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EXPERIENCIAS LITERACITAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR E

DESEMPENHO NA LEITURA NO 1.° E 2.° ANOS DE ESCOLARIDADE

Resumo

O debate em torno dos modelos organizacionais dos jardins-de-infancia e a
eventual antecipacdo das aprendizagens escolares tem ganho progressivamente
visibilidade e relevancia social. Neste estudo analisou-se o desempenho (ao longo dos
dois primeiros anos de escolaridade), em diversas tarefas de leitura, de alunos que
frequentaram trés jardins-de-infancia com modelos educativos diferenciados de
abordagem a leitura e a escrita. No estudo participaram 70 criancas que iniciaram 0 1.°
ano de escolaridade no ano lectivo 2009/10 e que na educacdo pré-escolar frequentaram
trés instituicdes com abordagens especificas e diferenciadas relativamente a leitura e a
escrita. Foi efectuado um estudo com quatro medidas repetidas no tempo e foram
realizadas analises de regressdo linear multipla, no sentido de perceber a influéncia das

experiéncias do jardim-de-infancia na aprendizagem formal da leitura.

Os resultados sugerem que a abordagem especifica a leitura e a escrita que
ocorre na educacdo pré-escolar influencia o desempenho na descodificacdo e fluéncia
leitora nos dois primeiros anos de escolaridade. Contudo essa influéncia parece esbater-
se com o tempo. Por outro lado verificou-se — 0 que é particularmente relevante — que
sujeitos que receberam instrugdo directa da leitura em idade pré-escolar obtém
resultados significativamente superiores em tarefas fonologicas do que sujeitos que

receberam treino fonologico prolongado.




KINDERGARTEN READING EXPERIENCES AND READING

PERFORMANCE IN THE FIRST TWO ELEMENTARY SCHOOL YEARS

Abstract

The debate regarding the organizational models of kindergartens and the
eventual anticipation of academic subjects (e. g. reading), has received increasing
attention and social visibility. This study analyses the performance in several reading
tasks, (in 1% and 2" grades) of students who attended three different kindergartens -
each with a different educational model regarding reading and writing. Participants are
70 children that attended first grade in 2009/10. These children came from three
kindergartens with unique approaches to reading and writing. A four repeated measures
study was conducted and a multiple linear regression analysis was performed to study

the influence of kindergarten experiences in reading measures.

Results suggest that the approach towards reading and writing during
kindergarten does in fact influence children’s performance in both decoding and reading
fluency in the first two years of elementary school. This influence, however, seems to
fade over time. Most importantly results show that children who received formal
reading teaching in kindergarten, perform significantly better in phonological tasks than

children who received direct and extended phonological training.
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“A leitura ndo é nenhuma actividade natural nem de aquisi¢do espontdinea e
universal. O seu dominio exige um ensino directo que ndo se esgota na aprendizagem
ainda que imprescindivel da traducéo da letra-som, mas que se prolonga e aprofunda

ao longo da vida do sujeito™

Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997, p.27)

14



Todas as criangas se confrontam com a necessidade de aprender a ler e a
escrever. Esta tarefa é complexa uma vez que é influenciada por multiplos factores de
ordem individual e contextual. Actualmente estas ferramentas sdo imprescindiveis para
a formac&o de cidadéos activos e adaptados a sociedade de informacdo em que vivemos
(Lopes, 2005; Viana, 2005).

A leitura € um processo que permite extrair uma representacdo fonoldgica a
partir do material impresso e re(construir) o significado da mensagem que foi codificada
em sinais graficos (Castro & Gomes, 2000; Sim-Sim, 1998). Ler €, no entanto,
compreender. Deste modo é fundamental adquirir a descodificacdo leitora e a fluéncia
na leitura para que a compreensao possa ser adquirida (Castro & Gomes, 2000).

A aprendizagem da leitura pode iniciar-se antes do ensino das regras de
correspondéncia grafo-fonémicas atraves das experiéncias proporcionadas as criancas
em torno da escrita. Alguns autores (e.g. Justice & Kaderavek, 2002; Justice, Weber,
Ezell, & Bakeman, 2002; Leal, Peixoto, Silva, & Cadima, 2006; Whitehurst & Lonigan,
1998), denominam o conjunto de conhecimentos, competéncias e atitudes que as
criancas desenvolvem neste dominio, antes da alfabetizacdo, de literacia emergente. O
estudo da literacia emergente é, segundo Haney e Hill (2004), um fenémeno recente,
que tem vindo a valorizar o papel de factores que até a década de 80 ndo foram
considerados, nomeadamente as experiéncias de escrita, a consciéncia fonoldgica e a
acessibilidade ao impresso nos diferentes ambientes em que as criangas se inserem. Esta
nova perspectiva procura abranger o estudo de criangas e bebes, encarando a literacia
ndo apenas como uma capacidade cognitiva, mas também como uma actividade socio-
psico-linguistica. Nesta perspectiva valoriza-se a dimens&o social inerente a literacia
emergente, nomeadamente o contributo dos contextos familiares e da comunidade

(Teale & Sulzby, 1989).
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Esta perspectiva encara também as criangas como construtoras activas no
conhecimento da linguagem escrita (Mata, 2006). Através das experiéncias
proporcionadas no quotidiano, as criangas criam e testam hipdteses sobre a linguagem
escrita, desde a sua funcionalidade, as convencdes utilizadas e a correspondéncia com a
linguagem oral. Estes conhecimentos e estratégias evoluem ao longo do tempo,
demonstrando que a aprendizagem da leitura consiste num processo continuado, em que
as criancas comecam muito cedo a adquirir a apreensdo e dominio do sistema
convencional da escrita (Mata, 2006; Teale & Sulzby, 1989). Desta forma, as criangas
constroem estes conhecimentos através de explorac@es individuais da linguagem escrita,
de interacgdes com pais e outros adultos significativos e de observacdes dos outros em
actividades literacitas (Teale & Sulzby, 1989).

As experiéncias vividas pelas criancas em idade pré-escolar, designadamente, as
oportunidades, quantidade e variedade de leitura e de exploracdo da linguagem escrita,
bem como o sentimento de eficacia pessoal nestas mesmas actividades, influenciam o
desenvolvimento de competéncias de literacia emergente, bem como as atitudes e
sentimentos face a leitura e a escrita. Um dos contextos significativos de promocao de
competéncias pré-leitoras é o jardim-de-infancia (Fernandes, 2005; Lopes, 2004, 2005).

A investigacdo tem evidenciado que a qualidade das ac¢des desenvolvidas na
educacéo pre-escolar é fundamental para o desenvolvimento quer da linguagem quer da
literacia, em particular no que concerne ao ambiente linguistico existente (Caspe, 2007).
O contexto da educacdo pré-escolar pode portanto proporcionar um ambiente rico em
experiéncias de promoc¢do de competéncias de literacia emergente, facilitando a
implementacdo de programas que promovam o desenvolvimento de competéncias de
sensibilidade fonoldgica, conhecimento sobre o impresso e competéncias emergentes de

escrita (Clancy-Menchetti, 2006; Fernandes, 2005; Teale & Sulzby, 1989).
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As experiéncias de contacto com a linguagem escrita antes da aprendizagem
formal podem ser distintas, consoante o tipo de instituicdo que as criangas frequentam
na educacdo pré-escolar, inserindo-se num continuum que varia entre o ensino formal e
a auséncia de estimulacdo neste dominio. Neste sentido, 0 modo como as criancas
iniciam o 1.° ano de escolaridade é condicionado pelas oportunidades que lhes foram
oferecidas na educacdo pré-escolar, na area da leitura e da escrita (Dionisio & Pereira,
2006; Foster & Miller, 2007; Martins & Niza, 1998).

Essas experiéncias podem influenciar a aquisicdo da descodificacdo leitora
durante 0 1.° e 2.° anos de escolaridade, altura em que os alunos devem aprender a
identificar as palavras escritas e estabelecer uma relacéo entre a sequéncia de letras e a
sequéncia dos sons correspondentes a essas mesmas letras na respectiva lingua (Sim-
Sim, 2009). A aprendizagem da descodificacdo, por seu turno, tem um papel
determinante no sucesso pessoal de cada um enquanto leitor, condicionando
posteriormente a fluéncia leitora e a compreensdo (Hudson, Pullen, Lane & Torgesen,
2009).

Reconhecendo a importancia das experiéncias prévias relacionadas com a leitura
e a escrita no desempenho dos alunos no 1.° ciclo, esta dissertagéo inclui no primeiro
capitulo uma revisdo da literatura sobre diferentes abordagens a leitura e a escrita
durante a educacdo pré-escolar e as suas implicacbes pedagogicas. Posteriormente é
efectuada uma analise da relacdo entre os modelos educativos dos educadores de
infancia relacionados com a leitura e a escrita e 0 sucesso na sua aprendizagem formal,
sendo descritas as variaveis que condicionam o desempenho dos alunos nos primeiros
anos de escolaridade. Neste capitulo sdo ainda abordados os diversos métodos de ensino
da leitura e da escrita e sdo descritos os processos envolvidos na aprendizagem da

leitura, designadamente na descodificacdo e na fluéncia leitora.
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No segundo capitulo é descrito o estudo empirico que tem como principal
objectivo comparar o desempenho na leitura de trés grupos provenientes de instituigcoes
de educacdo pré-escolar com modelos educativos distintos relativamente a leitura e a
escrita. Especificamente compara-se o desempenho na leitura dos trés grupos no 2.° ano
de escolaridade em funcéo do jardim-de-infancia frequentado, bem como se compara o
desempenho destes grupos ao nivel da velocidade leitora no 2.° ano de escolaridade em
funcdo das competéncias de leitura no inicio do 1.° ano.

Neste estudo participam 70 criangas que iniciaram em 2009/10 o 1.° ano de
escolaridade e que na educacédo pré-escolar frequentaram trés instituicdes com modelos
educativos distintos relativamente a leitura e a escrita: ensino formal, promoc¢édo da
literacia emergente e auséncia de abordagem a leitura e a escrita. Sdo descritas as quatro
medidas repetidas no tempo e as anélises de regressdo linear mdltipla realizadas. E
apresentado o método, com a especificacdo dos participantes, medidas e procedimentos,
bem como os resultados e a respectiva discussao.

Na conclusdo da dissertacdo séo analisadas as limitagdes do estudo assim como
as implicagOes para a pratica. E realizada uma reflexdo sobre os contributos tedricos e

sdo sugeridas novas questdes para investigacOes posteriores.
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EXPERIENCIAS LITERACITAS NA EDUCACAO PRE-ESCOLARE A

APRENDIZAGEM INICIAL DA LEITURA
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I. Experiéncias literacitas na educacao preé-escolar

A investigacdo tem vindo a demonstrar que 0 modo como a promocao da leitura e
da escrita € encarado antes do 1.° ciclo condiciona as praticas que ocorrem nas salas de
educacao pré-escolar, bem como o desenvolvimento literdcito das criancas (Coyne,
McCoach & Kapp, 2007; Cruz, 2011; Fernandes,2005;Viana, 2005).

Até a década de 80, era apontada na literatura a existéncia de um conjunto de pré-
requisitos e de competéncias necessarias a aprendizagem da leitura, sendo esta
abordagem denominada “prontiddo para a leitura” (reading readiness) (Viana &
Teixeira, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998; Sulzby & Teale, 1991). A esta abordagem
estava associada a nogdo de maturacdo, uma vez que se considerava que s6 quando a
crianca estivesse mentalmente preparada poderia usufruir de instrugdo. A verificacdo
desta maturacdo era efectuada através de testes de diagndstico e medidas educativas
especificas, concebidas com a intencdo de intervir sobre os factores do meio, e
desenvolvendo as areas da memoria, da discriminacao visual e auditiva, da sensibilidade
aos sons e aos nomes das letras, do reconhecimento global de palavras e da coordenagao
motora (Viana, 2002). Esta visdo maturacionista defendia que a aprendizagem da leitura
e da escrita devia ocorrer num momento especifico, ficando a crianca preparada para tal,
aquando da maturacéo fisica e neurologica (Viana & Teixeira, 2002). As implicagdes da
perspectiva da prontidao para a leitura nas praticas dos educadores de infancia traduzem-
se na atribuicdo de uma reduzida utilidade as tarefas direccionadas para a sensibilizacao
das caracteristicas fonoldgicas e para tarefas de leitura e escrita. As actividades
literacitas sdo desvalorizadas por grande parte dos educadores de infancia que adoptam
estes pressupostos, enfatizando a preparacéo das criancas no sentido da integracéo social

na escola do que as competéncias academicas (Dionisio & Pereira, 2006; Fernandes,
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2005). Assiste-se portanto a auséncia de estimulacéo das criangas ao nivel da linguagem
escrita.

Este paradigma foi posto em causa na década de 80 sobretudo através da
perspectiva tedrica denominada literacia emergente, que se refere ao conjunto de
competéncias, conhecimentos e atitudes em relagdo a linguagem escrita, que se
desenvolvem anteriormente a aprendizagem formal da leitura e da escrita (Justice &
Kaderavek, 2002; Justice, Weber, Ezell, & Bakeman, 2002; Whitehurst & Loningan,
1998). O inicio das aprendizagens literacitas das criancas, segundo este paradigma, é
complexo do ponto de vista socioldgico, psicolégico e linguistico (Notari, O Connor &
Vadasy, 2001).

