos que expus acima.

O trabalho que a M. estava a realizar individualmente, o seu livro de histérias, foi
algo bastante aliciante e que pude trazer para as minhas préaticas, explorando contetidos a
partir deles, ou até serem os contedos lecionados impulsionadores de novas histdrias,

assim como os acontecimentos vividos em comunidade.

Ao olhar para tras, percebo que poderia ter ido mais além, criando por exemplo um
jornal de turma, contudo, mais uma vez, 0s prazos e as metas que o agrupamento balizou
para serem atingidas ndo me davam espaco para introduzir estas dinamicas no grupo. Sendo
assim, o jornal de turma seria um instrumento de valorizacdo e difusdo das produgdes
escritas dos alunos. De entre os diferentes tipos de texto produzidos pelos alunos, elabora-

se este jornal de turma através da escolha e organizacdo do texto pela turma.

Neste jornal as noticias poderiam ter sido do mundo, mas também poderiam ter sido
do grupo, das familias de cada um, como por exemplo o nascimento do irméo do R.G., ou
a hospitalizacdo do avé do D.I. que muitas vezes era falada no tempo das novidades de
segunda-feira e depois ndo se concretizavam, isto €, ndo se redigiam e exploravam pela
necessidade de cumprir a calendarizagdo do agrupamento. Outro motivo que atribuo a esta
rigidez que senti no 1°CEB foi o facto de existir um manual que forgosamente tinha de ser
cumprido e mesmo assim muitas vezes nesta sala era contornado, pegando em situagdes do

quotidiano para explorar.
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Este jornal poderia ter relatos de situacGes significativas do grupo, as receitas que
produziamos, passatempos, anedotas que diariamente os alunos partilhavam connosco e

até as novidades da nossa escola que de certa forma nos diziam respeito.

A escrita foi algo transversal na nossa sala, ela estava implicita no trabalho de
projeto, na matemética ganhando grande destaque sobretudo quando era necessario

explicitar um raciocinio por escrito.

Ter criado uma oficina de escrita também poderia ter facilitado as dindmicas da sala
e neste grupo em particular, pois era um grupo que mostrava muito interesse pela vida na
escola e muita vontade de aprender. Tal como no jardim-de-infancia, se a sala tivesse uma
area especifica para a escrita facilitaria o ambiente de aprendizagem curricular,
possibilitando uma maior autonomia e responsabilidade dos alunos. Esta oficina serviria
de suporte as atividades de desenvolvimento dos dominios disciplinares programados.
Neste espaco estariam diversos suportes de escrita elaborados com e pelos alunos e seria

recriado em pareceria com estes, implicando-os numa aprendizagem interativa.

Os livros de histdrias estavam no armario ao fundo da sala, empilhados de forma
aleatdria e de dificil acesso as criangas, por isso, penso que poderia ser estruturado na sala
um espaco de biblioteca, que fosse agradavel e suscitasse o interesse pelo livro,
organizando-0s por categorias, ou por ordem alfabética, procurando levar sempre as
aprendizagens mais longe.

Por isto, necessitei de ir mais fundo realizando assim um inquérito por questionario

aos alunos deste ano, de modo a traduzir que utilidade e funcdo davam a escrita.

2.4.1. Aescrita e a leitura no projeto “Do grio ao pao”

No ambito das comemoragfes do dia internacional da alimentagdo, surgiu uma
proposta que consistiu em construir uma roda dos alimentos real. Cada crianca escolheu
um alimento e depois tentava encaixa-lo na Roda dos Alimentos e, desta forma, que

festejavamos esta data.

Os alunos comentaram que o maior grupo era o da fruta. Porém o F.F. interpelou
logo que as arvores da sua quinta estavam com muitas romas e que o pai lhe disse que tinha

de comer muita fruta. Mas o M. disse que gostou muito de comer, no fim de semana, o pao
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quentinho que o pai lhe trouxera do supermercado e frisou a sua importancia para o
crescimento. Ao dizer isto, o M. parou, colocou a mao na cabega e pensou: “a fruta vem
das arvores da quinta do F.F. e o pdo veio do supermercado, mas como se faz o pdo,
professora?”’. Nao respondi, fiz apenas uma expressao com o rosto que levou o D.N. a dizer
“0 pao faz-se com a farinha quem vem da vaca. Ah, pois...mais nao sei!”. Imediatamente
reagi dizendo como sabia ele uma coisa dessas. O D.N. disse-me logo “Oh professora
Marta, eu acho que é da farinha das vacas que se faz o pdo, porque o0 meu irmao bebe leite
da farinha das vacas....”. Percebi a associagdo que o D.N. fez e por isso expliquei-lhe que
aquilo era um tipo de farinha que se misturava com agua e parecia leite apos a dissolucao,

mas que no fundo ndo era o leite que a vaca produz.

De seguida questionei o grupo todo “Mas de onde vem a farinha?” e criou-se um
grande siléncio na sala e alguns alunos ficaram muito expectantes engquanto esperavam que
eu desse a resposta. Entdo lembrei-me de propor aos alunos a realizagéo do projeto, e foi a
forma como evitei de dar a resposta. De momento assustei-me pois ndo sabia 0 que me
esperava e para onde me tinha langado com a turma. Porém, nao foi um tema muito comum
nem um tema do programa, embora se possa englobar nos contetdos de estudo do meio

sobre a alimentacdo.

O primeiro passo que dei foi informar a equipa que trabalha connosco que ja
estdvamos por dentro de um tema, que iria ser abordado pela metodologia de projeto.
Apesar de sabermos e de termos todos presentes que é um trabalho ndo para, mas das
criancas, ndo resistimos em enumerar possibilidades de exploragdo e de trabalho, que

ficaram s6 na equipa, ndo chegaram até a crianca nem a influenciaram.

O segundo passo foi responder a questdao: “Quem?”. Esta fase inicial envolveu 0
estabelecimento da comunidade do pequeno grupo. Cologuei énfase sobre a aprendizagem
como um grupo e sobre o desenvolvimento de um senso de "nés". Agi sempre na perspetiva
de é dentro deste espaco compartilhado do "n6s" que cada crianca pode oferecer o seu
melhor pensamento, levando a um intercdmbio rico e fértil no grupo e estimulando algo
novo e inesperado, impossivel de ser criado por uma Unica pessoa sozinha, apesar de

também ser possivel existirem projetos individuais.

Esta questdo foi imediatamente respondida, pois a turma sO trabalhava em

pormenor a metodologia de projeto na presenca das estagiarias e por isso foi-me pedido
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que a turma toda abracasse o projeto. Assim a minha questdo foi como organizar a turma

toda para dar continuidade ao projeto.

O grande ponto de partida foi reunir com todos num momento de dialogo para

identificar o que os alunos ja sabiam.

Ao tragar esta tabela (Apéndice J, p. tabela n°16) conseguimos debater inimeras
possibilidades de caminho perante as quais eu nem interferi pois achava que teria que lhes
passar a responsabilidade e a condugéo do projeto. Eles organizaram-se muito bem, pois
ndo divagaram muito, apenas langcavam questdes. Na vida da escola, especialmente na
abordagem da metodologia de projeto segundo Niza (2007), tem que existir acdo planeada
mentalmente para responder a uma pergunta que fizemos. A antecipacdo do processo de
atividades torna fundamental a estimulacdo deste tipo de trabalho que para Niza (2007)
“pressupde a passagem da atividade escolhida para um conjunto de atividades ordenadas
para um fim e que as criangas deverdo explicitar (representar) antecipadamente, mesmo

que de forma aproximada” (p.135)

Na acdo, a turma ao contrario do que eu esperava, trabalhou junto e de forma

coerente. Foram dando respostas uns aos outros de forma respeitosa e pacifica.

Para percebermos todo o processo do pdo, pedimos as criangas que fossem procurar
de onde vem a farinha e como ocorre esse processo. Logo no dia seguinte tinhamos muitas
respostas e todas certas. A maioria das criancgas foi perguntar aos pais e aos avos e claro,
todos Ihes responderam que a farinha vem do trigo. Poucas criangas tinham visto sementes
de trigo e nem sequer sabiam como dali poderia vir a farinha. Entéo, passados dois dias
arranjei varias espigas de trigo para que pudéssemos iniciar todo o processo.

Comecamos por observar bem as sementes como mostra em baixo.

Fig.33 — Gréo de trigo
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Todos mexeram no trigo e todos o observaram de forma livre e espontanea. Depois,
a questdo da M.C. foi “Mas como é que daqui se faz farinha?” e a B.B. diz: ”E na bimby
como a minha mae faz com o agucar”. Quando a B.B. fez este comentario todos nos rimos,
ndo com maldade, mas percebendo a inocéncia do seu pensamento e a associacdo que foi
feita. Senti-me feliz por saber que as criancas tém espaco para Se expressarem sem se
retrairem e contribuirem para o pensamento de todos. Logo de seguida, vi necessidade de
esclarecer a situagdo e assim pedi aos alunos para pensarem um pouco e darem-me
hipdteses de como se faz farinha a partir do grdo. Rapidamente chegaram a conclusao que

teria de ser moido, porém nenhuma crianga pensou como era feito.

No final desta semana, ap6s termos feitos outras atividades inadidveis, voltdmos ao
projeto e fomos todos até a pedra de granito que se encontra na entrada da escola que se
chama “Dormente de M6 manual Vaivém” (fig.34). Aqui, fomos todos moer os gréos de

trigo e ver o que dali vinha...

Fig.34 — Moagem do gréo de trigo

Depois de todos moermos e podermos ver 0 que se estava a formar, pudemos

explorar varias técnicas: bater, raspar, fazer circulos entre outras.

De seguida tivemos a oportunidade de peneirar o resultado do nosso trabalho, para
separar as cascas do gréo de trigo da farinha.
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Assim, conseguimos obter farinha. O D.F. disse-nos logo: ”Quanto mais fininha for
a rede mais fininha ¢ a farinha” e era mesmo ai que queriamos chegar. Aquela farinha que
obtivemos n&o foi a farinha que mais tarde utilizdmos por ndo reunirmos todas as condi¢des

de higiene.

Alguns alunos interessaram-se por conhecer a historia do pdo e entdo reuniram-se
e foram procurar informacg6es que recolheram no computador, enquanto navegavam na

internet com a minha supervisao.

Fig.35 — Pesquisa dos alunos

Depois, na semana seguinte, fomos entdo fazer o pdo. Dividimo-nos por grupos
para que fosse mais facil organizarmos a turma. Porém, a M. disse-nos que a mée 14 em
casa fazia uns pdezinhos muito bons mas que ela nao sabia como se faziam e que tinha de
perguntar. A turma toda concordou que deveriamos fazer a receita da méde da M. e entéo

adiamos a atividade.

No dia seguinte, a M. trouxe a receita e nos iniciAmos a atividade na parte exterior
da sala. Formamos 4 grupos de cinco elementos e foram fazer a receita comigo e com a
professora Dulce. Os restantes estavam a pesquisar outras receitas de pdo e a escreverem o

registo do projeto.

Os grupos olharam para a receita e foram escolhendo os ingredientes e misturando-
0s. A receita foi de pao-de-leite, e por isso nds fizemos porque assim a maioria dos alunos

iria comer.
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De seguida, fomos colocar os pdezinhos nos tabuleiros para que pudéssemos leva-
los ao forno para cozer. Um dos grupos ficou responsavel por untar o tabuleiro e arranja-

lo de forma a caberem nos trés tabuleiros todos os paezinhos.