A perspectiva da literacia emergente baseia-se na importancia do
desenvolvimento linguistico e fonolégico, nomeadamente no reconhecimento dos sons
da fala e na sua correspondéncia com a linguagem escrita. As tarefas perceptivo-motoras
estdo incluidas nas rotinas do jardim-de-infancia, embora se considere que a aquisi¢cdo
da leitura esta mais dependente de processos psicolinguisticos do que de processos
perceptivo-motores (Haney & Hill, 2004; Teale & Sulzby, 1989), podendo a
competéncia literacita ser compreendida num continuum entre processos cognitivo-
linguisticos e desenvolvimento da linguagem (Fernandes, 2005). Ainda nesta
perspectiva, as criangas sdo encaradas como construtoras activas no conhecimento da
linguagem escrita sendo valorizada a “pré-historia” da aprendizagem antes do ingresso
na escolaridade formal, ou seja, € sugerido que as criangas comecam desde muito cedo a
apreender e dominar o sistema convencional da escrita, mesmo antes de ingressarem no
ensino formal (Vygotsky, 1965). A literacia emergente engloba assim 0s primeiros

passos dados pelas criancas na aquisicdo da escrita e da leitura e a fase inicial da
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apropriagdo da linguagem escrita (Korat, 2005; Mata, 2004; Teale & Sulzby, 1989;
Viana, 2005).

As experiéncias vividas pelas criancas em idade pré-escolar, designadamente as
oportunidades de contacto com a linguagem escrita, bem como o sentimento de eficécia
pessoal nestas mesmas actividades, influenciam o desenvolvimento de competéncias de
literacia emergente e as atitudes face a leitura e a escrita (Fernandes, 2005; Lopes, 2004,
2005; Martins, 2007; Martins & Silva, 2006). O jardim-de-infancia &, por isso,
considerado um dos contextos significativos de promocdo de competéncias pré-leitoras.
A investigacdo tem evidenciado uma ligacdo directa entre as acc¢Oes desenvolvidas no
jardim-de-infancia e o posterior desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem da
leitura e da escrita (Cadime et al., 2009; Fernandes, 2005).

Os resultados da investigacdo tém evidenciado que a perspectiva da literacia
emergente integra um conjunto de conhecimentos e competéncias muito variado, pelo
que o conceito de literacia emergente é considerado multifacetado (Ortiz, 2004).

De acordo com Whitehurst e Lonigan (1998) o conceito de literacia emergente
inclui competéncias de literacia, de linguagem e competéncias metalinguisticas. Estes
autores classificam os comportamentos de literacia emergente em duas dimensdes que se
situam num continuo: exterior-interior; interior-exterior. Os comportamentos incluidos
na dimensdo exterior-interior englobam os conhecimentos da crianga sobre factores
contextuais em que a leitura e a escrita ocorrem. Estes elementos sdo exteriores ao texto
propriamente dito mas proporcionam informagéo sobre as palavras impressas e suportam
a compreensdo do texto. Entre estes elementos incluem-se por exemplo o vocabulario, o
conhecimento conceptual e o conhecimento de esquemas narrativos. Por outro lado o
dominio interior-exterior inclui os conhecimentos da crianca sobre as regras de

correspondéncia entre um sistema de escrita e 0s seus sons, ou seja, fontes de
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informacdo intrinsecas as palavras que permitem descodificar os sinais graficos em
cadeias sonoras. Incluem-se nesta dimenséo os conhecimentos sobre o nome das letras e
dos sons, a capacidade de soletracdo, a consciéncia sintactica e fonoldgica, entre outras.
De um modo geral os autores articulam aspectos da linguagem, da literacia e das
competéncias metalinguisticas nas duas dimensdes criadas para classificar os diversos
aspectos da literacia emergente.

Sénéchal e colaboradoras (2001) apresentam uma conceptualizacdo distinta do
constructo de literacia emergente, separando-o claramente da linguagem oral e das
competéncias metalinguisticas. Estes autores sugerem que a literacia emergente é
composta por duas dimensdes: o conhecimento conceptual e 0 conhecimento processual
sobre a leitura e a escrita. O conhecimento conceptual é descrito como incluindo os
conhecimentos da crianca sobre as funcdes da escrita e a sua percepcdo sobre si
enquanto leitora. Em contrapartida, o conhecimento processual é descrito como
englobando os conhecimentos da crianga sobre 0s mecanismos da leitura e da escrita,
como por exemplo o conhecimento sobre 0 nome e o som das letras.

De acordo com este modelo, a linguagem oral compreende os conhecimentos e
comportamentos no dominio linguistico como o vocabuldrio, a compreensdao e 0
conhecimento narrativo, enquanto as competéncias metalinguisticas englobam
principalmente a consciéncia fonologica.

As autoras (Sénéchal et al., 2001) sugerem que as duas componentes da literacia
emergente desempenham papeis diferenciados na aquisicdo da leitura e apresentam
diferentes relagdes com a linguagem oral e as competéncias metalinguisticas. O
conhecimento conceptual parece desempenhar um papel na aquisicdo do conhecimento
processual sobre a leitura e estar relacionado com a linguagem oral. Por seu turno o

conhecimento processual parece influenciar a aquisicdo das convencgdes sobre a leitura
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bem como o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Paralelamente os autores
consideram que o vocabulario desempenha um papel importante quando as criangas
léem de forma fluente, enquanto a consciéncia fonoldgica se encontra associada a
aquisicdo da leitura e a fluéncia leitora.

De um modo geral, as conceptualizagbes apresentadas por Whitehurst e Lonigan
(1998) e Sénéchal e colaboradoras (2001) parecem evidenciar a importancia dos
comportamentos emergentes relacionados com a linguagem escrita. Contudo, a incluséo
da linguagem oral na perspectiva da literacia emergente ndo é consensual. Ainda assim
0s autores parecem concordar que a linguagem oral é fundamental para o
desenvolvimento da literacia emergente, na medida em que a escrita representa a
linguagem oral. Alias, Sénéchal e colaboradores (2001) referem que a linguagem oral e a

escrita interagem e promovem-se mutuamente.

Diferentes modos de conceptualizar a aprendizagem da leitura e da escrita antes da

alfabetizagéo

Da revisdo da literatura tem resultado a pergunta acerca de “quando se deve
comegar” a aprendizagem da leitura ¢ da escrita, considerando-se que esta deve
acontecer desde cedo, ndo sendo possivel fixar um momento especifico (Cruz, 2011).
Procura-se deste modo promover 0s conhecimentos e competéncias no dominio da
linguagem oral e escrita para que o inicio formal destas aprendizagens tenha maior
probabilidade de correr sem problemas. A intencionalidade por parte do adulto parece
ser fundamental para que sejam proporcionadas as criancas experiéncias enriquecedoras
de contacto com a leitura e a escrita, designadamente no jardim-de-infancia (Fernandes,

2005; Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant & Colton,2001). Em Portugal, a educacgéo pre-
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escolar passou a ser uma responsabilidade do Estado em 1997, com o objectivo de
garantir a igualdade de acesso a educagéo a todas as criancgas (Decreto-Lei n° 147/97), de
modo a que cada um pudesse usufruir de um desenvolvimento pessoal e social
equilibrado. Oficialmente a educacdo pré-escolar, foi definida como o contexto onde se
desenvolvem atitudes e se efectua a aprendizagem da linguagem, das expressdes
artisticas e de conhecimentos gerais acerca do mundo (Dionisio & Pereira, 2006).

Do ponto de vista curricular e programatico a abordagem a leitura e a escrita na
educacdo pre-escolar tem sido operacionalizada sob a forma de competéncias. Estas
competéncias sdo distintas consoante as perspectivas adoptadas. Embora existam
orientacOes curriculares e, recentemente, metas de aprendizagem que definem como
relevante a abordagem a linguagem oral e a linguagem escrita no jardim-de-infancia,
verifica-se que a formacdo dos educadores e o0s regulamentos das instituiches
condicionam as praticas pedagogicas (Ministério da Educacao, 1997; 2010; Fernandes,
2005; Sim-Sim, 2001). A abordagem a leitura e a escrita parece desenvolver-se num
continuum que varia entre a auséncia de estimulacdo neste dominio e o ensino formal. A
promocdo da literacia emergente pode ser considerada uma perspectiva intermédia em
que é privilegiada a linguagem oral e a linguagem escrita.

A anélise da literatura sugere que as praticas dos educadores que seguem 0S
modelos da prontiddo para a leitura, ndo reflectem intencionalidade na intervengédo neste
dominio. Deste modo a abordagem a leitura e a escrita ndo ocorre de modo deliberado,
ndo sendo igualmente criadas oportunidades para as criangas contactarem com a
linguagem escrita antes do 1.° ciclo (Viana & Teixeira, 2002).

Em contrapartida, ha estudos que mostram que ha educadores de infancia que
focalizam a sua accdo no ensino formal, através da instrugdo directa destas

competéncias. Os Jardins-Escola Jodo de Deus constituem um exemplo paradigmatico
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de tais praticas. Nestas instituices os educadores utilizam a Cartilha Maternal e as
criangas véo aprendendo regras, evoluindo e construindo conhecimento sobre a leitura e
a escrita desde a educacao pré-escolar. Este processo tem inicio com a visualiza¢do das
letras por parte da crianca, seguindo-se 0s sons correspondentes, a leitura de palavras e a
sua pronunciacdo enquanto entidades globais com significado proprio. O ritmo de leitura
de cada crianca é diariamente registado num gréfico pelo educador, de modo a adequar o
trabalho a realizar ao ritmo e as capacidades de cada uma. Este modelo pressupde que a
explicitacdo das regras permite o desenvolvimento nas criangas de mecanismos de auto-
correcgdo. De acordo com este modelo, ndo devem ser usadas frases soltas. Deste modo,
0 leitor usa a palavra dentro do seu mundo e dos seus interesses, fazendo integrar a
palavra lida numa frase facilitando a compreenséo da linguagem. E efectuado, a luz
deste modelo, um acesso directo a leitura corrente sem rectificacdes intermediarias e
sem sobrecarregar a memaoria com um numero excessivo de associagdes basicas. O uso
da memdria e do raciocinio facilitam a aprendizagem da leitura, que se torna num
exercicio mental de grande valor e, de uma forma ludica, o aluno acede ao codigo
linguistico (Ruivo, 2006).

Finalmente, na perspectiva da literacia emergente, que é adoptada nas Orientagdes
Curriculares, assume-se que a introducdo a linguagem escrita na educacao pré-escolar
nao pode ser formal nem “classica” (Ministério da Educagao, 1997). As criangas sao por
isso envolvidas em actividades informais de literacia, de modo a facilitar a emergéncia
de competéncias de linguagem escrita e de concepcdes acerca das suas funcdes (Dionisio
& Pereira, 2006). E com a construcio de sentidos e de razbes para aprender a ler e a
escrever que as criangas constroem o seu projecto pessoal de leitor/escritor, ou seja, 0

modo como vao atribuir sentido a aprendizagem da leitura e da escrita, considerando-se
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a descoberta das funcionalidades da linguagem escrita essencial para o processo de
alfabetizacéo (Carter, Chard, & Pool, 2009; Coyne et al., 2007).

Estes pressupostos foram integrados nas Orientagdes Curriculares para a
Educacédo Pré-Escolar em 1997, e estdo igualmente patentes nas metas de aprendizagem
para a educacdo pré-escolar, publicadas no final de 2010, como foi referido
anteriormente. Neste Gltimo documento esta contemplado um conjunto de competéncias
especificas que as criancas devem atingir, ndo tendo contudo um caracter obrigatério,
pelo que estas orientacdes poderdo ou ndo condicionar as préaticas no jardim-de-infancia.

No site do Ministério da Educacdo relativo as mestas de aprendizagem

(http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/educacao-pre-escolar/metas-de-

aprendizagem/), constata-se que, no que diz respeito a Linguagem Oral e & Abordagem a

Escrita, é esperado que no final da educacdo pré-escolar, de acordo com estas metas e a
perspectiva da literacia emergente, as criangas dominem um conjunto de conhecimentos
linguisticos, nomeadamente a capacidade de interaccdo verbal, a consciéncia fonoldgica
e a manifestacdo de comportamentos emergentes de leitura.

No que concerne ao Reconhecimento e Escrita de Palavras, a crianca devera
reconhecer, no final da educacdo pré-escolar algumas palavras escritas do seu
quotidiano, saber onde comeca e onde acaba uma palavra, escrever 0 seu nome e
produzir escrita silabica.

Na area que diz respeito ao Conhecimento das Convencfes Graficas, a crianga no
final da educacédo pré-escolar devera ser capaz de pegar correctamente num livro, saber
que a escrita e os desenhos transmitem informacao, saber que as letras correspondem a
sons (i.e., principio alfabético), distinguir letras de numeros, e identificar e produzir

algumas letras maitsculas e minusculas.
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No dominio da Compreensédo de Discursos Orais e Interaccdo Verbal, no final da
educacdo pré-escolar a crianca devera ser capaz de fazer perguntas e responder a
questBes orais sobre as histdrias, demonstrando que compreendeu a informacao
transmitida oralmente, narrar histérias com sequéncia apropriada, recontar narrativas
ouvidas, descrever pessoas, objectos e ac¢des, partilhar informacao oralmente através de

frases coerentes, e recitar poemas, rimas e cang¢@es (Ministério da Educagéo, 2010).

Linguagem oral e aprendizagem da leitura e da escrita

A linguagem oral tem sido definida como o conjunto de comportamentos e
conhecimentos no dominio linguistico, tais como o vocabulario e a compreensao
(Sénéchal et al., 2001). A literatura sugere que existem dimensdes da linguagem oral que
contribuem particularmente para a aquisi¢do da linguagem escrita. As dimensdes mais
referidas sdo o conhecimento lexical, o conhecimento morfossintactico, a memoria
auditiva para material verbal e a capacidade de as criancas reflectirem sobre a lingua
(Viana, 2002), designadamente a consciéncia fonoldgica (Silva, 2003).

Estudos recentes demonstram que o conhecimento prévio de uma palavra permite
que, ao ler, a crianca encontre rapidamente a forma fonologica dessa palavra. Por outro
lado, 0 ndo conhecimento prévio da palavra dificulta a extrac¢éo de significado (Viana,
2005). O vocabulario tem sido igualmente considerado na literatura como determinante
no desenvolvimento da literacia, ja que facilita a aprendizagem e permite colmatar
algumas limitacGes em criancas, em particular das provenientes de meios desfavorecidos
(Coyne et al., 2007; Hargrave & Sénéchal, 2000), ja que existem diferencas

significativas no nimero de palavras que as criangas conhecem quer em termos da sua
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familiaridade, quer no que se refere ao conhecimento semantico especifico dessas
palavras (Perfetti, 2010).

Os resultados da investigacdo indicam que o vocabulario é especialmente
importante para a descodificacdo leitora, uma vez que aprender a descodificar significa
reconhecer o significado da palavra escrita. Deste modo, quanto mais amplo e
diversificado for o conhecimento lexical da crianca, mais facilmente aprenderd a
descodificar (Sim-Sim, 2009). Uma vez que o vocabulario apresenta um elevado
potencial de disseminacdo, a investigacdo sugere que sempre que € aprendida uma nova
palavra, deve ocorrer uma interaccdo verbal que fortaleca o uso de outras palavras e
conceitos relacionados. Para além deste aspecto, sugere-se ainda a importancia de
aumentar a consciéncia lexical das criangas, ou seja, aumentar a sua atencdo para as
palavras, para os significados comuns, para as diferencas e para a sua forma escrita
(Perfetti, 2010).

A investigacdo sugere que uma das estratégias que tem vindo a ser utilizada para
expandir o vocabulario é a leitura de histérias e a exploracdo do significado de palavras
que ndo s&o utilizadas com frequéncia na linguagem oral (Coyne et al., 2007).

Hargrave e Sénéchal (2000) elaboraram um programa destinado a criangas em
idade pré-escolar e com o objectivo de verificar se 0 vocabulario aumentava com a
realizacdo de leitura partilhada de histdrias, através da utilizacdo do metodo dialdgico.
Este método consiste na realizagdo de uma actividade interactiva, que promove a
participacdo activa da crianca. Com este fim, os adultos devem efectuar perguntas e
comentarios ao longo da actividade. Participaram no estudo trinta e seis criangas, com
idades compreendidas entre os trés e os cinco anos. Foi utilizado como critério de

seleccdo das criangas o facto de apresentarem um vocabulario reduzido. Na avaliagédo
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foi usado um design com um grupo experimental e um grupo de controlo com pré e pos-
teste.

Os resultados obtidos indicaram que as diferengas entre o grupo experimental e o
grupo de controlo eram estatisticamente significativas. As criangas com um vocabulario
reduzido tinham aprendido novas palavras através dos episodios de leitura de historias.
Esta aprendizagem teria resultado de ouvir ler a histéria e da utilizacdo dos
procedimentos associados a técnica dialégica que contribuiram para uma participacdo
activa das criangas.

Relativamente ao conhecimento morfossintactico, Forman, Anthony, Seals e
Mouzaki (2002) indicam que o reconhecimento de palavras e o aumento da consciéncia
das criangas sobre a estrutura da linguagem falada estdo directamente relacionados com
o desenvolvimento da linguagem oral. As criangas conseguem avaliar palavras e frases
de acordo com a sua gramaticalidade/aceitabilidade, corrigindo-as ou justificando a sua
correccdo, quando ja tém a capacidade de reflectir acerca dos aspectos sintécticos e
morfolégicos da linguagem oral (Silva, 1997; Sim-Sim, 1998). Para que a crian¢a passe
de um saber pratico da linguagem para um saber conceptual, é necessario que se
desenvolva o conhecimento lexical e sintactico (Cadime et al., 2009; Freitas, Alves, &
Costa, 2007).

A memoria auditiva para material verbal tem sido outra dimenséo estudada como
fazendo parte da linguagem oral. Os estudos demonstram que esta competéncia permite
a crianca representar internamente informacdes visuais, fonologicas ou semanticas do
mundo externo, essenciais na transformagdo do codigo visual no seu equivalente
fonoldgico e semantico (Viana, 2004).

A investigacdo realca igualmente o contributo da consciéncia fonologica para a

aprendizagem da leitura e da escrita. Esta competéncia tem sido definida como a
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capacidade de manipular os sons da fala. Os primeiros estudos sobre as dificuldades
infantis em manipular os sons da fala surgiram nos anos sessenta (Silva, 2003). Factores
como o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo, o dominio e processamento da
linguagem oral e a aprendizagem da leitura, surgem como sendo factores explicativos da
origem e evolucdo da consciéncia fonoldgica (Sim-Sim, 1998).

A literatura evidencia que, a medida que a crianga sente necessidade de representar
mentalmente pequenos segmentos de palavras, desenvolve-se a sensibilidade e a
consciéncia fonoldgica, que mais ndo é do que a capacidade de conscientemente mover,
combinar ou suprimir os elementos sonoros das palavras orais (Lima, 2009; Silva,
2003). Quando uma mensagem € ouvida, ndo existe a consciéncia das silabas e da cadeia
de sons que a integram. Esta consciéncia vai sendo automaticamente processada e o
significado extraido. Para isolar os varios elementos que integram a cadeia dos sons, é
necessario um esforco de atencdo maior que ird contrariar 0 automatismo de
processamento, que permite extrair rapidamente o significado da palavra-alvo (Sim-Sim,
1998; Lima, 2009). Por exemplo, de acordo com Sim-Sim (1998) aos quatro anos, as
criangas tendem a demonstrar ja alguma sensibilidade as regras fonoldgicas da sua
lingua.

Os conhecimentos implicitos e explicitos que as criancas tém acerca da lingua sdo
referenciados na literatura como factores importantes para o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica. O conhecimento implicito tem vindo a ser definido como o
background que as criancgas ja adquiriram directa ou indirectamente, através do contacto
com materiais escritos e com situacOes de leitura, antes da entrada na escola, ou seja, é
conhecimento fonoldgico funcional. Em contrapartida, o desenvolvimento do
conhecimento explicito permite as criangas a manipulacéo da lingua, a compreensdo de

que as palavras sdo constituidas por silabas e ainda que a decomposicao destas origina
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unidades intra-sildbicas e fonemas, permitindo a expressao através de comportamentos
metafonoldgicos (Cadime et al., 2009; Freitas et al., 2007). Ap6s segmentar, a crianga
devera ser capaz de reconstruir a cadeia sonora, isto €, encadear 0s segmentos isolados
que anteriormente havia segmentado. Estes dois processos de consciencializagdo
fonoldgica, sdo designados na literatura por metaprocessos. Apds a aquisi¢do destes dois
processos, surge a identificacdo de silabas, que comparativamente a identificacdo de
palavras, requer uma maior atencéo e clara separacdo do significado, uma vez que, ao
contrario da palavra a silaba ndo apresenta qualquer significado.

Decompor as palavras em unidades silabicas é realizar segmentacéo silébica. Esta
competéncia observa-se por volta dos quatro anos de idade, sendo que as criangas sao
capazes de segmentar silabicamente palavras dissilabicas e com maiores dificuldades
palavras mono e polissilabicas. Depois de segmentar, a crianca tera de reconstruir a
cadeia fonica encadeando as silabas que lhe sdo dadas isoladamente, processo este que
tem vindo a ser designado por reconstru¢do silabica (Sim-Sim, 1998).

No processo de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, a manipulacdo
silabica é um processo mais complexo, que exige um controlo consciente das silabas,
que vai da classificagdo com base na silaba inicial e final, & supressdo voluntéria de
silabas em palavras. O processo mais moroso e tardio descrito na literatura é o da
segmentacdo fonémica, porque implica um elevado nivel de mecanizacdo que é
necessario para o0 processamento automatico da linguagem oral, pois a crianca tem de

isolar os varios componentes da silaba (Silva, 2003; Sim-Sim, 1998).
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Linguagem escrita e aprendizagem da leitura e da escrita

A linguagem escrita tem vindo a ser referida como um dos dominios implicados no
desenvolvimento da literacia, ainda que existam perspectivas contraditorias
relativamente a sua definicdo. Sénéchal e colaboradoras (2001) definem a linguagem
escrita como 0 conjunto de comportamentos que envolvem interac¢cdes com o material
escrito ou conhecimentos especificos relacionados com o material impresso (por
exemplo, o conhecimento dos nomes ou dos sons do alfabeto). Contudo, segundo
Bloomfield (1933), a escrita ndo pode ser considerada linguagem uma vez que constitui
apenas uma forma de reproduzir a linguagem através de simbolos visiveis.

Os estudos demonstram que todas as criancas antes de iniciarem a aprendizagem
formal da leitura e da escrita participam em actividades em que a linguagem escrita esta
presente, e que 0 seu interesse varia em funcdo da qualidade, da frequéncia e do valor
das actividades que sdo desenvolvidas neste dominio (Fernandes, 2005; Martins, 2007;
Martins & Niza, 1998; Martins & Silva, 2006). Ao serem criadas estas oportunidades de
contacto com a leitura e escrita, estd também a ser dada as criangas a hipotese de se
confrontarem com diferentes contetidos de escrita. Sendo através do material escrito
existente no meio ambiente que as criangas constroem o modelo de palavra escrita,
quando ndo séo criadas as oportunidades anteriormente mencionadas a linguagem escrita
ndo faz sentido para a crianga, incorporando o seu universo afectivo e cognitivo
(Fernandes, 2005; Martins & Niza, 1998).

Os resultados da investigacdo tém evidenciado que o sistema alfabético apresenta
muitas caracteristicas que tém que ser compreendidas pelas criancas, para aprenderem a
ler. Entre essas caracteristicas, 0s estudos tém apontado para o facto de diferentes

marcas graficas corresponderem a mesma letra e sinais graficos similares do ponto de
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vista perceptivo poderem representar diferentes letras (Martins, 2007). Neste sentido, o
reconhecimento de letras e a familiaridade com as mesmas sdo condi¢cdes necessarias
para a posterior aprendizagem da leitura (Lopes, 2010). Ferreiro e Teberosky (1984)
sugerem que, para entender uma mensagem escrita, € ainda necessario integrar e
aprender alguns indices contextuais como os paragrafos, os sinais de pontuacdo, letras
maiusculas e minusculas.

A investigagéo realca que antes de entrarem para a escola as criangas constroem
hipoteses acerca da linguagem em geral e das suas representacfes. Pode aceder-se a tais
hipo6teses quando se pede as criangas para escreverem palavras ou frases como souberem
e interagindo com elas acerca do que foi escrito. Este conhecimento conceptual anterior
a aprendizagem da leitura e da escrita € considerado importante para estas aprendizagens
posteriores, uma vez que 0 que cada crianga pensa acerca da linguagem escrita vai estar
em interacgdo com o que lhe vai ser ensinado (Ferreiro & Teberosky, 1984; Martins, &
Niza, 1998).

De acordo com varios autores (Ferreiro & Teberosky, 1984; Martins, 2000, 2007;
Martins, & Niza, 1998), o percurso efectuado desde a garatuja até a representacdo da
linguagem oral traduz-se em diferentes niveis de conceptualizagdo. Inicialmente os
critérios linguisticos ainda ndo determinam a escrita; as criancas diferenciam apenas 0s
elementos iconicos e os elementos da escrita e adquirem gradualmente a percepcao de
que uma sequéncia de letras constitui um objecto substituto da realidade. Posteriormente
o0s critérios linguisticos orientam a escrita, sendo a silaba a unidade oral representada.
Finalmente as criancas conseguem estabelecer a correspondéncia entre as letras e 0s
segmentos silabicos das palavras, sendo a escolha das letras intencional. A compreensao

da natureza alfabética da linguagem escrita € o produto final deste percurso.
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Relacdo entre as competéncias de literacia emergente e 0 sucesso na aprendizagem

da leitura

As areas apontadas na literatura como sendo de maior relevancia no 1.° e 2.° ano
de escolaridade para o desenvolvimento inicial da leitura s&o o conhecimento lexical
(vocabuléario), o conhecimento fonoldgico (que se desenvolve a partir da leitura ndo
precisando de instrucdo directa), 0s conhecimentos acerca da escrita, conhecimentos das
regras de correspondéncia grafema-fonema e a fluéncia leitora (Lopes, 2010).

A existéncia de relagdes reciprocas, directas e indirectas, entre 0o conhecimento
lexical e a compreenséo leitora tem sido confirmada pela investigacéo ( Kendeou, Broek,
White & Lynch, 2009; Nagy, 2003; Stanovich, 1986), sendo ainda sugerido que o
vocabulario influencia a leitura pela via fonoldgica, reconhecimento de palavras e
consciéncia morfoldgica de palavras (Nagy, 2003; Perfetti, 2010). Perfetti sugere que o
vocabulario afecta o reconhecimento de palavras na medida em que a descodificacdo de
uma palavra cujo significado é conhecido fortalece a relagéo entre a forma ortogréafica da
palavra e o seu significado. Este processo permite estabelecer uma representacédo
especifica para cada palavra que é particularmente importante para as palavras
irregulares. Por outro lado, também a descodificacdo leitora promove o vocabulario ao
estabelecer ligacOes entre as palavras e 0s contextos em que estas emergem.

Os estudos indicam ainda que a consciéncia fonologica, mais do que o QlI, é
encarada desde os anos 80 como forte preditora do sucesso na aprendizagem da leitura
(Yopp & Stapleton, 2008). Varios autores admitem que existe uma continuidade entre as
habilidades fonoldgicas e a aquisicdo da leitura (Martins & Silva, 2006; Martins &
Farinha, 2006). Existem, por outro lado, investigacfes que apontam para o facto de a

introducdo formal do sistema alfabético ser primordial no desenvolvimento da
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consciéncia fonoldgica, verificando-se que ha estudos que sugerem que a consciéncia
fonoldgica se desenvolve fundamentalmente a partir da aprendizagem da leitura (Cadime
et al., 2009).