Logo depois, fomos todos juntos a cozinha pedir & D. Noémia (fig. 35) que nos
cedesse o forno para cozer o pdo. Na verdade, o trabalho de projeto envolve muito mais do
que os intervenientes que o planeiam e organizam. Um trabalho de projeto conta com a

participacao de toda a comunidade educativa e ndo educativa.

Fig.36 — P&o a cozer com o contributo da D. Noémia

Apbs o intervalo, fomos buscar os paezinhos que estavam deliciosos e partilharam-
nos com a Dona Maria, a Dona Nélia, a Dona Noémia e alguns alunos quiseram levar para

casa, pois sabiam que os pais também iriam gostar.

No dia seguinte ocorreu aos alunos partilhar com os outros meninos o que tinhamos
descoberto e 0 que tinhamos provado. Entdo, escreveram umas frases no computador e
fizeram cartazes a explicar o processo de fazer o pdo (fig.36). Toda a comunidade escolar

pode ficar a conhecer o projeto destes alunos e como foi vivenciado por todos.

“Do grao  ao pao”
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Fig.37 — Socializagdo do projeto a toda a comunidade
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As criangas que estavam a ver o trabalho exposto procuravam os colegas desta
turma para pedir esclarecimentos e perguntar se fizeram mesmo péezinhos a sério. Os
alunos responderam com muito orgulho e muito entusiasmados, sentindo-se importantes e
como parte da comunidade escolar. Chegaram a estar cerca de quatro ou cinco intervalos

junto do trabalho que fizeram.
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3. Metodologia

Neste capitulo descreve-se a metodologia utilizada na investigacéo que realizei ao
longo da PES em pré-escolar e em 1° CEB, em que optei por recorrer a métodos de analise
qualitativos. Neste sentido, recorri a instrumentos de pesquisa e a materiais que me

permitissem responder aos objetivos que nortearam este trabalho.

Né&o posso deixar de referir que o paradigma da investigagao-agéo foi comum em
ambas as praticas e que me permitiram debrucar na relacdo entre o desenvolvimento
profissional e o contexto, como sendo um processo vivencial, a partir desta mesma
investigacdo-acdo. Para Mesquita-Pires (2010) «este desenvolvimento profissional é
promovido a partir de processos sistematicos que permitem ao professor organizar o seu
trabalho através da recolha de dados que terdo reflexos nas suas conce¢des» (p.67) e para

isso é essencial manter esta atitude bem presente na praxis do educador/professor.

Assim, este capitulo tem na sua esséncia retratar a forma como esta investigagéo-
acao coloca de lado, segundo Noffek e Somekh (2010), citado em Mesquita-Pires (2010),
o dualismo existente entre teoria e pratica que separa «investigadores de investigados e

investigacdo de acdo» (p.70)

3.1. Objetivos

Tendo por base a literatura apresentada e consultada anteriormente, e sabendo a
riqueza dos contextos educativos onde estive a desenvolver ambas as PES, pretendi com
este trabalho compreender que conhecimento possuem as criangas sobre a funcionalidade,
natureza e utilidade da leitura e da escrita. Assim, constituem-se como objetivos deste
trabalho:

- Investigar as concegdes que as criangas tém sobre a funcionalidade e utilidade da

leitura e da escrita.

- Identificar que conhecimentos revelam sobre os diferentes suportes de leitura e

escrita.

- Identificar as fungdes da leitura e da escrita apds a aprendizagem formal das

mesmas;
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3.2. Amostra dos contextos das praticas de ensino supervisionadas

No ambito da PES de pré-escolar, num grupo de 25 criancas do jardim de infancia
do Bacelo, elegi a minha amostra para esta investigacéo tendo em conta os alunos que iriam
transitar para o 1° ano de escolaridade, o que se traduz em 14 alunos. Todos estes eram de

origem portuguesa, e trés criancas frequentavam o jardim-de-infancia pela primeira vez.

A idade média das criancas da amostra era, em marc¢o de 2013, compreendida entre

0s 5 e 0s 6 anos de idade.

Na PES em 1° Ciclo do Ensino Bésico, na escola basica dos Canaviais, a turma do
2° ano de escolaridade apesar de ser constituida por 22 criangas, a minha amostra foi de
apenas 15 criancas escolhidas aleatoriamente por sorteio. Duas das criangas que constituem
a amostra ndo frequentaram o jardim-de-infancia. Todas as criancas eram de origem

portuguesa e nenhuma delas reprovou.

Em suma, a minha amostra para 0s inquéritos por questionario e entrevistas € de 14
criangas no pré-escolar e 15 criangas no 2° ano de escolaridade, o que perfaz um total de

29 criancas.

Com tudo isto ndo poderei colocar de lado as restantes criancas que de uma forma

mais informal contribuiram para esta investigacdo no ambito da PES.

3.3. Procedimentos

Para realizar este trabalho de investigacdo partilhei o contetdo dos inquéritos por
questionario e as entrevistas semi-diretivas a educadora e a professora cooperante de cada
um dos contextos onde foi desenvolvida a PES. Uma vez que estdvamos numa pratica
autorizada pelo agrupamento e pela coordenacdo das escolas, a autorizagcdo para a
realizacdo destas entrevistas foi automaticamente dispensada. Porém a autorizagdo dos pais
foi necessaria, tendo esta sido obtida rapida e favoravelmente. Também importa referir que
0S mesmos contelidos e a estrutura dos inqueritos por questionario e das entrevistas semi-
diretivas foram vistos pela orientadora do relatério, a qual me deu parecer positivo,

mediante algumas sugestdes de alteragéo.
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As entrevistas semi-diretivas e 0s Suportes de Escrita foram aplicados no preé-
escolar em meados de maio e no 1° CEB a entrevista foi aplicada no inicio de outubro.
Devo referir que os Suportes de Escrita ndo foram aplicados no 1° CEB, uma vez que a
turma onde desenvolvi a minha PES ja lia e escrevia com alguma fluéncia. A escolha das
datas mencionadas nao foi aleatdria, pois no pré-escolar interessava-me observar a
evolucdo das criancas e entrevista-las o mais préximo possivel da sua entrada para 0 1° ano
de escolaridade. Ja no 1°CEB a entrevista Semi-diretiva foi realizada no inicio do ano para

que os alunos néo se apropriassem mais das funcionalidades da leitura e da escrita.

Para algumas gravacdes ndo foi necessaria autorizagcdo em ambos os contextos da

PES, porém algumas criangas tiveram necessidade de se adaptarem a presenca da camara.

3.4. Meétodos e Instrumentos

O meétodo transversal em ambas as praticas e intemporal € a observacdo. Esta foi
sistematica e disciplinada e foi uma competéncia aprendida e apurada ao longo da PES,

pois era necessario ver para além de um observador comum.

Tomar nota foi um dos métodos que me permitiu constituir dados, e foi sobretudo
a grande parte do trabalho de campo. De acordo com Maximo-Esteves (2008) o «objetivo
é registar um pedaco de vida que ali ocorre, procurando estabelecer as ligacGes entre 0s
elementos que interagem nesse contexto» (p. 88). Os registos foram feitos num bloco A5 e
com uma caneta que me acompanhavam todos os dias, quer no jardim-de-infancia quer na
sala de aula do 2° ano de escolaridade. Muitas vezes ndo era possivel registar no momento
e por isso apontava todas as notas quando as criangas iam para o intervalo, pois muitas
vezes estava tdo envolvida e em participacdo total que ndo conseguia elaborar 0 meu
registo. Segundo o mesmo autor (2008) «o diario € um instrumento auxiliar imprescindivel
ao professor-investigador. Permite registar as notas de campo provenientes da observagédo
dos aspetos da sala de aula ou escola em estudo» (p.85). Este trabalho de campo era
rematado com as reflexdes semanais que produzia e que passavam para um plano reflexivo
e projetivo da construcéo profunda da profissionalidade. Um grande suporte foi, também,
0 uso da maquina de fotografar e filmar que me permitiu aceder a interaces de forma mais
detalhada e sempre que achava necessario, despertando-me para alguns pormenores que

nem sempre sdo visiveis nos contextos. Graue e Walsh (1998) reforcam a importéancia da
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utilizacdo do video, dizendo que «o registo em video de um acontecimento permite que o
mesmo seja observado muitas vezes e e particularmente Util ao nivel da microanalise»
(p.136). Por sua vez, Bogdan e Biklen (1994) salientam a importancia da fotografia na
investigacdo qualitativa, dizendo que «as fotografias ddo-nos fortes dados descritivos (...)
e sdo frequentemente analisadas indutivamente.» (p.183). De facto, muitas vezes socorri-
me das fotografias com mais facilidade do que dos videos, talvez porque algumas criangas
se perturbavam com a presenca da camara e porque a maioria das vezes estava demasiado

envolvida com as criangas 0 que nao me permitia integrar a cdmara de filmar.

Outro método utilizado para aprofundamento das questdes sobre as concecbes das
criangas, no que diz respeito a leitura e a escrita, foi a realizacdo de entrevistas. Maximo-
Esteves (2008) refere que «a entrevista € um ato de conversacgdo intencional e orientado,
que implica uma relacdo pessoal, durante a qual os participantes desempenham papéis
fixos: o0 entrevistador pergunta e o entrevistado responde. E utilizada quando se pretende
conhecer o ponto de vista do outro» (p. 93). Estas entrevistas permitiram-me intervir com
mais qualidade e mais rigor, todavia revelaram ser um grande desafio na minha prética,
pois a entrevista ndo tem o carater de uma atividade habitual e da liberdade a crianca para
se expressar com as suas proprias opinides e ideias, 0 que nos oferece contribuicoes
pensadas para a nossa compreensdo da perspetiva da crianca e, assim, dar-lhe a

possibilidade de exibir o seu pensamento.

Tendo em conta 0s contextos em que iriam ser realizadas as entrevistas, optei por
estas terem um carater semiestruturado. Este tipo especifico de entrevista, de acordo com

Maéaximo-Esteves (2008), esta orientada para a intervencdo mutua.

O investigador coloca uma série de questdes amplas, na procura de um significado
partilhado por ambos. (...) Tem como ponto de partida um guido mais estruturado,
que versa um leque de topicos previamente definidos pelo entrevistador. (...) A
ordem das questdes € flexivel, possibilitando o improviso na pergunta, decorrente
do inesperado da resposta. (...) O entrevistado tem oportunidade para dizer o que

sabe e 0 que pensa sobre o tema. (pp.96-97)

Para que outro ambiente ndo inibisse as criangas de se exporem, e para que estas
pudessem estar perto de outras que as apoiassem, optei por realizar as entrevistas na sala,
em momentos de trabalho autbnomo que me permitissem ter uma relagdo mais proxima da

crianca e assim aceder com mais facilidade aos seus pontos de vista.
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O guido da entrevista semiestruturada a cada crianca (Apéndice A — Guido da
entrevista semiestruturada do pré-escolar, p. 103; Apéndice B — Guido da entrevista
semiestruturada do 1°CEB, p. 104) serviu para avaliar a apropriacdo das utilizagOes
funcionais da leitura e da escrita. As entrevistas baseavam-se num conjunto de questdes
que tinham como objetivo a caracterizacdo do conhecimento que as criangas possuiam
sobre a funcionalidade atribuida a leitura e a escrita. Pretendia ao longo das entrevistas
levar as criangas a verbalizarem e a concretizarem situac¢6es funcionais de utilizagéo da
leitura e da escrita de que ja se tivessem apercebido, através de contactos mais ou menos

formais.