A revisdo da literatura permite constatar que € possivel conciliar as duas posi¢es
anteriores considerando-se que a consciéncia fonoldgica é em simultdneo uma causa e
uma consequéncia da aprendizagem da leitura (Silva, 2003). Assim, se, por um lado, a
consciéncia fonologica permite efectuar predicdes fidveis acerca do sucesso nha
aprendizagem da leitura, também esta aprendizagem potencia a manipulacdo dos sons da
fala. A ideia subjacente a esta perspectiva de reciprocidade, consiste na nogéo de que sdo
necessarias capacidades de reflexdo acerca do oral para as criangas alcangarem sucesso
na aprendizagem da leitura, e que esta aprendizagem, por seu turno, permite o
desenvolvimento de competéncias fonoldgicas mais sofisticadas (Martins & Silva, 2006;
Martins & Farinha, 2006; Silva, 2003).

Vaérios estudos efectuados ao longo do 1.° e 2.°anos de escolaridade evidenciam
que antes da aquisicdo da leitura, ha uma progressdo nas tarefas de consciéncia
fonoldgica, e que a aprendizagem formal (quando a crianga ja consegue ler um certo
namero de palavras), promove 0 sucesso em tarefas de reconstrucdo e segmentacao
fonémica (Perfetti, Beck, Bell & Hugues, 1987; Silva, 2003;Wagner, Torgensen &
Roshotte, 1994).

O desenvolvimento da consciéncia fonologica por si so é considerado na literatura
como sendo uma condicdo insuficiente para a aprendizagem da leitura, pelo que o0s
programas de treino fonoldgico mais eficazes estdo associados a instrucdes e aplicagédo
de estratégias de consciéncia fonoldgica em tarefas de leitura e escrita (Silva, 2003).

Kendeou e colaboradores (2009) procuraram verificar em que medida as

competéncias de linguagem oral e de descodificacdo avaliadas na educacdo pré-escolar
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prediziam o desempenho na compreensdo leitora no 1.° ciclo. Os autores concluiram que
0 sucesso na compreensdo leitora depende das competéncias de descodificacao,
designadamente da consciéncia fonoldgica e da identificacdo de letras e palavras, mas
também era influenciado por competéncias de linguagem oral como o vocabulério e a
compreensdo oral. Alids, este estudo demonstrou que as competéncias de linguagem oral
explicavam uma maior variancia dos resultados na compreensdo leitor do que as
competéncias de descodificagéo.

Os estudos mostram ainda que as representagdes mentais das criancas em idade
pré-escolar sobre a linguagem escrita e a quantidade e qualidade do conhecimento
informal neste dominio influenciam igualmente o sucesso na aprendizagem formal,
verificando-se que os resultados no final do 1.° ano a lingua portuguesa estdo
relacionados com 0s conhecimentos que as criangas possuem acerca dos aspectos
figurativos da linguagem escrita, antes da entrada para a escola (Dionisio & Pereira,
2006; Martins & Niza, 1998).

No sentido de analisar a influéncia da abordagem a leitura e escrita realizada na
educacdo pré-escolar no desempenho no 1.° ciclo, Vellutino e Scanlon (1987)
acompanharam um grupo de criancas desde o jardim-de-infancia até ao final do 1.° ano
de escolaridade. Quando as criangas se encontravam no 1.° ano de escolaridade foram
agrupadas em 3 grupos de acordo com o desempenho na leitura (pobres, médios e bons
leitores). Os resultados sugerem que os bons leitores provém de salas de educacao pré-
escolar em que dedicavam mais tempo a actividades de consciéncia fonologica, escrita e
soletracdo. Os outros dois grupos ndo diferiam em termos destas caracteristicas. O grupo
do 1.° ano com um desempenho médio na leitura ndo diferia do grupo dos bons leitores
nas medidas cognitivas. Os autores verificaram ainda que sdo determinantes para o

sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita no 1.° ano de escolaridade as
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competéncias cognitivas dos alunos, mas também o tipo de instrucdo recebida na
educacdo pré-escolar. No entanto, constatou-se que as varidveis instrucionais
distinguiam mais frequentemente os bons leitores, dos outros leitores, enquanto as
variaveis cognitivas distinguiam os maus leitores dos restantes.

Neste estudo foi ainda verificado que as criangas que entram para o jardim-de-
infancia em risco de apresentarem dificuldades na leitura e se tornam bons leitores no
final do 1.° ano provém de salas de educagdo pré-escolar que dedicam mais tempo a
andlise de aspectos estruturais da linguagem (decifracdo e sons) e a analise da linguagem
escrita, desenvolvendo mais as competéncias linguisticas.

Foster e Miller (2007) acrescentam que as criangas que entram na escola com
elevadas competéncias ao nivel da literacia e que foram confrontadas com oportunidades
que facilitaram o desenvolvimento dessas competéncias tém uma maior probabilidade de
ter sucesso na aprendizagem formal da leitura e da escrita. Estes autores referem ainda
que 0 modo como os alunos ingressam no 1.° ano de escolaridade influencia o seu
percurso escolar. Neste sentido, os alunos que sejam proficientes na descodificagdo
leitora e que tenham sucesso no inicio do 1.° ano de escolaridade, desfrutam de mais
oportunidades de desenvolvimento destas competéncias com sucesso, adquirindo mais
conhecimentos gerais e desenvolvendo um vocabulério mais rico, potenciando as suas
aprendizagens. Pelo contréario, alunos com problemas na aquisi¢do da leitura, tendem a
apresentar posteriormente dificuldades nos conhecimentos gerais e no vocabulério,
condicionando as aprendizagens posteriores. Este fenomeno tem sido denominado como
Efeito Mateus, partindo da premissa “os ricos ficam mais ricos/os pobres ficam mais
pobres”, ou seja os bons alunos tendem a construir um percurso académico de sucesso e

os alunos com dificuldades tendem a manter este padrdo ao longo da escolaridade,
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aumentando progressivamente o fosso entre os bons e maus alunos (Scarborough &
Parker, 2003; Stanovich, 1986).

O Efeito Mateus tem sido analisado a partir de estudos longitudinais. Os resultados
da investigacdo sdo contraditorios relativamente & evidéncia do efeito, uma vez que
alguns estudos evidenciam que as diferencas entre 0s grupos com competéncias de
leitura distintas persistem ao longo do tempo (Scarborough, 1989), enquanto outros néo
encontram diferencas desde o 1.° ao 6.° ano de escolaridade (Phillips, Norris, Osmond &
Maynard, 2002).

Apesar da controvérsia, o Efeito Mateus é frequentemente referido como uma
consequéncia do facto de alunos com mais competéncias leitoras beneficiarem do
contacto com o material escrito a que sdo expostos, enquanto os maus leitores,
beneficiando menos deste contacto, apresentam uma menor evolugdo (Lukasova,
Oliveira, Barbosa & Macedo, 2008). White, Graves e Slater (1990), por exemplo,
verificaram que alunos que apresentam dificuldades na leitura no final do 1.°ano de
escolaridade, sem uma intervencdo adequada, raramente atingem niveis médios ou bons
na leitura no final do 1.° ciclo. Em contrapartida, Adams (1990) sugere que um leitor que
ndo seja fluente no 4.° ano de escolaridade provavelmente continuara a ser um leitor ndo
fluente ao longo da vida. De acordo com varios autores (Martins & Silva, 2006; Martins
& Farinha, 2006; Silva, 2003; Yopp & Stapleton, 2008) € possivel identificar no final da
educacéo pré-escolar os alunos que estdo em maior risco de desenvolver dificuldades na
leitura a longo prazo através da avaliagdo do reconhecimento de letras, da consciéncia
fonologica e do vocabulario. Estes argumentos tém sido utilizados para justificar a
urgéncia da intervencdo quando surgem dificuldades na aquisicdo da leitura e a
sustentar que um diagndstico atempado podera ser a chave para minimizar o Efeito

Mateus (Lukasova, Oliveira, Barbosa & Macedo, 2008).
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I1. Aprendizagem inicial da leitura: Tipos de ensino e competéncias a aprender

A investigacdo tem vindo a demonstrar que as criangas adquirem conhecimentos
acerca da leitura e da escrita antes de serem formalmente ensinadas, assemelhando-se
este tipo de aprendizagem, a qualquer outro tipo de aprendizagem cultural (Silva, 2004).
Assim, aquando da entrada no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, as criangas poderdo
demonstrar um leque muito variado de conhecimentos acerca da leitura e da escrita,
tendo em consideracdo as experiéncias e as suas vivéncias anteriores (Cadime et al.,
2009; Scarborough, 2001). As questdes que as criangas colocam desde cedo acerca da
escrita, das suas funcbes e das suas caracteristicas e relagdes com a linguagem oral,
parecem ser fundamentais para a eficacia da aprendizagem formal (Martins & Niza,
1998), bem como para que a inteligibilidade dos textos ocorra (Lopes, 2010).

Para além das caracteristicas dos alunos e do background com que chegam ao 1.°
ciclo, a variavel instrucdo é igualmente fundamental quando se analisa a aprendizagem
da leitura (Viana, 2006). J& em 1967, Chall evidenciou que uma instru¢do com caracter
sistematico e precoce, focalizada nos fonemas, facilita um melhor desempenho em
leitura do que uma instrucdo mais tardia e menos sistematica. Esta formulagdo parece
manter a sua actualidade (Stahl, 2001).

Em Portugal parece ndo existir ainda consenso no que se refere ao melhor método
para ensinar a leitura e a escrita, designadamente no que concerne a forma de ensinar,
aos métodos e as estrategias utilizadas. A investigacdo neste dominio tem sofrido
progressos significativos no que diz respeito a analise dos conceitos, processos e
estratéegias que as criangcas desenvolvem até conseguirem ler (Silva, 2003), sendo
sugerido que as metodologias e as estratégias tém que ser adaptadas consoante 0s

contextos e as caracteristicas do professor (Viana, 2006).
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Reconhecendo que a leitura é um processo que permite extrair uma
representacdo fonoldgica a partir do material impresso, isto é, re(construir) o significado
da mensagem que foi codificada em sinais gréaficos (Castro & Gomes, 2000; Sim-Sim,
1998), exigindo processos especificos, que vdo desde o reconhecimento a conversdo dos
sinais gréaficos em representagcGes mentais, e que irdo permitir a compreensdo (Castro &
Gomes, 2000; Spear-Swerling & Sternberg, 1996), tém vindo a ser descritos na
literatura varios modelos que procuram explicar 0 modo como se processa a aquisicao
da leitura.

Segundo os modelos ascendentes, a leitura é a capacidade de transformar
mensagens escritas em mensagens orais equivalentes, através de um processo de
transformacéo de letras em sons e de combinagdo dos sons de modo a reconstituir as
palavras da linguagem oral (Silva, 2003). Nestes modelos considera-se que quando o
leitor estd perante um texto identifica primeiramente as letras, seguindo-se as silabas,
que formam palavras e finalmente frases, num percurso linear que obedece a uma
hierarquia, que vai da juncdo das letras até a producdo de um sentido final (Martins,
2000). O processo de leitura inicia-se pela andlise individual das letras, que
posteriormente sdo convertidas em sons.

O método que corresponde a estes modelos é denominado método sintético, que
parte das letras para as palavras e destas para as frases, sendo privilegiada a
correspondéncia grafema-fonema. Este método de instrugdo tem sido definido como
uma abordagem em que o professor desenvolve um conjunto de estratégias para ajudar
as criangas a aprender a descodificar palavras. Pode envolver o ensino directo de
correspondéncias directas som-letra, a manipulacdo de sons por parte das criangas
através de tarefas de soletracdo ou outras estratagias que ajudem as criancas a aprender

os padrdes ortograficos da linguagem escrita. Este método parece ser eficaz uma vez
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que permite aos docentes utilizar material diversificado para ensinar a descodificar
(Stahl, 2001; Spear-Swerling & Sternberg, 1996).

Sdo apontadas Vérias criticas a estes modelos, nomeadamente a sua auséncia de
flexibilidade, j& que consideram uma Unica via de acesso ao significado. Levantam-se
também davidas em relagdo & hipotese de cada letra e de cada palavra serem processadas
sequencialmente (Stanovich, 1991). Estes modelos sdo também criticados por néo
considerarem a influéncia do contexto na leitura (Martins & Niza, 1998; Silva, 2003).

Em contrapartida os modelos descendentes consideram 0s processos mentais
superiores como ponto de partida para a leitura, sendo o ponto de vista perceptivo o mais
importante para se aceder ao sentido das palavras, ndo passando pela correspondéncia
grafo-fondlogica. Nestes modelos assume-se que o tratamento de informacéo é dirigido
inicialmente pelos conhecimentos prévios dos sujeitos relativos ao tema e ao contexto e
posteriormente, pela leitura visual de palavras que permite verificar as hipéteses do
leitor sobre a ortografia das mesmas. A este tipo de modelos corresponde o método de
leitura global, que privilegia o reconhecimento global de palavras, partindo das frases
para as palavras e das palavras para as letras (Silva, 2003).

Tém vindo a ser apontadas varias criticas a estes modelos, nomeadamente no que
diz respeito a0 modo como os leitores fazem as suas predi¢cdes. Morais (1997) por
exemplo, sugere que uma crianca ndo poderia atingir o significado de um texto sem
aceder ao conhecimento das palavras e das letras que o comp6em. Sao ainda referidas na
literatura duas lacunas a estes modelos: i) ndo € especificada a importancia de cada um
dos factores (ortogréafico, lexical, sintactico e semantico) para a leitura, nem o modo
como sdo testadas as antecipacOes do sujeito; ii) sdo questionadas as estratégias

utilizadas para o leitor ter éxito ap6s uma predicéo falhada.
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Estes modelos sdo ainda considerados desadequados para explicar modelos de
leitores experientes, uma vez que ha autores que defendem que o tempo dispendido por
um leitor experiente a fazer uma predicdo sera maior do que o tempo dispendido para
reconhecer palavras (Martins & Niza, 1998; Morais, 1997; Viana, 2005).

Na literatura é também dado enfoque aos modelos interactivos, que se distinguem
dos anteriormente descritos fundamentalmente no modo como a informacéo se difunde e
a direccdo do fluxo de informacdo. Nestes modelos assume-se a existéncia de um
funcionamento paralelo, em que o leitor utiliza em simultaneo estratégias ascendentes e
descendentes (Silva, 2003; Seidenberg & McClelland, 1989).

Os modelos interactivos defendem, portanto, uma posi¢do intermédia, postulando
que sdo utilizadas em simultaneo estratégias ascendentes e descendentes englobando
assim capacidades de ordem superior e inferior. Os modelos interactivos tém sido
criticados por apenas se poderem aplicar a bons leitores, ndo sendo aplicaveis em
momentos iniciais da aprendizagem da leitura. E também apontada a escassez de estudos
efectuados de modo a ser observada a evolugdo das estratégias utilizadas pelos leitores
(Silva, 2003; Stanovich, 1991).

Um exemplo de um modelo interactivo consiste na metodologia Jodo de Deus,
uma vez que é enfatizada a necessidade de se utilizarem estratégias bottom-up
(ascendentes) e top-down (descendentes). A Cartilha Maternal foi publicada em 1878
por Jodo de Deus e foi ja descrita neste texto. Este método de leitura suscitou muita
polémica, provocando uma verdadeira revolugéo no ensino, pela consideracdo da palavra
enquanto unidade principal do discurso. Jodo de Deus sugere que a primeira condicéo
para ensinar por este método é o estudo da fala. Para ndo quebrar a unidade grafica e
sonora das palavras, recorre-se a estratégia do preto/cinzento, ndo se tratando as silabas

separadamente das palavras das quais fazem parte, e ensinando-se o codigo alfabético
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num contexto de leitura com significado (Ruivo, 2006). O processo de alfabetizacéo,
recorrendo a Cartilha Maternal, comeca ao 5 ano s (Deus, 1878), ndo estando descrita a
abordagem a leitura e a escrita que é efectuada antes desta idade (Ruivo, 2012).

Para além do método utilizado pelo professor outras varidveis tém sido apontadas
na literatura como relevantes para o sucesso escolar (Felicio & Fernandes, 2005; Gorni,
2004; Oliveira & Araujo, 2005; Snow, Griffin, & Burns, 2005). Os estudos indicam que
0 ensino da leitura deve ser encarado como uma forma de instru¢cdo e ndo como uma
intervencdo uma vez que o objectivo ndo é remediar a aprendizagem inadequada de uma
turma mas antes responder as diferentes exigéncias que a aprendizagem da leitura
implica (Snow et al., 2005). Aliés, Felicio e Fernandes (2005) sugerem que para esta
aprendizagem contribuem ndo s as caracteristicas do professor mas também o nimero
de alunos existente em cada turma. A investigacdo neste dominio é realizada em
diferentes contextos e abrange objectivos diversificados, verificando-se que poucos sdo
os estudos que se focalizam no contexto de sala de aula. Os autores apontam ainda que
sdo escassas as investigacdes em que h& manipulacdo dos métodos de ensino dos
professores e como tal sdo poucos 0s estudos que permitem relacionar a instrucdo, os
conhecimentos dos professores e os resultados escolares dos alunos. Em contrapartida os
estudos alertam para a importancia de articular a investigacdo e a pratica docente, de
modo a serem utilizadas as estratégias mais eficazes para promover as competéncias de
leitura e escrita nos alunos (Perrenoud, 1999).

A qualidade do ensino é uma dimenséo que tem vindo a suscitar o interesse da
investigacdo, verificando-se que ndo ha& consenso entre os autores relativamente aos
indicadores desta qualidade, sendo referenciadas variaveis relacionadas com os
professores, mas também associadas aos alunos e as condi¢des de aprendizagem, como o

numero de alunos por turma (Crowe, 2007;Oliveira & Araujo, 2005; Snow et al., 2005).
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Nos estudos de PISA (Programme for International Student Assessment), a
qualidade de ensino é avaliada através da motivacdo dos alunos para as aprendizagens
escolares e do seu desempenho académico, constatando-se que 0 sucesso escolar tende a
ser atribuido ao clima de aprendizagem e ao modo como é realizada a gestdo da sala de
aula (Ministério de Educacdo 2001; 2004).

A qualificagdo dos docentes é outro dos indicadores utilizados na investigagdo
para avaliar a qualidade do ensino (Imig & Imig, 2007; Oliveira & Araujo, 2005; Snow
et al., 2005). A formacdo dos professores tem sido identificada como uma estratégia
fundamental para melhorar a instrucdo da leitura e os desempenhos escolares, sendo
sugerido que os professores se envolvam num ciclo recorrente de aprendizagem,
avaliacdo e reflexdo. A literatura sugere por isso que os professores utilizem as
indicacdes das investigacdes para a préatica, aceder sistematicamente ao que é eficaz na
educacao e reflectir sobre o que ndo tem eficicia e como pode ser melhorado, de modo
a iniciar um novo ciclo com novas aprendizagens (Snow et al., 2005).

Relativamente ao ensino da leitura os estudos sugerem que o0s professores
conhegam o desenvolvimento e os processos envolvidos na leitura (Cunningham,
Zibulsky, Stanovich, & Stanovich, 2009) e ainda os processos de linguagem,
nomeadamente através do dominio de um conjunto de conhecimentos sobre a estrutura
da linguagem, a compreensao do sistema linguistico e do modo como ¢ utilizado, bem
como sobre as capacidades metacognitivas para reflectir sobre a linguagem. Wren (s/db)
sugere que a qualidade no ensino estd associada a oito caracteristicas dos docentes: i)
apresentarem objectivos de instrucdo claros relacionados com a avaliagdo que €
efectuada do desempenho dos alunos; ii) utilizarem estratégias de instrucdo baseada nos
resultados da investigacdo, tendo sido demonstrada a sua eficacia; iii) nao

desperdicarem tempo em actividades ndo relacionadas com a aprendizagem; iv)
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manterem os alunos envolvidos de modo activo em actividades relacionadas com a
leitura; v) proporcionarem um ambiente de aprendizagem rico em literatura, disponivel
para os alunos; vi) utilizarem a informacao sobre os conhecimentos e competéncias dos
alunos para planear a instrugdo; vii) contactarem com os alunos e com as suas familias,
definindo regras e limites e procurando envolver os pais na educacdo dos alunos; viii)
serem encorajadores e positivos, tornando as aulas e as actividades em momentos de
desafio.

Reconhecendo a importancia central da qualidade do ensino, a investigacéo
sobre 0 modo como os professores estudam e alocam o tempo de aulas a actividades
relacionadas com a literacia tem aumentado. Cunningham e colaboradores (2009)
verificaram que, mesmo quando os docentes valorizavam uma determinada perspectiva
de instrucdo da leitura, alocavam o tempo de aula a actividades associadas a outras
perspectivas. Neste estudo constatou-se ainda que as crengas dos professores sobre a
instrugdo da leitura néo se relacionavam com a formacéo de base dos professores, com o
namero de anos de experiéncia profissional, nem com os conhecimentos sobre a gestéo

da sala de aula.

Da descodificagdo a fluéncia leitora

Varios modelos procuram descrever 0s processos relacionados com a aquisicao
da leitura. Scarborough (2001), por exemplo, desenvolveu um modelo que procura
descrever a natureza multifacetada da aquisicdo da leitura. Este autor sugere que a
aquisicdo da leitura € um processo que comeca antes da escolaridade formal, enfatizando
a natureza interactiva de dois processos fundamentais para a proficiéncia na leitura: o

reconhecimento de palavras e a compreensédo das palavras que séo identificadas.
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A consciéncia fonémica é apontada como uma condic¢do para o reconhecimento
de palavras, na medida em que este processo requer a existéncia de correspondéncias
entre letras e fonemas, as quais facilitam a descodificacdo e 0 acesso ao Iéxico mental,
libertando, deste modo, recursos cognitivos para 0S processos de compreensdo
(Scarborough (2001).

Scarborough (2001) sugere que 0s processos de compreensao estdo intimamente
ligados as competéncias de linguagem oral, pelo que mesmo quando todas as palavras
séo correctamente descodificadas, o texto pode ndo ser bem compreendido se a crianga:
1) ndo conhece as palavras na sua forma oral; ii) ndo consegue estabelecer as relagdes
sintacticas e semanticas entre as palavras; iii) ndo possui conhecimentos prévios ou
competéncias inferenciais para interpretar o texto de modo apropriado.

Para além de descrever os processos envolvidos na competéncia leitora, o autor
acrescenta que as diferencas de desempenho em leitura entre alunos em idade escolar
sdo estaveis ao longo do tempo, mesmo quando sdo realizadas intervencGes
remediativas. Esta evidéncia realca a necessidade de identificar precocemente criancas
em risco de apresentarem dificuldades na leitura, no sentido de prevenir ou minimizar
um percurso escolar de insucesso.

O modelo de dupla via (Stanovich, 1991) tem sido também recorrentemente
citado na literatura como explicativo dos processos de aprendizagem da leitura e da
escrita. Inicialmente, este modelo foi proposto para estudar os resultados obtidos em
experiéncias realizadas com leitores habeis adultos. Foi posteriormente reformulado, de
forma a incluir resultados de estudos relacionados com perturbacGes de leitura
observadas em doentes neurologicos (Castro & Gomes, 2000; Stanovich, 1991).

O modelo de dupla via procura explicar os processos envolvidos na leitura,

através das vias fonoldgica e lexical. A via fonoldgica ou nao lexical, permitindo que as
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letras sejam convertidas em sons, e a via lexical, que permite o reconhecimento da
palavra como um todo (Castro & Gomes, 2000; Festas, Martins & Leitdo, 2007; Gomes,
Castro & Calo, 2007; Romeira & Martins, 2010; Stanovich, 1991).

A via fonologica permite aceder ao significado das palavras, através da
conversdo de cada grafema no som correspondente utilizando as regras de
correspondéncia grafema-fonema, sendo uma via utilizada sempre que os leitores se
deparam com palavras desconhecidas ou pseudo-palavras. Em contrapartida quando é
utilizada a via lexical as palavras associam-se directamente com o seu significado e com
a sua representacao interna, designadamente quando se trata de palavras familiares para
os leitores. A via lexical refere-se a um conhecimento intuitivo sobre as palavras,
designadamente sobre a sua pronuncia, como se escrevem e 0 que querem dizer, ou seja,
as representacdes mentais que 0s sujeitos possuem sobre as palavras (Castro & Gomes,
2000; Gomes et al., 2007; Stanovich, 1991). De acordo com a literatura, uma leitura
eficaz implica a utilizacdo das ambas vias (Defior, 1996; Stanovich, 1991). Assim,
quando se trata de palavras familiares, o leitor, utiliza basicamente estratégias lexicais
(acesso directo e automatico ao Iéxico), o que permite um conhecimento rapido e global
da palavra. Quando se trata de palavras desconhecidas ou pouco frequentes, o leitor
utiliza estratégias sublexicais, privilegiando uma via indirecta, baseada na
correspondéncia grafema-som. Quanto mais familiar for uma palavra, mais automatico é
0 seu reconhecimento. Uma descodificacdo rapida, automatica e eficiente é o resultado
de um processamento interactivamente coordenado e paralelo para o qual converge a
informacao sobre a prondncia da palavra, o seu significado e a sua identidade ortografica
(Sim-Sim, 2009).

A aprendizagem da leitura depende da consolidacdo das regras de conversédo

grafema-fonema, sendo que a via fonologica é predominante nas fases iniciais desta
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aprendizagem. Em fases posteriores, em que os leitores se tornam mais proficientes, a
via lexical comecard a ter uma maior preponderancia relativamente a via fonoldgica. A
via fonoldgica manter-se-a operacional, sendo activada quando surge alguma palavra
desconhecida ou uma pseudopalavra, uma vez que estas s6 poderdo ser processadas por
esta via (Festas et al., 2007). O sucesso na leitura depende em larga medida da
consolidacdo desta via (indirecta, sublexical) e da sua progressiva substituicdo pela
leitura visual (directa), passando-se assim da descodificacdo a fluéncia e compreensdo
(Lopes, 2006).

A aprendizagem da descodificacdo € portanto determinante no sucesso pessoal
enquanto leitor. Descodificar significa identificar as palavras escritas, estabelecendo
uma relacdo entre a sequéncia de letras e a sequéncia dos sons correspondentes a essas
mesmas letras na respectiva lingua (Sim-Sim, 2009). A forma mais ou menos eficaz
como se processa esta aprendizagem permite posteriormente atitudes positivas ou
negativas face a leitura (Sim-Sim, 2009). Quando os alunos apresentam dificuldades na
aprendizagem inicial da leitura normalmente mantém-se como maus leitores durante e
apos a escolaridade (Pullen, Lane, Lloyd & Nowak, 2005).

Os resultados da investigacdo mostram que consoante os cddigos ortograficos, a
complexidade na aquisicdo da descodificacdo varia. Por exemplo, nas ortografias
transparentes a relacdo entre as letras e 0s sons é tendencialmente univoca, ou seja, a
uma letra corresponde apenas um som e a um som soO corresponde uma letra (como € o
caso do Finlandés), enquanto nas ortografias opacas, as correspondéncias letra-som
tendem a ser equivocas e multiplas (Castro & Gomes, 2000). Seja qual for o método de
ensino utilizado, ensinar a descodificar € um processo crucial na educacao basica. De
acordo com o conhecimento que tem da palavra, o leitor utiliza diferentes estratégias no

processo de identificacdo da mesma, como foi referido anteriormente.
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Diferentes autores sugerem que um dos preditores mais fiaveis para avaliar a
capacidade de descodificacdo leitora € a leitura de pseudo-palavras, uma vez que permite
eliminar o efeito do contexto e dos conhecimentos prévios dos leitores. A descodificacdo
de pseudo-palavras garante que a crianca ndao tem experiéncia prévia com essas palavras
tendo que converter o texto em discurso e recodifica-lo fonologicamente de modo a
identificar correctamente as pseudo-palavras. Esta medida permite examinar o grau de
automaticidade na descodificacdo sem ser afectada pela memoéria das palavras. Nao
surpreendentemente, as criangas que conseguem ler pseudo-palavras de um modo
correcto e rapido tém menos dificuldade a descodificar textos compostos por palavras
familiares e regulares (Pullen et al., 2005).