Cada crianga foi entrevistada individualmente e sempre que as criangas nao
respondiam, repetia as questdes e procurava incentiva-las a darem a resposta o melhor que
conseguissem, tendo o cuidado de ndo lhes dar quaisquer pistas ou indicacdes diretas que
pudessem influenciar as suas respostas. Se estas continuassem sem responder passavamos
a questdo seguinte procurando que ndo se sentissem mal nem muito preocupadas por nao

terem respondido.

No ambito da PES em pré-escolar ainda achei necessério identificar que
conhecimentos revelavam as criangas sobre os diferentes suportes de leitura e escrita com
0s quais se poderiam deparar no dia-a-dia. Com o auxilio da orientadora do relatoério e da
educadora cooperante reuni um conjunto de materiais de uso corrente e pedi a cada crianca,
da amostra ja definida, que o identificasse e dissesse 0 que estaria la escrito. Sendo assim
elaborei um guido com duas colunas “o que € isto” e “o que estd aqui escrito” (Apéndice
C- Suportes de escrita, p.105) para me orientar e dialoguei com as criancas de forma calma

e ténue.

Tendo em conta a importancia que o conhecimento, 0 contacto e manuseio de
material impresso tem para o desenvolvimento de competéncias que permitem a aquisicéo
do gosto pela leitura e a sua aprendizagem, considerei ser de grande interesse a
apresentacdo destes materiais, pelo facto de o seu reconhecimento me poder ou néo revelar
se houve contacto, exploragdo ou conhecimento dos mesmos através do meio envolvente,
principalmente o meio escolar. O material escolhido é todo ele sobrevestido de caréater
utilitario, dai pretender verificar se reconhecem a sua utilidade e funcionalidade. Das
respostas obtidas foi tido em conta se as criancas identificam o material pela leitura de
gravuras (identificacdo pela apresentagdo do material, capa, rosto) ou pela leitura do texto
(identificagdo do material e fungéo).
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Esta prova foi realizada nos finais do més de maio do ano transato, tendo sido
apresentados a cada crianca individualmente varios suportes de escrita, nomeadamente: um
manual de leitura, um livro de histdrias, um envelope selado com nome e morada escritos,
um convite de aniversario, um jornal, uma revista, um livro de receitas, uma fatura da agua

e um folheto de supermercado com imagens e precos.

Por fim, importa salientar o pano de fundo de toda a pratica. Este pano de fundo a
que me refiro sdo, em primeiro lugar, as Metas de Aprendizagem para a Educacao Pré-
Escolar que se «constituem como um auxiliar do trabalho docente, na vertente deliberativa,
coletiva e individual, oferecendo um referencial comum de resultados a alcancar pelos
alunos e de sugestdes estratégicas de trabalho e de avaliacdo que possam orientar e apoiar
a acdo docente, devidamente diferenciada, no sentido do sucesso das aprendizagens»
(Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar, 2010, p.3). Estas foram um bom

suporte, serviram de orientagdo e contextualizagdo da minha acao.

No 1°CEB, além dos programas das diferentes areas curriculares, as metas
curriculares do Ensino Basico sobressairam nos planos de acdo das praticas nas escolas,
por isso socorri-me dessas diretrizes que estabelecem aquilo que pode ser considerado

como a

aprendizagem essencial a realizar pelos alunos, em cada um dos anos de
escolaridade (...). As metas ajudam a encontrar 0S meios necessarios para que 0s
alunos desenvolvam as capacidades e adquiram os conhecimentos indispensaveis
ao prosseguimento dos seus estudos e as necessidades da sociedade atual. (ME,
2012, p.3).

Na verdade, foi o facto de ter existido investigacdo na préatica que fez com que eu
dispusesse destes métodos e instrumentos para realizar uma pratica de qualidade,
devidamente sustentada e voltada para a dimens&o do desenvolvimento profissional no

presente e no futuro da profissdo de docente.

3.5.  Analise e interpretacdo dos resultados da Entrevista Individual

no Pré-escolar

O guido da presente entrevista era constituido pelas seguintes questoes:
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- “Para que ¢ que queres aprender a ler?”

- “Para que serve saber ler?”

- “O que ¢ que poderas fazer quando souberes ler?”
- “Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?”

Existem, entdo, quatro questdes e respetivas categorias. As categorias foram criadas
com base na definicdo do discurso de cada crianga, através de termos chave que remetem
para a funcionalidade da escrita concebida por cada uma das criancas da amostra. A analise
efetuada, para cada questdo, permitiu conhecer as diferentes utilizagdes funcionais da
leitura por elas referidas. Foram consideradas respostas funcionais as que remetiam para
funcdes de ficgdo, informativas, utilitarias, comunicativas ou ligadas a formag&o de saberes

ou conhecimentos.

Procurei que todas as criangas dessem uma resposta possivel de ser analisada e o
seu conteudo fosse passivel de ser categorizado, para melhor interpretarmos essas
respostas. Tendo em conta o discurso das criancas, tentei recolher a informacdo respeitando

0 mais possivel as expressdes utilizadas e o seu significado. (Bardin 2004)

N&o é apresentada a frequéncia com que cada categoria apareceu nas respostas,

optei apenas por dar um exemplo de cada subcategoria existente.

Quanto a primeira questdo “Para que é que queres aprender a ler?”, conforme as
respostas, elegi quatro grandes categorias: ler, escrever, saber e contar. Pude constatar que
a maioria das criancas que respondeu a questdo referiu que querem aprender a ler para ler
livros (Apéndice D, Tabela 7, p. 109). Ainda nesta categoria um menor nimero de criangas
referiu que deseja aprender a ler para efetuar a leitura de cartazes ou rétulos. Penso que
esta diferenca surge pela importancia que foi dada a leitura na sala, isto é, 0s momentos de
leitura em grande grupo, onde realmente pardvamos, relaxavamos e nos concentravamos,
eram sempre momentos de grande interacdo, de curiosidade e de oportunidade de contacto
com o livro. Também no inicio de maio se comecou a frequentar com mais regularidade a
biblioteca e houve uma melhoria substancial na forma como as historias foram contadas e
na exploragdo posterior. Porém, tal como referi anteriormente no quadro teorico, a
influéncia da familia também foi notoria, pois foi referida através dos seus comportamentos

de leitores que séo seguidos pelas criangas.
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Além da leitura, as criancas querem aprender a ler para também aprenderem a
escrever. A totalidade das respostas nesta categoria mencionavam o computador como
instrumento de escrita. Na sala, tinhamos por habito realizar registos das nossas atividades
e para isso, a maioria das vezes, as criancas que fizeram parte da amostra eram convidadas
ou ofereciam-se para a tarefa de copiar de uma folha com letra de impressa e escrever no
computador, num processador de texto adequado. Era também das éareas da sala mais
aliciante e apetecivel, porém deixava algumas criangas frustradas e desanimadas quando
necessitavam de um adulto para conhecerem o0 modo de funcionamento, ou pequenas

palavras de um novo jogo.

Nas categorias saber e contar, apenas um grupo restrito de criangas a mencionou.
Todos os que mencionaram tém irmdos mais novos no pré-escolar e/ou mais velhos no 1°
ou 2° CEB, e dois em dois dos casos irmdos que ja ingressaram na universidade, dai

poderem atribuir este valor e funcionalidade & aprendizagem da leitura.

Na questdo seguinte desta entrevista “Para que serve saber ler?” voltei a obter
quatro categorias de resposta: ler, aprender, saber, contar (Apéndice D, Tabela 8, p.109),
porém as respostas foram menos variadas. Mais de metade das criancas entrevistadas
considera que saber ler serve literalmente para ler, mencionado leituras do seu interesse
como, na maioria, historias e outros livros e mais uma vez mencionam o computador como

instrumento para aplicar o ato de leitura.

Nesta questdo, “O que tu poderds fazer quando souberes ler?”, a variedade e a
distribuicdo das respostas pelas diferentes categorias aumentou substancialmente.
(Apéndice D, Tabela 9, p. 110). As categorias foram Ler, Jogar, Escrever, Comprar,
Ensinar. As respostas a esta questdo sdo de carater mais pessoal. Tal como nas questdes
anteriores, a maioria das criancas atribuiu a utilidade a leitura na vertente da leitura em si
e da escrita. Em ambas as categorias as criancas referiram tarefas da sala que sdo
concretizadas todos os dias mais do que uma vez, por exemplo “ Posso ler as letras das
cangdes novas que cantamos na sala” ou “Posso escrever o nome de qualquer menino sem
cartdo”. Era um habito recorrente da sala colocar as letras das cangdes no placard para que
qualquer adulto pudesse acompanhar o grupo, por isso, fruto do olhar atento de algumas
criancgas, estas dizem que poderéo fazer o mesmo que o adulto, porque na realidade néo

sentem necessidade de acompanhar as letras porque as sabem de cor.
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Porém, um nimero muito proximo de criangas atribuiu mais trés funcdes concretas
ao que podera fazer quando souber ler: jogar, comprar e ensinar. A todas estas fungdes as
criangas mencionavam algum familiar, por exemplo: “P0SS0 jogar 0sS jogos que 0 meu

primo joga”.

Por fim, a questdo “O que gostarias de ler?” para a qual, através das respostas
dadas pelas criangas, obtive nove categorias distintas: historias, letras, legendas,
mensagens, cartazes, nomes, jornal, receitas e papeéis (Apéndice D Tabela 10 p.110).
Verifiquei que a categoria livros/histérias foi das mais mencionadas pelas criancas, talvez
pela prética que h4 em torno da leitura de historias no dia-a-dia das criangas. Em varias
categorias, como por exemplo: receitas (“Gostava de ler onde diz como a minha mae tem
de fazer o bolo e o que pde na taga para fazer o bolo”) e nomes (“Gostava de ler o nome
dos meus pais”), através das respostas obtidas nota-se a vinculagdo ao ambiente familiar e
como este influencia a crianga nas suas motivagoes para aprender a ler e a escrever. Apenas
uma crianga menciona que “Queria ler os papéis das pessoas”, associando o papel a escrita
e por sua vez a leitura dessa mensagem. As restantes categorias aparecem com muito pouca
frequéncia, apenas uma ou duas criancas, e parecem indicar a necessidade de satisfacdo de
algumas necessidades recentes na vida da crianga, ou que se tenha deparado com estas uns
dias antes.

3.6. Analise e interpretacdo dos resultados dos Suportes de Escrita
no Pré-escolar
Passemos agora aos suportes de escrita que remetem para 0S materiais impressos

apresentados as criancas.

Para a questdo “O que é isto?” (Apéndice C, p.108) procedi mais uma vez a
categorizacdo da informacdo, por achar que é o método que facilita a andlise e a
interpretacdo dos dados, e para isso agrupei todos os termos utilizados pelas criangas para
mencionarem 0 nome do material. Sendo assim, o critério seguido foi o tipo de

identificacdo feita por elas.

As categorias formadas sdo resultado de uma observacéo e identificagcdo do material
pela imagem e todos os termos que identificam o material pela leitura do texto escrito

contido e a sua funcgéo.
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Na questdo “ O que estd aqui escrito?” as respostas foram tidas em conta se o

material foi identificado pela leitura de gravuras (identificacdo pela apresentagéo do

material: capa, rosto, etc) ou pela leitura do texto escrito (identificacdo do material e

funcdo), tendo em conta mais duas categorias: resposta inventada ou ndo sei.