A partir do 2.° ano de escolaridade é esperado que 0s alunos reconhecam de
modo imediato palavras, tornando-se proficientes na descodificagdo leitora. Esta
automaticidade no reconhecimento de palavras escritas é descrita na literatura como uma
das principais preocupacdes do ensino nos primeiros anos de escolaridade, que se
manifesta através da rapidez na recodificacdo fonoldgica e na réapida atribuicdo de
significado a palavra lida (Harn, Stoolmiller & Chard, 2008). Uma vez que a
descodificacdo representa uma tarefa que congrega a coordenacdo de diferentes
competéncias tais como a fusdo fonémica e a associagdo de letras com sons, a
investigacao sugere que esta aprendizagem exige pratica (Pullen et al., 2005).

Quando um leitor identifica de forma automatica, rapida e eficiente as palavras, €
considerado um leitor fluente (Sim-Sim, 2009), capaz de distinguir o contetdo essencial
do acessorio, relacionando diferentes partes do texto e aprofundando a compreenséao
através do estabelecimento de ligagdes com conhecimentos prévios adquiridos. E
igualmente capaz de flexibilizar a sua atitude de leitor, utilizando as diferentes vias de

acesso ao léxico, em funcao da dificuldade e familiaridade da tarefa (Silva, 2003).
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A fluéncia leitora tem merecido uma consideravel aten¢do nos Gltimos anos e tem
sido descrita como a capacidade de ler um texto de forma precisa, rapida e com
prosodia. Esta competéncia desenvolve-se em funcdo das oportunidades de leitura
realizadas com sucesso, ndo sendo necessario focalizar a atencdo nos mecanismos de
leitura como a descodificagdo. Quando os leitores fluentes léem silenciosamente,
reconhecem as palavras automaticamente e agrupam-nas rapidamente de modo a aceder
ao seu significado, sendo capazes de ler um texto de forma fluida, com expressao
adequada conseguindo extrair significado através do texto. Em contraste os leitores ndo
fluentes léem palavra a palavra, de forma ndo expressiva, obtendo uma reduzida
compreensdo do texto (Huang, Nelson & Nelson, 2008; Conderman & Strobel, 2008;
Rasinski, Homan & Biggs, 2009).

A fluéncia leitora é, portanto, um constructo complexo e multifacetado. As
defini¢des podem ser distintas conforme se enfatize uma ou mais dimensdes associadas a
leitura de um texto, embora seja consensual que condiciona a compreensdo leitora e
promove 0 reconhecimento de palavras e as competéncias de linguagem oral
(Conderman & Strobel, 2008).

Ser um leitor fluente ndo implica apenas ler depressa, pois ler depressa é apenas um
indicador da componente automatica da fluéncia. Segundo Ehri (1995) a automaticidade
na leitura facilita o reconhecimento automatico de palavras através da andlise da
estrutura ortografica das palavras. A representacdo mental que dai resulta facilita ao
leitor 0 acesso a palavra de um modo réapido e automatico permitindo a extrac¢cdo de
informacdo sobre o modo de soletragdo, pronuncia e significado. Rasinski e
colaboradores (2009) sugerem que a automaticidade requer a utilizacdo de poucos
recursos cognitivos e é obrigatoriamente efectuada sem controlo consciente. De acordo

com Hudson e colaboradores (2009), a leitura automatica é especifica a cada letra, rima
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ou palavra. Este fendmeno explica o efeito que a dificuldade de um texto tem na fluéncia
leitora, uma vez que o numero de palavras que um leitor pode ler de um modo
automatico varia consoante a dificuldade e o tema de um texto.

Numa tentativa de explicar a relacdo entre a descodificacdo, fluéncia e
compreensdo leitora, Hudson et. al (2009) criaram um modelo conceptual de fluéncia

leitora (cf. Figura 1).

Elementosda Compreensdo Leitora

| Metacognicao I | Conhecimento I |V0cahu|ério I | Contexto trecho I | Contexto social I

]

. Leitura . Integracao de
Conhecimento . Fluéncia na e
. automatica de e multiplas
ortografico descodificacdo .
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processamento

Elementosda Fluéncia Leitora
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|

o @
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?8- ‘= (O
W 0 O - . ~ s
o £ 5 Fluéncia na i Fluéncia na
£ o ® . Fluéncia -
o 2 = consciencia representacao
=z 3 L. letra-som

fonémica dos sons

Elementosda Fluéncia na Descodifica¢ao

Figura 1- Modelo conceptual de fluéncia leitora (Adaptado de Hudson et al., 2009, p.9)

Na parte inferior do esquema encontram-se 0s subprocessos relacionados com as
diferengas na descodificacdo automatica. Uma vez que os leitores iniciais encontram
frequentemente num texto palavras que nunca leram, a descodificacdo rapida de palavras
desconhecidas através da identificacdo dos sons associados as letras numa palavra e a
juncdo destes sons para que ocorra a pronuncia, € uma parte importante do modelo da
fluéncia leitora. Se os processos utilizados na descodificacdo de palavras desconhecidas
sdo lentos e inadequados, a velocidade e acuidade na leitura destas palavras sofre um

impacto negativo significativo.
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Quando se analisam os elementos da fluéncia leitora, os autores salientam a
importancia dos seguintes processos: leitura automatica de palavras (capacidade de 0s
leitores identificarem palavras de modo automaético), fluéncia na descodificagdo
(identificacdo analitica das palavras que ndo sdo lidas automaticamente), conhecimento
ortogréfico (representacdo ortografica de cada palavra no léxico mental) e integracdo de
maltiplas pistas (integragdo de pistas grafo-fonémicas e morfosintécticas de forma a que
ocorra uma pronuncia correcta da palavra a descodificar).

A fluéncia leitora é alcancada pela prética, que por sua vez envolve a repeticdo
de competéncias especificas. A pratica permite que 0s alunos aumentem o contacto com
0 material impresso, promovendo um processamento automatico da leitura, e
descentrando a atencdo da descodificacdo para a compreensdo (Kuhn & Stahl, 2003;
Meisinger, Bloom & Hynd, 2010). As principais estratégias referidas na literatura para
aumento da fluéncia leitora sdo as leituras repetidas (Huang et al., 2008; Conderman &
Strobel, 2008; Rasinski et al., 2009). Para além da préatica também o apoio de um tutor
(quer seja o docente, os pais ou um leitor fluente) é essencial ao desenvolvimento da
fluéncia na leitura, podendo ser proporcionado através da modela¢do (Kuhn & Stahl,
2003). Este apoio permite que os alunos trabalnem na sua zona de desenvolvimento
proximal e se tornem mais independentes lendo de forma mais fluente (Vygotsky, 1965).

Os autores (Hudson et al., 2009) sugerem que existe uma relagao reciproca entre
a fluéncia e a compreensao leitora. Os processos de compreensdo leitora referidos
englobam o contexto associado ao trecho que é lido (sendo sugerido que a construcéo de
significado é maior quando os leitores possuem um maior conhecimento sobre o tema
em questdo), o vocabulario (uma vez que a rapidez com que o significado de uma
palavra é identificado condiciona a velocidade com que um trecho € lido), a

metacognicdo (é a capacidade de regular o prdprio pensamento para a resolucdo de
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problemas associados a leitura), o contexto social (0 modo como encaram a leitura é
influenciada por vérios factores que condicionam a velocidade com que é lido o texto).

O modelo engloba a explicacdo de dois processos relacionados com a
descodificacdo e a leitura fluente: a nomeacgdo rpida e automatica de palavras e a
velocidade de processamento global. Enquanto o primeiro processo se relaciona com a
rapidez na leitura de palavras, o segundo € influenciado pelos recursos utilizados
anteriormente. Quando os leitores 1éem de modo réapido e adequado a fluéncia leitora é
mais eficiente.

De um modo geral o modelo sugere que a velocidade e acuidade leitora resultam
da eficiente utilizacdo de multiplos processos que sdo executados ou de forma
simultdnea ou apds um breve espaco de tempo (Hudson et. al., 2009). O modelo néo
enfatiza, no entanto uma componente cuja investigagdo tem evidenciado como relevante
para a fluéncia leitora: a prosodia. A prosodia engloba um conjunto de caracteristicas,
designadamente a entoacédo, o tom, a duracgéo e o ritmo, que contribuem para uma leitura
expressiva do texto. Uma leitura com prosodia implica ainda que o leitor conjugue
grupos de palavras em frases ou em unidades de significado de acordo com a estrutura
sintactica do texto, aproximando a leitura da linguagem oral. Quando os alunos nao
desenvolvem esta competéncia tendem a ler palavra a palavra ou agrupam palavras de
formas que nédo correspondem ao tipo de frases que existem naturalmente na linguagem
oral. Portanto, um leitor fluente agrupa o texto em frases sintacticamente apropriadas,

demonstrando o seu conhecimento sobre o que esté a ser lido (Kuhn & Stahl, 2003).
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I11. Consideracdes finais

Ao longo do capitulo foi analisado 0 modo como se processa a aprendizagem da
leitura. Nesta dissertagdo optou-se por direcionar a revisdo da literatura para as
competéncias que tém sido descritas como facilitadoras da aprendizagem da leitura e
para o tipo de experiéncias que sdo usualmente proporcionadas as criancas. Procurou-se
igualmente analisar 0s processos cognitivos envolvidos na aprendizagem formal da
leitura, bem como a influéncia dos diferentes métodos de ensino na aprendizagem da
leitura.

O modo como as criangas iniciam a aprendizagem formal condiciona o seu
percurso, mas € igualmente influenciado pelas experiéncias e oportunidades que Ihes
sdo proporcionadas antes da alfabetizacdo. Por exemplo, criancas em idade pré-escolar,
especialmente provenientes de contextos em que os pais tém elevados niveis de literacia
e em que ocorre a exposicdo a material impresso, possuem em geral um significativo
conhecimento de conceitos relacionados com a leitura e com a relagao entre oralidade e
escrita, antes de iniciarem a aprendizagem formal (Cadime et al.,2009; Lopes, 2010;
Martins & Niza, 1998).

A evolucéo na aquisicdo da leitura ndo ocorre de forma natural e automatica pela
simples exposicao a livros e material impresso, ou seja, na auséncia de instrucao formal.
Embora as experiéncias que antecedem a escolarizacdo sejam relevantes para o percurso
escolar dos alunos, a aprendizagem da leitura normalmente requer a interacgdo com um
adulto que sistematicamente dirija a atencdo da crianca para as letras e para o codigo
alfabético. O desenvolvimento da consciéncia fonologica €, neste caso particular,
paradigmatico. De um modo geral, os estudos (e. g. Lima, 2009; Sim-Sim, 1998; Yopp

& Stapleton, 2008) tém evidenciado que as criancas tém uma sensibilidade implicita a
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unidades fonémicas das palavras e silabas e que mesmo criangas muito pequenas
conseguem estar explicitamente conscientes dos fonemas do discurso natural,
verificando-se que a manipulacdo consciente de sequéncias de fonemas ocorre entre 0s
3 e 0s 4 anos de idade. No entanto isto ndo significa que as criangas consigam aplicar

estas competéncias a logica do sistema alfabético (McGuinness, 2005).

Os resultados da investigagcdo (Martins & Farinha, 2006; McGuinness, 2005)
mostram ainda que a consciéncia fonémica apresenta uma evolucéo significativa como
resultado da instrugdo num sistema alfabetico de escrita. A sua capacidade preditiva no
sucesso da aprendizagem da leitura é por isso posta em causa por muitos autores. E
importante notar que os estudos que evidenciam que as criangas que apresentam um
bom processamento fonolégico no final da educacdo pré-escolar apresentam igualmente
sucesso na aprendizagem da leitura (e. g. Cadime et al., 2009; Fernandes, 2005; Martins
& Silva, 2006; McGuinness, 2005; Silva, 2003; Yopp & Stapleton, 2008) ndo se
referem a consciéncia fonémica mas ao conceito mais amplo de processamento
fonoldgico. Assim, enquanto é plausivel a existéncia de um determinado tipo de
conhecimento fonoldgico como aquele que esta implicito na percepcdo da rima, ndo
parece possivel a existéncia de um conhecimento fonémico fora do contexto da relacdo
entre as letras e 0s sons presente nos sistemas alfabéticos (Lopes, 2010; MacGuiness,
2005)

A aquisicéo da leitura constitui um tema controverso que pode ser encarado sob
diversas perspectivas, ndao existindo por isso um modelo verdadeiramente compreensivo
da aquisicdo da leitura (Silva, 2003; Viana, 2006). No entanto, parece ser consensual
que as mudancas na leitura ocorrem ao longo do tempo (isto é, com a experiéncia) e que

0S processos cognitivos envolvidos neste processo também se alteram e sdo diferentes
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consoante a experiéncia e o nivel de leitura. A leitura ndo é por isso idéntica num leitor
iniciado, numa crianca proficiente na leitura, e num leitor adulto.

A mobilizacdo dos recursos cognitivos esta em parte relacionada com as
exigéncias das tarefas escolares. Assim, € comum que um curriculo de leitura enfatize o
reconhecimento de palavras numa fase inicial de alfabetizagcdo e, mais tarde, a
compreensdo do texto. No entanto, a mobilizacdo destes recursos ndo se relaciona
apenas com os curriculos, estando também condicionada por altera¢cbes ou mudangas no
desenvolvimento cognitivo que ocorrem ao longo do tempo, e com mudangas em
competéncias cognitivas especificas (Spear-Swerling & Sternberg, 1996). No caso
concreto da aquisicdo da linguagem, algumas competéncias fonoldgicas parecem ser
necessarias para o reconhecimento de palavras. Por outro lado, a acuidade e a
velocidade no reconhecimento de palavras sdo necessarias para o desenvolvimento de
um nivel superior de compreensdo leitora (Meisinger et al., 2010).

Os investigadores assumem que todas as criancas devem realizar determinadas
aquisicOes necessarias para a proficiéncia na leitura, designadamente relacionadas com
a descodificacéo, fluéncia e compreenséo leitora (Cunningham, et al., 2009; Harn et al.,
2008; Lopes, 2010). Dizer que existe um caminho usual para a aquisi¢cdo da leitura ndo
significa que ndo existam variacGes, pois ha diferencas nas estratégias que os leitores
utilizam, podendo o acesso ao léxico mental efectuar-se predominantemente por uma

via lexical ou fonoldgica (Romeira & Martins, 2010; Stanovich, 1991).

N&o surpreendentemente as escolhas de estratégias tém a ver com o tipo de
instrugdo que as criangas recebem (Spear-Swerling & Sternberg, 1996).

. Criancas que foram ensinadas a ler de uma forma global utilizam mais
frequentemente estratégias lexicais, enquanto criangas ensinadas por metodos fonicos

mais facilmente utilizardo estratégias fonoldgicas para o reconhecimento de palavras
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(Spear-Swerling & Sternberg, 1996). Independentemente do tipo de instrucdo, a
investigacdo evidencia que o desenvolvimento do reconhecimento de palavras esta
directamente relacionado com o desenvolvimento de competéncias fonoldgicas.
Contudo, a medida que a proficiéncia e a fluéncia aumentam, o papel do conhecimento
fonoldgico é cada vez menor e o papel do conhecimento oral (Iéxico mental) é cada vez
maior (Spear-Swerling & Sternberg, 1996).

Do ponto de vista tedrico, continua a existir uma consideravel disputa
relativamente ao papel dos processos fonoldgicos no reconhecimento de palavras
(McGuinness, 2005; Snow et al., 2005). Existem, no entanto, evidéncias de que 0s
processos fonoldgicos condicionam o reconhecimento inicial de palavras escritas, que
as criangas iniciam a aprendizagem formal da leitura apresentando significativas
diferencas individuais no processamento fonoldgico e que estas diferencas, de alguma
forma condicionam a possibilidade de as criancas beneficiarem de um tipo especifico de
instrucdo (Felicio & Fernandes, 2005; Gorni, 2004; Oliveira & Araujo, 2005). Spear-
Swerling & Sternberg (1996) sugerem que uma crianga com um bom nivel de
processamento fonolégico pode beneficiar de uma maior variedade de tipos de
instrugdo, enquanto uma crianca com dificuldades ao nivel do processamento
fonoldgico beneficiard com uma instrucdo de tipo fénico. Note-se contudo que, em
geral, os métodos fonicos sdo apresentados como mais eficazes no ensino da leitura,
independentemente do tipo de crianca (Adams, 1990; Chall, 2000; Cunnigham,
Zibulski, & Stanovich, 2009; Morais, 2012; National Reading Panel, 2000; Stanovich,
2000)

Da revisdao da literatura € possivel concluir que a instrucdo explicita é
fundamental para a aquisicdo da leitura, embora as criancas adquiram, mesmo antes da

alfabetizacdo e de forma mais ou menos intencional (através dos pais, educadoras),
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conhecimentos relativos ao funcionamento da escrita. Estes conhecimentos podem ser
facultados, por exemplo, através da criagdo de experiéncias que permitam as criangas a
construcdo de hipdtese sobre os aspectos figurativos, conceptuais e convencionais da
linguagem escrita (Martins & Niza, 1998). Dependendo da perspectiva adoptada pelos
educadores de infancia ou pelas instituicdes de educacdo pré-escolar, maior ou menor

serd o envolvimento neste dominio.
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ESTUDO EMPIRICO: EXPERIENCIAS LITERACITAS NA EDUCACAO PRE-

ESCOLAR E DESEMPENHO NA LEITURA NO 1°CICLO
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O presente estudo tem como objectivos centrais comparar criangas provenientes
de trés jardins-de-infancia com modelos educativos especificos (no que a iniciacdo a
leitura diz respeito), em termos dos seus desempenhos: a) ao nivel do processamento
fonoldgico, do reconhecimento de letras e de palavras no inicio da escolaridade; e b) ao
nivel do processamento fonoldgico, do reconhecimento de letras, de palavras e da
velocidade leitora, ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade. Pretendeu-se ainda
analisar se: ¢) o desempenho na leitura no 2.° ano de escolaridade se relaciona com o
jardim-de-infancia frequentado; e se d) o desempenho ao nivel da velocidade leitora no
2.° ano de escolaridade é influenciado pelas competéncias de leitura no inicio da

escolaridade.

Método

Participantes

Participaram no estudo 70 criancas que iniciaram em 2009/2010 o 1.° ano de
escolaridade. Na educacdo pré-escolar estas criancas frequentaram diferentes
instituicBes: i) Jardim-escola Jodo de Deus em que ocorre o ensino formal da leitura e
da escrita; ii) IPSS do Concelho de Matosinhos onde ocorre a promogéo da literacia
emergente no ambito do projecto “A Ler Vamos...”; iii) IPSS do Concelho de Caminha
que, com base nos dados recolhidos através da grelha de “Actividades de leitura e
escrita no jardim-de-infancia”, ndo tem qualquer conjunto de actividades sistematicas
orientadas para a promogédo da leitura e da escrita (cf. Anexo 1). Trata-se de uma
amostra de conveniéncia, uma vez que ndo foi possivel seleccionar os participantes.

Embora tenham sido escolhidas instituicbes com abordagens diferentes a leitura e a
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escrita no jardim-de-infancia, a escolha destas escolas especificas,

fundamentalmente a facilitacdo do acesso.

deveu-se

Tabela 1. Caracterizacdo dos participantes

Rapazes Raparigas Idade
N % N % M DP Min.  Max
Jardim-escola Jodo de Deus 13 44.8 16 55.2 6.45 .5 6 7
IPSS Concelho de Matosinhos 9 42.9 11 57.1 6.52 .5 6 7
IPSS Concelho de Caminha 9 45.0 12 55.0 6.40 .5 6 7

Todas as criangas apresentavam a mesma idade e encontravam-se distribuidas

equitativamente em termos de sexo.

Tabela 2. Habilitacdes literarias dos pais

4 anos de 6 anos de

escolaridade escolaridade

9 anos de

escolaridade

12 anos de 15 anos de

escolaridade escolaridade ou mais

N % N % N % N % N %
Jardim-escola Jo&o de Deus 1.0 36 10 3.6 3.0 10.7 9.0 321 140 50.0
IPSS Concelho de Matosinhos 0.0 00 30 158 5.0 26.3 7.0 368 4.0 21.1
IPSS Concelho de Caminha 1.0 50 80 40.0 3.0 15.0 6.0 300 20 10.0

No que se refere as habilitacfes literarias a distribuicdo dos pais dos alunos pelos

diferentes anos de escolaridade era heterogénea (cf. Tabela 2). Apenas com o 1.° ciclo

do Ensino Béasico encontrava-se uma percentagem reduzida de pais. Verificou-se ainda

gue a maioria dos pais dos alunos da IPSS do concelho de Caminha possuia 0 6.° ano de

escolaridade e que a maioria dos pais dos alunos do Jardim-escola Jodo de Deus era

licenciada. Na IPSS do concelho de Matosinhos constatou-se que a percentagem de pais

em funcdo do nivel de ensino era similar em cada categoria.
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Tabela 3. HabilitagGes literarias das maes

4 anos de 6 anos de 9 anos de 12 anos de 15 anos de

escolaridade escolaridade escolaridade escolaridade escolaridade ou mais

N % N % N % N % N %
Jardim-escola Jo&o de Deus 1.0 34 20 6.9 3.0 10.3 7.0 241 16.0 55.2
IPSS Concelho de Matosinhos 0.0 00 20 100 8.0 40.0 5.0 250 50 25.0
IPSS Concelho de Caminha 20 100 6.0 300 50 25.0 6.0 300 1.0 5.0

Ao analisar as habilitacGes literarias das mées verificou-se um padréo similar ao
dos pais. A maioria das mdes dos alunos do Jardim-escola Jodo de Deus tinha
habilitagdes superiores, enquanto a maioria das maes da IPSS do concelho de
Matosinhos possuia 0 9.° ano de escolaridade e a maioria das mées do concelho de

Caminha concluiu o ensino secundario (cf. Tabela 3).

Medidas
Neste estudo foram utilizadas diferentes provas no sentido de avaliar a
consciéncia fonoldgica, o reconhecimento de letras e a velocidade e precisdo da leitura.

Para tal foram utilizados:

1. Bateria de Provas de Consciéncia Fonoldgica (Silva, 2002)

Esta prova avalia as competéncias fonol6gicas infantis e inclui 6 sub-testes. O
sub-teste 1 — classificacdo com base na silaba inicial — apresenta 14 itens e avalia a
capacidade infantil para detectar silabas iniciais idénticas em diferentes palavras. O sub-
teste 2 — classificagdo com base no fonema inicial — com 14 itens avalia a capacidade
para detectar fonemas iniciais idénticos em diferentes palavras. Nestas duas sub-provas
sdo apresentadas quatro imagens, a crianga deve seleccionar as duas que comegam pela
mesma silaba ou pelo mesmo fonema.

Os sub-testes 3 — supressdo da silaba inicial (14 itens) — e 4 (24 itens) —

supressdo do fonema inicial — constituem tarefas de manipulacdo e implicam a

64



eliminacdo de uma silaba ou de um fonema de uma palavra apresentada oralmente. Nas
duas provas ¢ solicitado que a crianga pronuncie o “que fica” de uma palavra, quando ¢
retirada a silaba ou fonema inicial.

O sub-teste 5 — analise silabica — e 0 sub-teste 6 — andlise fonémica requerem
que as criancas identifiguem as silabas e os fonemas, de palavras apresentadas
oralmente. Ambas as provas incluem 14 itens.

Para cada prova da bateria foi calculada a média, o desvio-padrédo, a correlacéo
item.-total e a consisténcia interna. O valor do indice de discriminacédo variou entre .00
e .75. os valores de consisténcia interna foram, respectivamente, .77, .64, .89, .94, .70 e
58.

Neste estudo foram utilizadas as provas de classificagdo e de manipulacdo das
silabas e dos fonemas (sub-testes 1, 2, 3 e 4). A opg¢do por estas provas relacionou-se
com as indicacdes da literatura que indicam que as tarefas que envolvem a classificagéo
e a manipulacéo silabica e fonémica constituem processos mais complexos, podendo ser
indicadores importantes para diferenciar os alunos neste dominio (Poskiparta, Niemi &

Vauras, 1999; Silva, 2003; Sim-Sim, 1998).

2. Reconhecimento das letras (Silva, 2003)

Para avaliar o reconhecimento de letras foi utilizada a prova do nome de letras
de Silva (2003). De forma a avaliar o numero e quais as letras conhecidas pelas criancas
foram-lhes apresentadas as letras do alfabeto em maiusculas (excluindo o W, K e Y).
Foram utilizadas apenas letras mailsculas porque sdo aquelas com que as criancas desta
faixa etaria estdo mais familiarizadas.

A apresentacao das letras foi efectuada em formato digital, numa apresentagéo

em power point. As instrucdes fornecidas as criancas incluiam a indicacdo de que as
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letras surgiam no ecrd sucessivamente, ap6s clicarem no lado direito do rato. A

passagem dos slides podia ser efectuada pela crianca ou pelo avaliador.

3. PRP — Prova de reconhecimento de palavras (Viana & Ribeiro, 2006)

A PRP é uma prova de reconhecimento de palavras regulares, destinada a
avaliar a velocidade e a precisdo de leitura. E uma prova unidimensional constituida por
40 itens (mais 3 de treino). Cada item é constituido por uma imagem, seguida de 4
palavras. Destas palavras, 20 sdo de 2 silabas e 20 sdo de 3 silabas). Os valores de
consisténcia interna para os diferentes anos de escolaridade (1°,2°,3° e 4°) varia entre .95
e .84 na aplicagdo sem limite de tempo e entre .96 e .98 na aplicacdo com limite de

tempo.

4. Teste de avaliacdo da fluéncia e precisdo da leitura — O Rei (Carvalho, 2010)

Este instrumento avalia a precisdo e fluéncia de leitura, cronometrando e
registando o tempo dispendido pela crianca na leitura do texto narrativo “O Rei vai nu ™.
O teste permite igualmente uma analise qualitativa dos erros cometidos pela crianca
durante a leitura. Foi utilizado o texto “O Rei vai nu”, com calculo do numero de

palavras lidas num minuto.

5. Observagédo das actividades de leitura e de escrita realizadas nas salas de
jardim-de-infancia.

No sentido de caracterizar as actividades de leitura e de escrita realizadas no
jardim-de-infancia foi construida uma grelha de “Actividades de leitura e escrita no
jardim-de-infancia”. Esta grelha inclui um conjunto de afirmagdes sobre as praticas

pedagdgicas dos educadores no ambito da linguagem oral e escrita. Os educadores

66



indicam a frequéncia com que realizam as diferentes actividades, numa escala tipo

Likert de 5 pontos, que varia entre “nunca” e “muitas vezes” (cf. Anexo 1).

6. Observacdo de actividades de Lingua Portuguesa na sala de aula.

A caracterizacdo das actividades de Lingua Portuguesa nas salas de aula do 1.°
ciclo, bem como 0 modo de gestdo da sala durante a realizacdo de actividades de leitura
e de escrita, foi realizada através de uma grelha de observacao construida para o efeito e
da Language Arts Activity Grid (LAAG) (Cunningham et al., 2009).

Foram descritas as principais actividades realizadas em torno da leitura e da
escrita, de acordo com as sugestdes de Cunningham e colaboradores (2009): i) leitura
orientada pelo professor; ii) escrita; iii) leitura autbnoma; iv) discriminagdo de sons; v)
exploracdo da linguagem oral; vi) gramatica e soletracdo; vii) compreensdo leitora; viii)
consciéncia fonémica; ix) literatura; x) reconhecimento automatico de palavras; Xxi)
correspondéncia letra-som e conceitos sobre o impresso; xii) vocabulario (cf. Anexo 2).