“O que é isto?”

A tabela mostra de forma organizada as respostas obtidas, e a frequéncia em

percentagem das respostas corretas, que identificam o suporte de escrita, e a variedade, em

percentagem total, de respostas que ndo identificam o impresso em funcao da sua utilidade.

Percentagem | Percentagem | Percentagem total
Suporte de Respostas por categorias total de de respostas que
escrita (%) respostas néo indicam o
corretas nome do impresso
Manual de escolar Livro 100 100 0
Livro de histérias Histéria 100 100 0
Carta 76
Envelope selado
Postal 17 76 24
Papel 7
Descricao da 14
Convite de festa imagem
de aniversario Cartédo/postal 60 60 40
Carta 10
Nao sei 16
Livro de receitas Receitas 76
i 76 24
Comidas 24
Jornal Jornal 100 100 0
Revista Revista 100 100 0
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Coisas para 53
Fatura de agua pagar
Carta 20 53 47
Papel 27
Jornal 50
Prospeto com _
imagens e precos Revista 20
de um 16 84
supermercado Papel 14
Folheto do 16
supermercado

Tabela n° 3 — Suportes de Escrita

Como se pode verificar pela leitura da Tabela n°3, os suportes de escrita mais
conhecidos s&o os livros (quer o manual escolar, quer o livro de historias), seguido do jornal
e da revista. E importante salientar que o manual escolar foi referido varias vezes como o
“livro da escola para se aprender” e o quanto ao livro de histérias, quando a questdo foi
colocada, a maioria referiu oralmente que enquanto este livro tinha uma histéria do
capuchinho vermelho (Apéndice F, p.111) o outro apenas tinha letras. Tenho de deixar
claro que o livro de historias ndo fazia parte nem da biblioteca escolar nem da biblioteca
da sala, portanto, se era conhecido destas criancas teria que ser fora do contexto escolar. O
manual escolar era adotado na escola do Bacelo, no primeiro ano de escolaridade, e por
isso, algumas criancas da amostra poderdo ter contactado com este através de irmdos mais

velhos ou com exemplares que apresentassem alguma semelhanca fisica.

Quanto ao jornal e a revista, ambos identificados rapidamente pelas criangas da
amostra, importa referir que estes portadores de texto estdo na sala e sao de uso regular em
atividades nas diferentes areas de contedo, ou até mesmo para cuidado do espaco, por
exemplo: forrar o chdo com jornal para ndo o pintar, limpar vidros, ler uma noticia, recortes,
dobragens com folhas de jornal e de revista, receitas que algumas criancas trouxeram de

casa. etc.

O envelope selado e o livro de receitas foram dois suportes de escrita identificados
por mais de metade das criancas. Apenas 24% da amostra ndo conseguiu dar a denominagéo
convencionada, mas atraves da resposta deles, e pelas categorias apresentadas no quadro,
percebe-se que ndo estiverem longe da fungdo do impresso que tinham na méo e puderam

manusear.
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O folheto do supermercado, apesar de ser uma presenca constante nas caixas de
correio ou até mesmo nos supermercados, pela maioria das criangas, cerca de 50%, foi
identificado como jornal, que penso eu, pela forma como as criangas manipulavam o
objeto, que o confundiram dada a sua semelhanca com o0s jornais, concretamente no

tamanho e nas varias folhas soltas.

O convite de aniversario foi identificado pela maioria das criancas, perto de 60%,
contudo uma parte significativa, 10%, intitulou-o de carta, 16% néo reconheceu o impresso

e 14% descreveu a imagem.

Por fim, a fatura da agua que sensivelmente metade das criancas, 53%, identificou
como sendo algo a pagar, pela presenca do simbolo do euro (€) e pela existéncia de
nameros. A outra metade dos inquiridos identificou-a como sendo uma carta pela forma
esta dobrada, 20%, ou apenas identificavam o material: papel, 27% dos inquiridos.
Algumas criancas que identificavam o impresso como carta, frisaram “A mae ¢ o pai é que
abrem cartas de adultos” ou “A mae ¢ que sabe ler esses nimeros com letras”. Sendo assim,
podemos depreender que estes entendem que a funcdo daquele impresso é para algo que é
da obrigacdo de um adulto e que ainda n&o lhe cabe a eles. Por fim, ndo reconhecer este
material também pode ter por base o desuso do envio de carta, através da substituicdo que

é feita pelas condices de pagamentos na internet.

O grafico n® 1 mostra de forma clara os resultados acima expostos e torna claro que,
de uma forma geral e maioritaria, as criangas entrevistadas tém um conhecimento basilar
sobre os objetos impressos apresentados. Todavia, neste grafico € visivel que apenas num
dos suportes apresentados, prospeto de supermercado, vé-se acontecer o efeito contrario,
ou seja, a percentagem de crian¢as que nao da nome ao objeto impresso é superior as que

lhe ddo nome.

Suportes de escrita: "O que é isto?"
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“O que esta aqui escrito?”

A Tabela n° 4 apresenta os resultados obtidos pelas respostas dadas pelas criangas,
quando lhes foi perguntado o que € que estaria escrito em cada um dos materiais
apresentados (Apéndice E, p.111). Como ja foi referido, procedi a categorizacdo da
informacdo de acordo com o tipo de identificacdo que foi feita sobre o material. As
observacoes feitas tiveram como resultado respostas baseadas na identificacdo do material

pela:

Leitura de gravuras — Identificacdo pela apresentacdo do material (capa, rosto), ou
seja, quando os sujeitos nomeavam o material pelo seu aspeto exterior e imagens que

apresentam;

Leitura do texto escrito — Identificacdo do material e sua funcdo, quer isto dizer que
fizeram associacdes entre 0 aspeto do material e o tipo de texto que apresentava

(manuscrito, imprensa, formal, informal,...) sugerindo a sua fungao.

Leitura inventada pela crianga — Quando as respostas dadas ndo apresentavam
qualquer relacdo com o aspeto exterior do material (imagem, capa, rosto) nem com o texto

impresso apresentado.

N&o sei — também foi uma categoria criada por terem existido criangas que nao

conseguiram atribuir qualquer fungcdo/nome ao material.

Tabela n°® 4 “O que esta escrito?”

“O que esta aqui escrito?”
Suporte de Categorias Sub-categoria Percentagem (%)
escrita
Gravuras (Identificacdo da capa) | Desenhos 55
Manual Leitura do texto escrito Coisas para aprender
escolar (identificagdo do material e Coisas para escrever 35
funcéo) Para a escola
Nao sei - 10
Desenhos
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Livro de | Gravuras (Identificacéo da capa e Historias 78
historias rosto)
Leitura do texto escrito
(identificagdo do material e Coisas para ler 29
funcéo)
Envelope Leitura do texto escrito Carta 80
selado Leitura inventada pela crianca Coisas para comprar 4
Néo sei - 16
imagens 11
Convite de Gravuras (ldentificacéo da capa) letras 8
festa de Leitura do texto escrito
aniversario (identificacdo do material e Convite para festa 68
fungdo)
Nao sei - 13
Livro de Gravuras (identificagdo pela imagens 82
receitas apresentagao)
Leitura do texto escrito Fazer comida 10
(identificagdo do material e .
Receitas 8
fungdo)
Gravuras (identificagéo pela Imagens (pessoas, carros 16
apresentacdo) etc)
Jornal Noticias 50
Leitura do texto escrito Coisas importantes 23
(identificagdo do material e .
Coisas do mundo 11
funcéo)
Leitura do texto escrito Coisas de novelas 22
Revista (identificacdo do material e Coisas de mulheres 39
fungéo)
Ler e saber 39
Gravuras (identificagdo pela
apresentacao) Letras e nimeros 26
Fatura de Leitura do texto escrito Conta 14
agua identificaci i
g (identificagdo do material e Entidade (Camara) 35
funcéo)
Nao sei - 25
Gravuras (identificacéo pela Imagens 30

apresentacdo)
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Prospeto com Leitura do texto escrito Precos 43

imagens e (identificacdo do material e Nome das coisas para 27

funcéo)

Precos de um comprar

supermercado

Pela anélise pormenorizada Tabela n°4, resultado das respostas baseadas na
identificacdo do material, posso verificar que relativamente ao manual escolar 55% das
criancas inquiridas nomearam o material pela sua apresentacdo. Porém, 35 % da amostra
identificou o material e a sua funcéo dizendo que servia para aprender, para escrever e que
era material escolar. Apenas 10% n&o conseguiu atribuir funcdo ao material apesar de ter

reconhecido que era um livro.

Quanto ao livro de historias apresentado foi elevada a percentagem de criangas que
o identificou o material pela sua apresentacéo, através das ilustracfes, dando muitas vezes
a justificagdo “é um livro de histérias porque tem capa e tem imagens.” Os restantes

identificavam o material e a fungdo dizendo “estdo aqui letras que servem para lermos”.

No que diz respeito ao envelope selado, maioritariamente, cerca de 80%, souberam
atribuir a fungéo correta ao objeto que tinham na sua frente, dizendo explicitamente que
era uma carta. Cerca de 4% das criancas, disse que se tratavam de coisas para comprar, 0
ndo corresponde a verdadeira funcdo do objeto, e penso que aqui o erro foi meu, pois ndo
guardei/ escondi 0s objetos a medida que os iamos analisando e o folheto ficou em cima da
mesa quando fiz a entrevista as primeiras criancas e de facto elas tiveram tendéncia a mexer
sempre no prospeto do supermercado. Talvez isso as tenha influenciado nas suas respostas
uma vez que aconteceu com as duas primeiras criancas entrevistadas. Ainda 16 % das
criangas inquiridas ndo souberam atribuir funcéo e dentro destes 16% estdo incluidas 7%

de criancas que identificou o material impresso como sendo somente papel.

Relativamente ao convite de aniversario, apenas 18% identificou o material
somente pela sua apresentacdo. Porém, a maioria (68%), identificou a sua funcdo, dizendo
que 0 que estava escrito era o0 que diziam os convites das festas, afirmando-se esta como
uma Unica hipétese para a categoria da leitura do texto escrito. Por fim, 13% dos inquiridos

ndo soube atribuir fun¢do ao material mesmo mexendo nele varias vezes.

Para o livro de receitas pude constatar que 82% das criancas que foram

entrevistadas identificaram o material somente pela leitura das gravuras, dizendo apenas
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que ali estava “bacalhau”, “pao”, “peixe”. As restantes 18% das criangas conseguiram
identificar o material e a sua fun¢do chegando um dos sujeitos a afirmar que “isto aqui sao
os ingredientes (apontando para a lista de ingredientes) e aqui € como se faz (apontando

para o texto da preparacao”.

Quanto ao jornal, 16 % das criangas identifica-o pela pagina inicial ou por estarem
a ver um boneco na Gltima pagina do jornal. Verifica-se entdo que os resultados obtidos
vao ao encontro do quadro anterior que remete para a questao “o que € isto?”, a qual 100%
das criancas reconheceu que era um jornal. Também aqui, a maioria absoluta conseguiu
identificar o material pelo texto apresentado e pela sua funcéo, referindo que se tratavam
de noticias, quando por exemplos um dos inquiridos diz “estdo aqui noticias grandes e
pequenas” e de coisas importantes do mundo pois outro dos inquiridos, observa com
atencdo e vé a palavra urso escrita (urso foi o0 animal que este sujeito investigou no seu
projeto) entdo afirma “ aqui falam-se coisas sobre onde 0s ursos moram, como vivem, o

que comem e outras coisas assim do mundo.”

A revista é outro suporte que estd em sintonia com a questdo colocada
anteriormente: “o que ¢ isto” a qual 100% respondeu de forma ajustada. Contudo, importa
referir que embora os inquiridos tenham identificado o material e a funcéo, a interpretacéo
do texto escrito foi muito além das minhas expectativas. As criangas identificavam
enquanto folheavam a revista que existia coisas para mulheres ou coisas de novelas e
atribuiam a func@o de que numa revista se por ler e saber e muitas até diziam “ (...) como

no jornal”

Quanto a fatura da agua posso concluir que este foi 0 impresso em que mais criangas
disseram claramente que ndo sabia o que estavam la escrito. Porém, foi no contacto com
este portador de texto que as criangas mais tempo o estiveram a observar. Cerca de 26%
identificaram letras e nameros, porém foi interessante poder ver como algumas criancgas
olhando para o papel disseram que se tratava de uma conta para pagar e outras identificaram
um simbolo e disseram que era da Camara Municipal de Evora. A maioria dos que ndo
identificaram a fatura da agua (Grafico 1) remeteram a utilidade do impresso para algo com

importancia dizendo: “tem coisas importantes”; “‘contas para pagar’’; “coisas do hospital”;

“da Camara”; “do médico”; e um dos sujeitos diz “da Seguranga Social”.

Por fim, o prospeto do supermercado, no qual 30% deu resposta com base na

observacgdo da imagem do material, isto €, através das imagens contidas neste material. Os
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restantes remeteram as suas respostas para o caracter funcional do material, reconhecendo

onde estava escrito 0 nome das frutas ou pregos.

Suportes de Escrita - "O que esta escrito?"
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Gréfico 2 — Suportes de escrita- “ O que esté escrito?”

Para concluir e de acordo com o Gréfico 2, relativamente a questdo “O que é que
achas que esta escrito?”, a maioria das criangas fez a nomeagao do material pela leitura do
texto escrito, conseguindo fazer a sua identificacdo e compreender a sua fungdo, com
excecdo do livro de histdrias e do livro de receitas.

Os resultados obtidos com esta prova mostram que existe uma grande conciliacao

entre 0 que representa o texto e a consideracdo das propriedades do mesmo que rementem
para a sua funcionalidade.

3.7.  Conclusbes ao nivel do pré-escolar

A investigacdo sobre as concecdes que as criancas tém sobre a funcionalidade da
leitura e da escrita, foi o primeiro objetivo proposto e foram medidas pela entrevista
individual semi-diretiva. A analise de conteldo das entrevistas realizadas permitiu-me

identificar cinco categorias gerais: aprender a ler, para que seve ler, o que poderas fazer, o
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que gostarias de ler. Ao categorizar o conteldo das respostas recolhidas, procedi a uma
andlise e os resultados mostram que a maioria das criangas, nas cinco categorias, considera
0 ato de ler o mais importante, atribuindo-lhe um elevado numero de fungdes como ler
livros, historias, cartazes de rua, rétulos, mensagens, informagdes no computador, etc.
Também a escrita atribuem varias funcfes que nédo se restringe a escola, mas também a
escrita de cartas, de mensagens no computador e, para mim o mais interessante, escrever
sem ajuda. As criancas consideram que a aprendizagem da leitura e da escrita também lhes
possibilita um certo grau de autonomia. Assim, posso concluir que as criangas possuem

representacdes funcionais da leitura elaboradas.

A maioria entende que a aprendizagem da leitura possibilita o conhecimento e
entendimento do mundo que a rodeia, na medida em que para a maioria, ler significa ter
acesso a informacdes com as quais se deparam e que sdo possiveis de interpretar com a
aprendizagem da leitura. Esta situagdo enquadra-se nas perspetivas de Downing (1987) e
Wells (1981) que reafirmam a importancia para a crianga em ver a leitura como algo que
pode ser usado para satisfazer varias necessidades, tornando-se num atividade significativa.
Na sua maioria, todas elas compreendem as intencdes e finalidades da leitura, referindo
diversas vezes que uma das funcdes atribuidas a leitura é a de ser possivel ler para outros
ou mesmo ensinar. A percentagem de criancas que atribuiu fungdes a leitura ligadas ao

conhecimento foi também significativa.

De facto, um grande nimero revelou o desejo de aprender, referindo-se a leitura
como um meio essencial para saber mais. Algumas criangas mostraram até ser capazes de
pensar na funcionalidade da leitura projetando-se no futuro (curso académico, profissao...).
E interessante verificar que criancas que vao iniciar o ensino formal tém, na maioria, a clara
nocdo de que ler é uma tarefa extremamente importante, sendo imprescindivel para
aprender, estudar ou ter uma profisséo. Se tivermos em conta que estamos inseridos numa
sociedade na qual a leitura e a escrita sdo ferramentas essenciais na vida das pessoas,
nomeadamente na esfera profissional, estes resultados sdo bastante compreensiveis. Assim,
as criangas desde pequenas estdo inseridas num meio que valoriza a escrita, dai conferirem

a leitura uma importancia significativa ndo sé no presente, mas também para o futuro.

No que diz respeito aos conhecimentos que possuem sobre os contetdos dos
suportes de escrita pude verificar que as criancas revelaram mais conhecimentos sobre 0s
materiais com que estabelecem contactos mais frequentes no seu quotidiano, como por
exemplo o livro de historias ou 0 manual escolar. Estes sdo 0s que as criangas utilizam com
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mais frequéncia na escola e em casa e de alguma forma exploram individualmente ou a
pares (irmaos mais velhos ou com os professores da escola no projeto das transi¢cées no

caso do manual, e com familiares também na sala no que respeita aos livros de historias).

Sabendo que as revistas e jornais “entram” com alguma frequéncia nas nossas casas
podemos constatar que estes foram, seguramente, os que as criancas melhor identificaram,
tendo em conta que serdo mais utilizados pelos adultos, posso assim concluir que lhes foi
possibilitado de alguma forma um contacto e até alguma exploracdo no meio familiar.
Porém, como ja referi, na escola também ha, usam-se e manuseiam-se estes portadores de
texto com muita frequéncia o que facilita a apropriagdo dos mesmos por parte das criangas.
Este tipo de material iria mostrar se as criangas possuem conhecimentos sobre diferentes
tipos de material impresso corrente e o que pude verificar foi que as criangas ja conseguem
fazer alguma distingdo entre imagem e texto escrito. Para a maioria o0 que se I&, o que
interpreta e identifica o material é o texto escrito. Posso dar aqui o exemplo da fatura da
agua, que apesar de ndo ter sido identificada, pela leitura que fizeram do texto apresentado
concluiram que se tratava de alguma coisa importante, de alguma entidade, algo para pagar.
Isto prova que as criangas conseguem fazer uma busca orientada para confirmar aquilo que
a priori conhecem sobre o material. Posso, como ja referi, concluir que existe uma
conciliacdo entre 0 que representa o texto e a consideracao das propriedades do mesmo que

remetem para a sua funcionalidade.

Certamente, e através desta investigacao faco as minhas inferéncias, ao iniciarem a
aprendizagem formal da leitura no 1° ano de escolaridade, as criancas ja refletiram sobre a
tarefa de ler e escrever. Constroem uma representacdo sobre os objetivos e funcionalidade
da leitura, os quais poderdo surgir como bons preditores dos futuros resultados académicos.
Sendo assim, esta pequena investigacao resultante da observacdo do contexto de pratica,
revelou que a maioria das criangas da amostra apresenta possuir representagdes funcionais

da leitura, sendo as de algumas mais elaboradas do que as de outras.

A par dos conhecimentos da funcionalidade da leitura, todas as criangas
evidenciaram possuir conhecimentos sobre diferentes suportes de escrita, a excecdo dos
que entraram um pouco em desuso ou que ndo estdo ao nivel das criangas (ex.:faturas de

contas para pagar que sao manuseadas pelas adultos).

Em suma, posso concluir que o nivel de elaboragdo das concegdes das criangas que

irdo iniciar o 1° ano de escolaridade, no que diz respeito a leitura e a escrita, sdo
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influenciados pelas praticas/contacto com a leitura e materiais impressos nos Vvarios
contextos onde estas interagem, assumindo o contexto familiar especial importancia pela

carga afetiva que tem na crianca.

3.8. Analise e interpretacdo dos resultados da Entrevista Individual
ao 1°CEB

O guido para o 1°CEB foi ligeiramente diferente, pois como se tratavam de alunos do 2°
ano de escolaridade em consolidacdo na aprendizagem da leitura e da escrita, as questdes
da entrevista ja se direcionavam ndo soO para a leitura, como também para a utilidade da

escrita.
- “Para que serve escrever?”
- “Porque ¢ que ¢ importante saber ler?”
- “O que costumas/gostas de ler?”
- “O que costumas/gostas de escrever?”

Existem, entdo, quatro questdes e respetivas categorias. As categorias foram criadas
com base na definicdo do discurso de cada crianca, através de termos chave que remetem
para a funcionalidade da escrita atribuida por cada crianca. A analise efetuada, para cada
questdo, permitiu conhecer as diferentes utilidades e importancia que as criangas dao ao
facto de ja saberem ler e escrever. Foram consideradas respostas funcionais as que
remetiam para fun¢des do quotidiano, informativas, utilitarias, comunicativas ou ligadas a

formagé&o de saberes ou conhecimentos.

As criancas responderam as questdes de forma autébnoma e todas no mesmo espaco

de tempo, em contexto de sala de aula.

N&o é apresentada a frequéncia com que cada categoria apareceu nas respostas, pois

optei por dar os exemplos de cada subcategoria existente.

Relativamente a questdo “Para que serve escrever?” foi notoria a variedade de
funcgdes atribuidas. Organizei as respostas em seis categorias distintas: Tarefas escolares,

Expressar sentimentos, Saber, Memoria, Aprender, Ajudar os outros. Pude constatar que a
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maioria das criangas (Apéndice G, Tabela 13, p. 116) atribui a utilidade da escrita a um
auxilio para a sua memdria. Esta € uma das caracteristicas da escrita, a perpetuagdo no
tempo, ao invés da oralidade. Essa questdo esta bem clara neste grupo de criangas, uma vez
que frisaram que escrever servia para “lembrar da lista de comprar” ou “nao esquecer...”
ou ainda “para levar as coisas que aprendemos para casa”. Na categoria das “Tarefas
escolares” a escrita tem uma visao diferente, pois € vista no sentido da caligrafia, do treino,
isto é a mecanizagéo da tarefa, escrever textos e frases, etc. Estes alunos sdo também os
que tém mais dificuldades na aprendizagem da escrita e da leitura, talvez seja por isso que
a utilidade dada a escrita esteja confinada a escola e ao ato em si, do ponto de vista mais
limitador. Também foi bastante citada a fungdo da escrita para expressar sentimentos, pois
muitos dos alunos referiram que usavam a escrita nos postais, e uma aluna em especial
disse que usava o computador para falar com o pai que esta longe ou escrever-lhe o quanto
gosta dele. As categorias restantes, sobretudo “ajudar os outros” remete para questoes
vividas no quotidiano da sala por exemplo: “escrever serve para escrever historias aos
meninos pequeninos” pois isto foi um projeto entre o 1° CEB e o pré-escolar, ou ainda
“escrever as regras da sala” foi derivada de uma situagdo em que foi necessario registar as

regras da sala novamente.

Quanto a questdo “Porque é que é importante saber ler?”, voltei a organizar as
respostas por categorias e sao estas: Ler, Comunicar, Conhecer, Saber, Aprender, Partilhar.
A maioria das criancas relacionou as suas respostas com aspetos do mundo que a rodeia,
na categoria Conhecer, referindo que ler é importante “ para saber a validades das coisas
que como” ou “para saber quanto custa a fruta.”. Estas respostas prenderam-se com
conteddos lecionados em Estudo do Meio uns meses antes de a entrevista passar pelos
alunos. Outra parte significativa dos alunos inquiridos refere que ler é importante porque é
uma forma de comunicar com os amigos e com a familia através daquilo a que eles chamam
de “escritos”. Uma nova categoria que surgiu foi a Partilhar. Para muitas criancas a
importancia de saber ler esta na partilha e na entrega aos outros que eles podem dar, através
desta aprendizagem. Exemplo disso foi uma das criancas responder que ler é importante
porque pode ler historias a avé no fim-de-semana ou outra crianca que diz que pode ler
historias aos mais novos do jardim-de-infancia. Por fim e ndo menos importante a categoria
do Aprender, pois para alguns dos alunos é importante saber ler quando se quer aprender

mais numa biblioteca ou consultar livros grandes, que sdo dicionarios.
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No que diz respeito a questdo “O que costumas/gostas de ler? ” agrupei as respostas
em cinco categorias distintas: historias, livros, jornais, anedotas e advinhas e noticias como
mostra a Tabela n® 5, em que por cada categoria estd um valor aproximado em percentagem

da frequéncia com que se obteve essa resposta.

Tabela n® 5 — O que costumas/gostas de ler

Categorias Sub-categorias

De princesas

Historias Do Natal
De fadas

De 100 péaginas

De Geronimo Stillton

Livros De dinossauros e formigas

De aventura

Jornais Do pai
Anedotas e advinhas Sobre animais

masicas

Noticias futebol

A maioria das criancas inquiridas costuma e gosta de ler historias e livros. Era
habito nesta sala que todas as criancas estivessem a ler um livro da biblioteca da escola ou,
excecionalmente, um livro que traziam de casa guardavam nas suas mesas Ou nas suas
mochilas. Sempre que terminavam as atividades propostas, estas iriam ler ou continuar a
ler o livro que escolheram. A mée de uma das criancas da sala é professora responsavel
pelas bibliotecas do agrupamento e duas a trés vezes por semana tinhamos oportunidade
de saborear um conto ou realizar alguma atividade em torno de uma histéria. Também
dinamizei na sala horas do conto e levei convidados a contarem histdrias. Tudo isto faz-me
crer que o gosto e vontade de ler historias e livros passa por este envolvimento escolar e
pelo exemplo que o adulto da, pois tal como eles nds (eu e a professora cooperante) também

partilhdvamos as nossas préaticas de leitura.
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Apenas uma crianca frisou que gostava de ler jornais e outra que gostava de ler
anedotas. Duas destacaram que costumam ler noticias sobre futebol e musica. Estas
respostas vieram destacar os contextos familiares e as praticas leitoras nos mesmos, assim

como a facilidade de contactar com estes suportes nos ambientes em que cada crianca vive.

O Gréfico n°3, mostra-nos de forma sintetizada e resumida as opcOes e 0s gostos da
amostra em causa.

O que costumas/gostas de ler
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Gréfico 3 — Respostas a questdo: “O que costumas/gostas de ler?”

Por fim, no que diz respeito a questdo “ O que costumas/ gostas de escrever”, voltei

a gerar, a partir das respostas, quatro categorias distintas: Historias, Livros, Cancoes,
Escola e Varios.

Categorias Sub-categorias

Para os meus irmaos

Historias De seres vivos

Com muitas frases grandes

Livros -
Cancoes -
O que aprendo

Escola O que leio nos museus
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O que a mée me diz

Vaérios Lista de compras

Tabela n°6 - O que costumas/gostas de escrever

A categoria que apareceu com mais frequéncia nas respostas das criancas foi
Historias (Apéndice G, Tabela 14, p.113) pois pertence aquilo que a maioria quer, costuma
e gosta de escrever. Porém, apresentaram VAarios argumentos, dizendo que gostam de
escrever histdrias para os irmaos, sobre seres vivos e até escrever para poderem usar frases
maiores do que aquelas que habitualmente escrevem. A minoria, uma crianca apenas,
referiu que gosta de escrever livros, e de facto escreve-os mesmo. Esta aluna tem um
caderno, que chama de livro, e nele todos os dias acrescenta algo novo a histéria. Também
hé& quem refira que gosta de escrever canc¢des, na verdade me parece-me gue esta resposta
surgiu pelo projeto “Herdis da Fruta” em que se tivesse de escrever uma cancao e pelos
ensaios frequentes que decorriam no Natal, cujas criancas escreveram as letras das musicas

que interpretaram na festa de Natal da escola.

Na categoria Escola, muitas criancas ainda revelaram gostar de escrever o que
aprendem, e isso permite concluir que a forma como algum contetdo € exposto tem um
lado atrativo para a crianca que desemboca neste gosto em escrever o que aprende. Também
cerca de duas criancas disseram que gostavam de escrever o que liam nos museus. Esta
associacdo deve-se a visita que fizemos, no dia anterior, a0 museu do Convento dos
Remédios em Evora e no qual existiam legendas para as imagens e muitas das criangas

ficavam para tras na visita porque, argumentavam elas: “nao temos tempo para ler”.

Por fim, a Ultima categoria Varios, que engloba respostas dadas pelas criancas cujas
respostas se distanciaram um pouco das categorias assinaladas. Destaco duas que foram
mais repetidas: “gosto de escrever o que a mae me diz” e “costumo escrever a lista das
compras”. Esta tltima afirmagdo traduz o carater util da escrita o qual ja foi apropriado e
consolidado por esta crianga. A resposta anterior- “gosto de escrever o que a mae me diz”’-
no sentido em que foi dita, surge como autonomia e prestigio que o adulto tem aos olhos

da crianca pelas tarefas que cumpre através da escrita.
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O Gréfico n° 4 traduz em percentagens a quantidade de criancas que escolheu cada
categoria, para que se torna mais fécil interpretar as diferencas entre as preferéncias e as

opcdes da amostra em causa.

O que realga deste grafico € mais uma vez a relevancia que dao a escrita no ambito

da escola, associando-a com pouca frequéncia ao mundo que as rodeia.
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Gréfico 4 — Respostas a questdo: “O que costumas/gostas de escrever?”

3.9. Conclusodes ao nivel do 1°CEB

A conclus@o mais evidente que podemos retirar é de que as fungdes que as criangas
atribuem a escrita depois da aprendizagem formal da leitura e da escrita tende a ir para

tarefas escolares mecanizadas e pouco contextualizadas.

As criancas com mais dificuldade que pertenciam a amostra, referiram mais do que
uma vez que escrever e ler serve para treinar a caligrafia, a ortografia e para escreverem
frases “melhores”. E, portanto, neste sentido que reparo que algumas criangas ainda n&o
atribuiram significado social ao ato de escrever e ler e por isso, segundo Downing (1984),
estas dificuldades podem estar associadas a uma falta de clareza da primeira fase da sua
teoria, a fase cognitiva, em que a crianca obtém uma representacdo global da atividade,

percebendo a sua natureza e funcionalidade.

Outro aspeto que achei curioso, e aproveitando para comparar as respostas no pré-
escolar e no 1°CEB, foi a variedade de funcdes e utilidades que antes da aprendizagem da
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leitura foram dadas e depois ap6s um ano de experiéncia no ensino formal (uma vez que
este grupo de 1°CEB estava no 2° ano de escolaridade) como se restringiram as funcoes e

a utilidade que €, no presente daquelas criancas, dada a escrita.

Por outro lado, a importancia dada a histdria e aos livros neste grupo é bastante
reveladora da importancia que demos diariamente ao livro, a historia, ao instrumento
auténtico da cultura. De facto, muitas vezes explordmos conteidos e metas programaticas
a partir da exploracdo de uma histdria descartando textos sem significado, que muitas vezes

surgem nos manuais escolares.

A grande conclusdo que se pode retirar é a influéncia dos contextos em que as
criangas se movem, pois sao estes 0 exemplo e a oportunidade de fazer a crianca apropriar-

se das fungdes e ir dominando a tarefa com sentido e significado.
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4. ImplicacOes e investigacoes futuras

Um dos principais problemas que hoje se colocam na educagéo escolar é o de
conseguir elevar os niveis de literacia. Tem havidos nas Ultimas décadas muitas mudancas
e avan¢os na educacdo, principalmente no que diz respeito a métodos de ensino, antes
baseados no ensino tradicional que assentavam essencialmente na leitura e repeticdo, com

um comportamento passivo por parte da crianca.

Tudo o que vim expondo aponta para 0 oposto, ou seja, toda a minha pratica e tudo
aquilo em que acredito vai ao encontro do envolvimento da crianca e a partir dos seus
interesses chegar as atividades e as aprendizagens. Enfatizo a aprendizagem pela acéo e
pela criagdo de zonas de desenvolvimento potencial. Por sua vez, a compreensdo dos
diferentes estilos de aprendizagens dos alunos aponta para uma maior diversidade de

estratégias de ensino/aprendizagem na sala de aula.

O objetivo desta pequena investigacdo, por intermédio de atividades e de inquéritos
foi o de tentar compreender que conhecimentos possuem as criangas sobre a funcionalidade
da leitura e da escrita e sobre 0s seus suportes, assim como a forma como lidam com estes
apos a aprendizagem formal da leitura e da escrita. Verifiquei que quando as criangas
entram para o ensino formal ja possuem determinadas concec@es sobre a funcionalidade da
leitura e diversificados conhecimentos sobre os suportes de escrita. Além disso, no 1°CEB
a forma como se lida com a escrita e com a leitura é vital para a vida em sala de aula, mas
devera ser em situacdes mais contextualizadas e que vao ao encontro das vivéncias das

criancgas e assim a escrita ganhe um sentido social.

E efetivamente no jardim-de-infancia e também em contexto familiar que a crianca
adquire tais conhecimentos, logo devera partir dos professores, educadores e pais a
iniciativa de, num esforco comum, reunir, partilhar ideias e conhecimentos e promover

atividades tendo em conta os conhecimentos e experiéncias de cada crianga em particular.

Creio que por vezes as técnicas ou procedimentos de ensino/aprendizagem
desconhecidos ou menos investigados, quando aplicado as criangas, aos alunos e aos
conteldos de forma adequada e devidamente integrados num contexto, podem ser
potenciais instrumentos para uma aprendizagem realmente significativa. Em face destas
consideracOes penso que o0s processos de formacdo inicial e continua de professores

necessitam, também eles de substanciais modificacdes. E penso que j& se caminha nesse
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sentido, no que diz respeito a formacao academica de futuros professores e educadores,

num perfil Unico e que tera de ir mais fundo em futuras questdes de investigacao.

Outra implicacdo para préaticas futuras é a existéncia de um continuum entre a
aquisicdo, essencialmente no pré-escolar, e a aprendizagem formal da leitura e da escrita
que se inicia no 1°CEB. Com isto que dizer que ndo deverd existir esta discrepancia entre
0 pré-escolar e toda a dindmica e exploragéo direcionada inerente ao contexto, e de seguida
a crianca envolver-se num ambiente onde geralmente se desconfigura o espaco e se torna
formatado e modelado a préaticas transmissivas e pouco didaticas sobretudo no que diz
respeito as questdes da lingua. Dai a importancia do perfil do educador/professor que Ihe
permite estabelecer esta ponte e continuar a falar a mesma linguagem e a manter a mesmo

identidade nas suas praticas entre 0s 3 e 0s 10 anos de idade.

Para terminar, aponto algumas questdes que, por terem ficado em aberto,

justificariam o desenvolvimento e o aprofundamento através de futuras investigacdes:

1.Em primeiro lugar, uma vez que ndo se pode ignorar a influéncia da familia na
evolucdo das concecBes sobre a leitura e escrita, sera certamente de todo o interesse a
realizacdo de um estudo longitudinal que permita estabelecer comparacdes e analisar essa
evolucdo de concecles, tendo em conta a origem sociocultural das criangas, que tanto

influencia as nossas praticas.

2. Em segundo lugar, e depois do levantamento de opinides, torna-se essencial
investigar no terreno mais e diversificadas préaticas de professores (observacdo de aulas),
mesmo ao nivel da didatica e da préatica pedagdgica, dada a distancia que parece que existe
entre o tipo de ensino/estratégias que sdo utilizadas e as concecbes prévias que as criangas

possuem sobre a funcionalidade da leitura e da escrita.

3. Por fim, também me suscita interesse e curiosidade a experimentacdo de poder
ser educadora e professora, ou seja, poder acompanhar um grupo dos 3 aos 10 anos de
idade e ser coerente na prética, na organizacdo do cenario educativo e nos fundamentos que
orientam a minha pratica, sentido a liberdade de ser fiel a um modelo pedagégico (MEM)
com o qual me identifico, até na vida, e poder assim acompanhar esta transi¢ao entre o pre-
escolar e 0 1°CEB no sentido especifico da aprendizagem da escrita e da leitura.
Posteriormente gostava de fazer a comparagdo com um grupo que fez o percurso também
de aprendizagem formal mas que ndo teve a coeréncia nesse processo entre o pré escolar e
0 1°CEB.
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Conclusoes

A maior conclusdo e mais obvia que poderei retirar da elaboracdo deste relatorio
foi que, entre as criangas que possuiam concec¢des mais elaboradas e diversificadas sobre a
funcionalidade da linguagem escrita pude verificar e identificar formas de escritas mais
avancadas. Esta associacdo alerta-me para o facto de que as aprendizagens ndo se fazem
de modo espartilhado e segmentado, mas sim de modo integrado e contextualizado. Desta
forma, consegue-se promover uma verdadeira apropriagéo de diferentes vertentes presentes

na linguagem escrita e na sua utilizacéo.

Os pais que mais se preocupam e acompanham a vida escolar dos seus filhos séo os
pais que possuem mais habitos de leitura, sendo que os seus filhos tém maior conhecimento

e concecdes mais complexas da linguagem.

Desde cedo véo-se questionando e colocando hipéteses sobre a escrita, as suas
caracteristicas, as suas utilizacfes, em que contextos funciona, as regras que as regem, entre

outras e é aqui que o educador toma destaque e marca a diferenca em todo o processo.

Mata (2008) diz que mais do que todas as criangas atingirem a mesma etapa, 0
grande objetivo da educacao pré-escolar deve ser o de proporcionar oportunidades, para
gue todas possam ir explorando a escrita, brincando com a escrita, refletindo sobre a escrita

e as suas convencoes, de uma forma contextualizada, funcional e portanto significativa.

Acredito que a educacdo pré-escolar marque a diferenca em todo o processo, mas
ndo descuido que cabe aos professores de 1° ciclo trabalhar de forma integral e articulada
com os ciclos que o antecedem e o procedem, pois este € 0 espirito que atravessa 0

Curriculo e os programas a nivel nacional.

A continua formacao dos professores e dos educadores € essencial, e pude perceber
isso ao longo da pratica, pois enquanto profissional estava constantemente a adaptar-me ao
mundo atual, perspetivando e compreendendo na globalidade questdes de aprendizagens

inerentes a docéncia.

De forma sucinta, este relatorio é espelho da autenticidade com que ambas as
praticas foram experienciadas ndo esquecendo que tanto as criangas, como eu e todos 0s
elementos envolvidos estamos em constante aprendizagem e consequentemente em

permanente mudanga.
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Apéndice A- Guido da entrevista semi-diretiva do pré-escolar

Entrevista Individual Semi-diretiva

Id a d e (ano/meses).

1

Para que é que tu queres aprender a ler?

2

Para que serve saber ler?

3- O que é que poderas fazer quando souberes ler?

4

Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?
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Apéndice B — Guido da entrevista semi-diretiva do 1°CEB

Entrevista Individual Semi-diretiva

Idade:

1- Para que serve escrever?

2- Porque é que é importante saber ler ?

3- O que costumas e/ou gostas de ler?

4- O que costumas e/ou gostas de escrever?
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Apéndice C- Suportes de escrita

Apresentar os seguintes materiais a crianca e questiona-la sobre o que é que acha

gue é e o que acha esta |a escrito:

Crianga:

O que é isto?

Idade (ano/meses)+

O que esta aqui escrito?

Um manual de leitura

Um livro de histérias

Um envelope selado com

nome e morada escritos

Convite de aniversario

Livro de receitas

Um jornal

Uma revista

Uma fatura da agua

Um prospeto com imagens e

pregos de um supermercado
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Apéndice D — Entrevista Individual Pre- Escolar (Tabelas com resposta

agrupadas em categorias)

Tabela n°7 — Aprender a ler

Categorias Sub-categorias Respostas
“Para ler as historias que eu gosto mais”; “Para ler livros
Livros/historias como a minha mée e o meu pai fazem”
Ler Legendas “Para ler as legendas dos filmes”; “Para ler coisas que
dao na televisao e eu gosto”
Cartazes/letreiros “ Para ler os cartazes da rua”; “Para ler as placas que
aparecem nos caminhos”
Computador “Para ler coisas na internet”; “Para ler instru¢des dos
jogos”
Rétulos “Quero ler o que dizem as caixas das papas do meu
mano”
Escrever Computador “Para poder escrever no meu computador”
Transitar de ano “ Para passar para outra sala”
Saber Trabalhar “Depois posso ser médica”
Contar Historias “Para contar historias a0 meu mano pequenino”

Tabela n°® 8 - Para que serve ler

Categorias Sub-categorias Respostas
Historias/Livros | “Quero ler histdrias da lua”; “Tenho la livros que s6 vejo os
desenhos e depois ja se podem ler”
Ler Moradas “Vou poder ler as moradas das pessoas”
Cartas “Vou poder ler as cartas que estdo na caixa do correio”
Rotulos “As vezes gosto de ler o que diz nas garrafas e no leite”

Computador “Ler coisas sobre peixes no computador” “Ler o que esta no
computador guando a Marta vai procurar 0 que 0S meninos

ndo sabem”
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Aprender Estudar “Quero aprender o que esta nos livros”
Saber Tirar um curso “ Posso tirar um curso de cdes e gatos”
Contar Historias “ Assim ja ndo é preciso a minha mée contar-me historias”

Tabela n®9 - O que poderas fazer

Categorias | Sub-categorias Respostas
Jornal “Posso ler o jornal com o meu pai”
Historias/Livros | “Posso ler as minhas historias antes de dormir”
Ler Cancoes “Posso ler as letras das cangdes novas que cantamos na sala”
Rétulos/InstrucBes | “Posso ler na caixa como se faz o pudim”
Jogar Computador “Posso jogar 0s jogos que 0 meu primo joga”
Computador “Posso escrever mensagens para 0S meus amigos como a minha

Escrever irma”

Nomes “Posso escrever o nome de qualquer menino sem cartao”
Comprar Alimentos “ Posso saber 0 que comprar para comer”
Ensinar Ler “Quero ensinar a minha avo a ler”

Tabela n® 10 - O que gostarias de ler

Categorias Respostas
Letras “Gostaria de ler as letras todas sozinha”
Livros “Ler os meus livros das aves”
Legendas “Ler as letras dos filmes em inglés”
Mensagens “Gostava de ler as mensagens que 0 meu namorado me manda”
Cartazes “Gostava de ler o que aparece nas ruas com fotografias e letras”
Nomes “Gostaria de ler os nomes das pessoas” “Gostava de ler o nome dos meus pais”
Jornal “Queria ler aquela parte dos jornais que sdo para criangas”
Receitas “ Gostava de ler onde diz como a minha mée tem de fazer o bolo e o que pde
na taga para fazer o bolo”
Papéis “Queria ler os papéis das pessoas”
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Apéndice E — Suportes de escrita (Tabela com respostas agrupadas por

categorias)

Tabela n® 11 — O que € isto?

“O que é isto?”

Suporte de escrita Respostas Percentagem (%)
Manual de leitura Livro 100
Livro de historias Historia 100

Carta 76

Envelope selado Postal 12

Papel 12

Descricdo da imagem 14

Convite de festa de Cartao/postal 60

aniversario

Carta 10

Néo sei 16

Livro de receitas Receitas 76

Comidas 24

Jornal Jornal 100

Revista Revista 100

Coisas para pagar 53

Fatura de agua Carta 20

Papel 27

Jornal 50

Prospeto com imagens e Revista 20
recos de um

pre¢ Papel 14
supermercado

Folheto 16
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Tabela n® 12 — “O que esta escrito?”

“O que esta aqui escrito?”
Suporte de Categorias Sub-categoria Percentagem (%)
escrita
Gravuras (Identificacdo da capa) | Desenhos 55
Manual de Leitura do texto escrito Coisas para aprender
leitura (identificacdo do material e Coisas para escrever 35
funcéo) Para a escola
N&o sei - 10
Livro de | Gravuras (Identificacéo da capa e Desenhos 78
historias rosto) Historias
Leitura do texto escrito 22
(identificagdo do material e Coisas para ler
fungdo)
Envelope Leitura do texto escrito Carta
selado Leitura inventada pela crianga Coisas para comprar 4
Nao sei - 16
imagens 11
Convite de Gravuras (Identificagéo da capa) letras 8
festa de Leitura do texto escrito
aniversario (identificacdo do material e Convite para festa 68
funcéo)
Nao sei - 13
Livro de Gravuras (identificagéo pela imagens 82
receitas apresentacao)
Leitura do texto escrito Fazer comida 10
(identificagdo do material e _
Receitas 8
funcéo)
Gravuras (identificagdo pela Imagens (pessoas e carros 16
apresentacao)
Jornal Noticias 50
Leitura do texto escrito Coisas importantes 23
(identificagdo do material e -
Coisas do mundo 11
funcéo)
Coisas de novelas 22
Revista Coisas de mulheres 39
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Leitura do texto escrito Ler e saber 39
(identificacdo do material e
funcéo)
Gravuras (identificacéo pela Letras e nimeros 26
apresentacao)
Fatura de Leitura do texto escrito conta 14
g (identificagdo do material e Entidade (Camara) 35
funcéo)
Né&o sei - 25
Prospeto com Gravuras (identificacdo pela Imagens 30
imagens e apresentacéo)
Precos de um Leitura do texto escrito Precos 43
supermercado (identificagcdo do material e Nome das coisas para 57

fungdo)

comprar
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Apéndice F- Imagens Suportes de Escrita

Fig. 37 Suporte de escrita: Manual Escolar Fig. 39 - Suporte de escrita: Livro de histdrias

). Aniversario!

s Datac o/ T
/. Hora:
Local:

Fig.40 Suporte de escrita: Carta Fig. 41 Suporte de escrita: Convite de aniversario

. . . . Fig.43 - t ita: |
Fig. 42- Suporte de escrita: Livro de receitas 1g.43 - Suporte de escrita: Jorna
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Fig.43 Suporte de escrita: Revista

Fig.44 Suporte de escrita: Prospeto de supermercado
Fonte: Ana Marta Cardoso
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Apéndice G - Entrevista Individual 1° CEB (Tabelas com resposta

agrupadas em categorias)

Tabela n°13 Para que serve escrever

sentimentos

Categorias Respostas
Tarefas “Escrever na escola”; “Escrever textos e historias”
escolares “Fazer contas e escrever as respostas”; “Fazer letras bonitas”
Expressar “Falar com o pai que esta longe.”;

“Escrever a mae e ao pai que gosto dos dois.”

Saber “Escrever receitas”
“Lembrarmo-nos das coisas.”; “Lembrar da lista das compras.”
Memoria “Néo esquecer”; “serve para levar as coisas que aprendemos para
casa”
Aprender “escrever serve para aprender a fazer coisas”

Ajudar os outros

“Escrever livros de regras para a sala”; “Escrever histdrias para os

meninos pequeninos”

Tabela n® 14 Importancia de saber ler

Categorias Respostas

Ler “Ler na televisdo, nos livros e nas revistas (...)”;

Comunicar “Ler escritos dos amigos”; “Ler o que a mae me escrever”

Conhecer “Ler a validade das coisas”; “ver as promogdes que ha.”; “Quanto
custa a fruta.”; “Quando vou ao museu posso ler as historias”

Saber “Ler € importante porque posso ser professora”

Aprender “Para ir a uma biblioteca”; “Ler livros importantes e grandes”; “

Partilhar “Ler ¢ importante porque posso ler historias 4 avd no fim de
semana.” ; “Posso contar historias aos meninos do jardim de
infancia”
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Tabela n® 15 O que costumas/gostas de ler

Categorias Sub-categorias Percentagem total
p/ categoria
Historias De princesas
Do Natal
De fadas 39%
De 100 péaginas
De Geronimo Stillton
Livros De dinossauros e formigas 33%
De aventura
Jornais Do pai 7%
Anedotas e advinhas | Sobre animais 7%
musicas
Noticias futebol 14%

Tabela n® 16 O que costumas/gostas de escrever

Categorias Sub-categorias Percentagem total
p/ categoria
Historias Para 0s meus irmaos
De seres vivos 40%
Com muitas frases grandes
Livros - 7%
Cangdes - 7%
O que aprendo 25%
Escola O que leio nos museus
O que a mée me diz
Vérios Lista de compras 21%
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Apéndice H — Reflexdo Semanal PES Pré-escolar

SERS/p Registo Semanal N°4
= O

)

0

! Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico
Pratica de Ensino Supervisionada em Pré-Escolar

T
EVOY

Aluna: Ana Marta Cardoso

Data: 11 a 15 de marco Horario: 09:00h — 15:30h

Instituicdo: Escola Basica 1° Ciclo e Jardim de Infancia do Bacelo

Educadora cooperante: Mariana Rodrigues

Palavras-chave: historias improvisadas em grande grupo;

Notas de campo diarias
Segunda-feira

o Contei a historia dos ovos misteriosos e levei um ovo cozido para ajudar as criangas

a focarem-se na historia;

o Quando estalei 0 ovo, tal como se fosse um pinto a sair da casca, todos
exclamaram: “Ah!” e a Matilde disse que este som era igualzinho aos dos ovos com

pintos;

o Como foi a tarde, e ja eram horas de lanche explordmos pouco a histéria, pois o
comentario do Francisco A. “Todos os animais (crocodilos, avestruz, pinto,
papagaio) sairam dos ovos porque € pascoa” ira ser clarificado no dia seguinte ¢ a

partir daqui falarei um pouco sobre 0s animais que nascem a partir dos ovos.

Terca-feira

o Hoje as criancgas pediram para fazermos um coelho gigante. Ent&o, a Mariana propds

que fosse da altura do menino ou da menina mais alta da sala;

o Medimos alturas e vimos que tinhamos de comecar a fazer um coelho da altura da

Sara que é a mais alta.

Quarta-feira
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Fazendo o balango da semana, achei que o grupo trabalhou muito: prenda do pai,
pascoa (caixas em forma de pirdmide triangular e maébil) por isso, arrumou mais cedo

e fomos relaxar um pouco no tapete, ouvindo masica cléssica;

Depois deste momento e vendo que faltavam 15 minutos para o lanche, comecei a
inventar uma historia que conforme o que um a um me dizia muito baixinho assim
se iam sucedendo os acontecimentos da historia. Foi um momento muito rico em que

consegui ter as criangas todas concentradas.

Quinta-feira
A experiéncia ndo deu resultado e s6 na terceira tentativa é que conseguimos.
Expliguei as criancas que a ciéncia € mesmo assim e que ha fatores que néo
controlamos, neste caso 0 oxigénio existente na garrafa que foi logo consumido

quando o algodé&o ardeu;

Mas o interesse das criangas em perceber o fendmeno que ndo deixava 0 ovo cair
para dentro da garrafa, levou a outra experiéncia com a vela e o frasco. Tapando a
vela com o frasco a chama apaga. Isto ajudou as criancas a perceberem porque é que
na garrafa o algodao deixou de arder;

Sexta-feira

Fomos a Lisboa, juntamente com as turma de 1° ciclo e as restantes sala de pré-

escolar, visitar o Jardim Zool6gico;

Deslocdmo-nos de comboio e para algumas criancas foi a primeira vez e todos 0s
sons, todos os movimentos, luminosidades (ex: sol a nascer, tunel) e todas as

paragens geravam questdes e curiosidade;

A Matilde associou esta viagem a outras que fez com os seus familiares, e explicou

a alguns amigos como funcionava o comboio;

Sempre que viam um animal exaético observavam até a exaustdo. O Francisco C. (6:3)
quando viu o Papa-formigas (sem saber que o era) dizia em voz alta, para si na
tentativa de ndo se esquecer: “Pelo castanho, branco e preto, focinho gigante, pernas

pequeninas, cheira muito”;
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o Durante a visita foram-se levantando questbes que partiam dos interesses das
criancas, sobretudo acerca dos animais e da forma como vivem, e que tém um

potencial pedagdgico elevado;

o No final da viagem, depois de tanto andarmos e carregarmos mochilas as costas, so
uma ou duas criangas dormiu um pouco no comboio, as restantes estavam euforicas

pelo que viveram e pelo regresso para verem os seus familiares.

Reflexdo Semanal

Esta semana foi de muita excitacdo para o grupo, pois os colegas do 1° ciclo
terminaram as aulas e fizeram um teatro onde os ensaios decorriam no polivalente, que é
junto a nossa sala e que também tivemos oportunidade de ir assistir; na sala fizemos as
prendas do pai (porta-chaves) e da pascoa (caixa em forma de piramide triangular). Ainda
na sala, surge a vontade de fazer um coelho gigante que € logo levada a cabo por mim e
pela educadora; e por fim aproximava-se a passos largos a visita de estudo ao Jardim
Zooldgico a Lisboa.

Na segunda-feira tive oportunidade de contar uma histdria (Os ovos misteriosos),
pela primeira vez a este grupo de criangas. Sentamo-nos em grande grupo no tapete e eu
sentei-me também no chéo, dispensando a cadeira, de modo a ficar mais perto e ao mesmo

nivel fisico das criancas.

Para contar a histdria levei um ovo cozido dentro de uma caixa, pois a historia era
sobre os animais que nasciam a partir de ovos. Quando mostrei 0 ovo depressa se
concentraram e se focaram no livro e na historia e, claro, no objeto. Por isso, percebi que
o0 educador tem de saber inovar e criar situacdes estimulantes de aprendizagens em contexto
de sala e em pequenas atividades que se repetem com frequéncia no tempo do jardim-de-

infancia, como 0 momento da historia.

Quando, a certa altura da histdria, os animais partem a casca do ovo para nascer, eu
estalo a casca do ovo e todos em unissono exclamam “Ah!!”. Foi um momento engragado
em que a Matilde (5:7) ndo se controlou e diz: “E o som dos pintos quando nascem na

quinta do meu avo”.
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Fig.46 Reunido de grande grupo onde se contou a histéria

Quando levo algo diferente para a sala, reparo que as criangas se interessam
imediatamente, mesmo nao sabendo do que se trata. Isto acontece também quando no “dia
de mostrar” as quartas-feiras de manhd, as criancgas trazem algo de casa para mostrar e
partilhar, e que por vezes muitas outras nem conhecem. Isso faz com que haja interesse,

curiosidade e recetividade ao que vem de fora da sala e que o educador devera permitir.

O momento do conto tornou-se, assim, um momento ludico e atrativo, tendo a
histria como instrumento de aprendizagens. Por isso, estas sdo importantes na medida em
que promovem o desenvolvimento sistematico da linguagem e o respeito pelas atividades
de leitura e escrita. Ainda no sentido da lingua, particularmente, as historias: desenvolvem
a capacidade de dar sequéncia logica aos fatos; dao o sentido da ordem/sucessao; educam
a atencdo; desenvolve o gosto literario; fixam e ampliam o vocabulario; estimulam o

interesse pela leitura; desenvolvem a linguagem oral e escrita.

Por outro lado, as historias sdo fontes do conhecimento do mundo e de experiéncias.
Sao meios preciosos de ampliar o horizonte da crianga e aumentar o seu conhecimento em
relacdo ao mundo que a cerca. Mas é precioso saber usar as histdrias no contexto da sala
para que delas consigamos retirar o melhor partido. Um dos principais elementos a ser
alcancado € o poder de imaginacdo que, tirando a crianca do seu ambiente, lhe permite
usufruir da imaginacdo. As histdrias tém como valor especifico o desenvolvimento das

ideias, e cada vez que elas sdo contadas acrescentam as criangas novos conhecimentos.

Terei sempre em conta a leitura de historias, estimular e incentivar o contacto livre
e direto com livros de diferentes categorias: enciclopédias, contos, dicionarios, atlas, etc.

Promover a escuta e a escrita de historias, assim como a improvisagéo na auséncia de um
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suporte escrito (livro). Tentei fazé-lo na quarta-feira a tarde e foi um momento pedagogico
muito rico, que incentivou a concentracdo de todo o grupo e do qual recebi bom feedback
da educadora quando faziamos a reflexdo do dia em conjunto.
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Apéndice | — Projeto Ler com Pais
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Apéndice J — Planeamento projeto 1° ciclo

Tabela n°17 — Planeamento inicial do projeto 1° ciclo

O que j& sabemos

- Que 0 pao faz falta
na alimentacdo M
-E feito por padeiros
JC;

- Tem farinha D.N.

O que queremos
saber

- Queremos saber como se
faz pédo L.

- Porque é que a minha
mde come

pdo com

sementes? F.

- De onde vem a

farinha? R.G.

Como vamos fazer?

- Pesquisar na internet e
livros (enciclopédias,
atlas, dicionarios, livros
de histérias);

-Procurar a receita
-Pedir ajuda a D. Noémia
(cozinheira da escola)

- Procurar alguém que

faca péo;

O que vamos fazer?

- Pao para comermos
ao lanche;

- Exposicéo sobre o
processo de fazer

pao;
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