A gestdo da sala de aula foi observada considerando as interrupgdes positivas
(quando a interrupcdo se relacionava com o contetdo que estava a ser abordado), as
interrupcdes negativas (quando a interrupcdo implicava a gestdo de comportamentos
disruptivos). Foi ainda registado o tempo de transicdo entre tarefas e o tempo total

alocado as respectivas actividades (cf. Anexo 3).

Procedimentos

As avaliagdes decorreram durante 0 1.° e 2.° anos de escolaridade, com inicio no

ano lectivo 2009/2010 e tendo terminado no ano lectivo 2010/2011. Foram efectuados

quatro momentos de avaliacdo, em que se utilizaram as mesmas provas: classificacdo
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com base na silaba e no fonema iniciais, supressdo da silaba e do fonema iniciais,
reconhecimento de letras e reconhecimento de palavras. O primeiro momento ocorreu
em Dezembro de 2009, o segundo em Junho de 2010, o terceiro em Dezembro de 2010
e 0 quarto momento em Junho de 2011. Nos dois ultimos momentos foi introduzida a
avaliacdo do nimero de palavras lidas num minuto.

A avaliagdo das criancas foi efectuada nas instituicdes que frequentavam, apds
obtidas as autorizagdes dos respectivos Encarregados de Educacdo, os quais foram
esclarecidos sobre os objectivos da investigacdo e informados sobre a natureza das
provas que seriam aplicadas.

A aplicagdo das provas com as criangas foi precedida de um esclarecimento
junto das mesmas sobre as tarefas que iriam efectuar. A duragdo aproximada foi de 30
minutos por crianga. A ordem de aplicacéo das provas foi mantida constante.

A observacdo das salas de aula ocorreu durante o 2.° ano de escolaridade, sendo
efectuadas duas observacbes em cada sala de aula e preenchida uma grelha de
actividades de Lingua Portuguesa por cada uma das professoras titulares de turma, que
acompanharam as respectivas turmas durante os dois primeiros anos de escolaridade.
Cada observacdo foi efectuada pela investigadora e teve a duracdo aproximada de
cinquenta minutos. Previamente foi explicitado aos docentes o objectivo da observagéo
e acordado um momento especifico para a sua realizagéo.

No sentido de caracterizar as praticas pedagogicas dos educadores que
pertenciam as trés instituicbes de educacdo pré-escolar estudadas, foi utilizada uma
grelha de “Actividades de leitura e escrita no jardim-de-infancia”, tendo-se verificado
que na IPSS do concelho de Caminha as actividades relacionadas com a escrita ou com
a leitura e manipulagdo de sons raramente ou nunca eram realizadas, ndo havendo

qualquer conjunto de actividades sistematicas orientadas para a promocéo da leitura e da
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escrita. Nao existia igualmente uma rotina da sala de exploracdo da linguagem escrita
nem a criacdo de actividades deliberadas de promogdo de literacia emergente. O Unico
contacto das criangas com os livros resultava da sua iniciativa em manipula-los na area
da biblioteca.

A TPSS do concelho de Matosinhos estava integrada no projecto “A Ler
Vamos...”, desenvolvido no concelho de Matosinhos, e direccionado para a promogao
de competéncias de literacia emergente. Centra-se na intervencdo com criangas de
quatro e cinco anos e respectivos pais e educadores. O projecto contempla uma
avaliacdo individual e uma intervencdo semanal com as criancas em risco de
apresentarem dificuldades na aprendizagem inicial da leitura e da escrita, a formacdo de
educadores neste dominio, bem como reunides trimestrais com os pais. E valorizada a
promocdo de competéncias de linguagem oral (vocabulério, conhecimento
morfossintactico), de linguagem escrita (aspectos figurativos e conceptuais e
convencles da escrita) e de competéncias metalinguisticas. Actualmente o projecto
abrange a rede publica e todas as IPSS’s do concelho.

O projecto “A Ler Vamos...” inclui um programa estruturado destinado a criangas
em idade pré-escolar. Os objectivos, nUmero de sessdes, materiais e sequéncia de
implementacdo sdo pré-definidos. A implementacao requer a presenca de um psicélogo
que é responsavel pelo planeamento, execucdo e avaliacdo da intervencdo. Em cada
sessdo é efectuada uma activacdo de conhecimentos prévios das criangas e a leitura de
uma historia. Concluida a leitura sdo efectuadas actividades no ambito da literacia
emergente relacionadas com a histéria. As educadoras é apresentado o racional tedrico
do programa e as opgOes tomadas na sua elaboracdo e € ainda sugerido que
implementem na sala as actividades propostas, com uma frequéncia semanal. Neste

sentido, e através da colabora¢do com o projecto, a educadora da IPSS do concelho de

69



Matosinhos, apresentava uma rotina diaria de exploracdo de livros e de historias,
realizacdo de jogos com sons (tarefas de segmentagéo, classificagdo e manipulagdo
sil&bica e fonémica) e escrita livre e monitorizada pela educadora.

No Jardim-escola Jodo de Deus a educadora implementava sistematicamente um
conjunto de actividades direccionadas para o ensino formal da leitura e da escrita que
incluia diariamente: hora do conto, realizacdo de actividades de promogdo da
consciéncia fonoldgica, instrucdo directa das letras, iniciacdo a leitura com a Cartilha
Maternal e escrita de palavras e de frases. O acesso a leitura € directo e tem inicio com a
visualizacdo das letras por parte da crianca, seguindo-se 0s sons correspondentes, a
leitura de palavras e a sua pronunciacdo enquanto entidades globais com significado

préprio.

Resultados

A apresentacao dos resultados foi efectuada em fungdo dos objectivos referidos
previamente. Inicialmente procurou-se comparar o desempenho dos alunos no inicio da
escolaridade obrigatdria em funcdo do grupo de proveniéncia da educacdo pré-escolar e
das habilitacdes literarias dos pais. Esta opcdo foi tomada devido a duas ordens de
factores. Em primeiro lugar em virtude das sugestdes da literatura que apontam esta
varidvel como moderadora do desempenho dos alunos (Dearing, MacCartney, Weiss,
Kreider & Simpkins, 2004; Weigel, Martin & Bennet, 2006). Em segundo lugar devido
a heterogeneidade evidente nos participantes em funcdo do grupo de proveniéncia,
verificando-se que existem diferencas estatisticamente significativas nas habilitages
literarias dos pais (F (2,70 = 7.87, p<.001) e das médes (F (2,70 = 8.88, p<.001) em

funcdo do grupo de proveniéncia. Ao analisar estas diferengas constatou-se que as
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habilitacOes literarias do pai e da mée apenas sdo estatisticamente significativas entre o
Jardim-escola Jodo de Deus e a IPSS de Caminha.

As anélises de co-variancia mostraram que as habilitacGes literarias do pai e da
mée ndo influenciam significativamente a relacdo entre o desempenho dos alunos na
leitura e o grupo de proveniéncia (cf. Tabela 4). Constata-se ainda que existem
diferencas estatisticamente significativas no desempenho dos alunos em todas as provas
(classificagdo com base na silaba inicial (F (2, 70) = 9.33, p < .001, w= .12),
classificagdo com base no fonema inicial (F (2,70) = 16.46, p < .001, w= .21),
supressao da silaba inicial (F (2,70) = 8.26, p < .01, w= .18), supressdao do fonema
inicial (F (2,70) = 39.70, p <.001, w= .47), reconhecimento de letras (F (2,70) = 46.95,
p <.001, o= .51) e reconhecimento de palavras (F (2,70)= 70.77, p < .001 w= .60), no
inicio da aprendizagem formal da leitura e da escrita, em fungdo do jardim-de-infancia
frequentado.

O grupo de alunos proveniente do Jardim-escola Jodo de Deus apresentava
desempenhos significativamente superiores aos alunos dos dois outros grupos nas
provas de classificacdo com base na silaba e fonema iniciais, na supressao do fonema
inicial e no reconhecimento de palavras. Os outros dois grupos nao se diferenciam entre
Si.

N&o existem diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de alunos
do Jardim-escola Jodo de Deus e o grupo pertencente a IPSS do concelho de
Matosinhos, na prova de supressdao da silaba inicial, apresentando os dois grupos
diferencas estatisticamente significativas entre eles e o grupo da IPSS do concelho de
Caminha. No que se refere ao desempenho dos alunos na prova de reconhecimento de
letras constatou-se que existem diferencas estatisticamente significativas entre todos 0s

grupos.
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Tabela 4. Desempenho dos alunos no primeiro momento de avaliacdo em fungdo do jardim-de-infancia frequentado e as habilitagGes literarias dos pais

JE Jodo Deus IPSS Matosinhos IPSS Caminha Habilitacbes Pai Habilitagcbes Mée Jardim-de-infancia
Min.  Maéx. M DP M DP M DP F gl p F al p F gl p M.E.
Classificagdo Silaba 0 14 12.00 2.89 9.32 3.70 7.25 472 634 1 ns 12 1 n.s 4.07 2 .02 12
Classificacdo Fonema 0 14 11.29 3.53 7.47 4.29 4.85 3.86 2.48 1 ns 31 1 n.s 8.17 2 0 21
Supresséo Silaba 0 14 12.36 1.75 12.16 2.36 8.55 4.63 .20 1 ns .02 1 n.s 6.99 2 0 .18
Supresséo Fonema 0 24 20.43 5.92 9.16 8.42 4.70 4.75 2.45 1 ns .66 1 n.s 26.96 2 001 47
Reconhecimento Letras 0 23 22.89 .32 18.95 4.49 12.50 5.25 2.74 1 ns 1.39 1 n.s 32.78 2 001 51
Reconhecimento Palavras 0 40 25.00 5.80 8.05 5.25 5.75 785 .14 1 ns 91 1 n.s 4679 2 .001 .60
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No sentido de avaliar o impacto do grupo de proveniéncia da educacdo pré-
escolar no desempenho dos alunos no inicio do 1.° ano de escolaridade foi efectuada
uma andlise de regressdo, em que a variavel preditora consistia no grupo de proveniéncia
dos alunos e a variavel critério incluia a prova de reconhecimento de palavras. Uma vez
que o grupo de proveniéncia € uma variavel categorial, procedeu-se a sua recodificacdo e
foram criadas duas variaveis (“dummy”), em que se manteve constante o” baseline
group” (Field, 2009), neste caso o grupo dos alunos do concelho de Caminha, que néo
foi iniciado a leitura e a escrita no jardim-de-infancia. Foram assim criadas as variaveis
Jo&o de Deus vs outros e Matosinhos vs outros. Foram atendidos todos 0s pressupostos
subjacentes a este procedimento estatistico (Field, 2009).

Os resultados do modelo de regressdo linear mdltipla na Prova de
Reconhecimento de Palavras séo estatisticamente significativos, verificando-se que
explicam 67% da variancia observada nos resultados. Analisando o impacto individual
das varidveis preditoras constatou-se que apenas a variavel Jodo de Deus vs outros
prediz o desempenho no reconhecimento de palavras no inicio do 1.° ano de escolaridade

(cf. Tabela 5).

Tabela 5. Anélise dos preditores individuais na Prova de Reconhecimento de Palavras

Beta t p
Jodo de Deus vs Outros .87 10.52 .001
Matosinhos vs Outros .10 1.15 n.s

Relativamente ao estudo da evolugdo do desempenho na leitura dos alunos ao
longo dos dois primeiros anos de escolaridade, em funcdo do grupo de proveniéncia da
educacdo pré-escolar, sdo apresentadas as analises descritivas relativas a cada variavel

(cf. Tabela 6).
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Tabela 6. Estatisticas descritivas relativas ao desempenho dos alunos nas diferentes provas em fungao do Jardim-de-infancia

Jardim-escola Jodo de Deus

Ipss Concelho Matosinhos

Ipss Concelho Caminha

M1 M2 M3 M4 M1 M2 M3 M4 M1 M2 M3 M4
M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP
Silin 11.83 299 1279 218 1355 1.53 13.87 0.35 9.05 361 12.09 250 1290 2.66 13.43 1.43 725 472 1190 319 13.60 1.57 13.25 2.68
Fon.in 11.10 360 1231 258 1345 1.94 13.97 0.18 748 407 10.81 358 12.29 2.92 1377 054 485 386 1025 345 13.05 2.35 13.35 2.68
Sup.sil 1207 231 13.62 1.01 1352 2.52 14 000 1195 266 1329 142 1386 0.65 1395 021 865 463 1245 282 13.65 1.35 13.40 2.68
Sup.fon 2055 585 2362 101 23.87 0.44 23.62 1.86 9.19 843 2248 342 2395 0.22 2390 044 470 475 1920 752 2270 4.30 22.85 5.14
Letras 2290 031 2290 040 2297 0.18 23.00 018 1890 440 2295 0.22 23.00 0.00 23.0 000 1250 525 2270 057 23.00 0.00 22.95 0.22
PRP 2483 578 3087 733 3576 4.96 38,76 1.59 800 5.00 2229 6.33 3176 5.60 35.09 5.25 575 7.85 17.95 857 26 9.12 29.25 8.94
REI 226.69 56.77 25497 36.35 176.10 59.43 22133 55.14 12925 7186 177.05 69.66
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Com o objectivo de comparar as criangas provenientes dos trés jardins-de-
infancia (cada um dos quais com um modelo educativo especifico), ao nivel do
processamento fonoldgico, do reconhecimento de letras, de palavras e da velocidade
leitora, ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade, foram conduzidas anélises de
variancia com duas ou com quatro medidas repetidas no tempo (consoante as variaveis
utilizadas) e a consideragdo do factor grupo (ANOVAS’s mistas). Foram analisados os
pressupostos subjacentes a realizacdo destes procedimentos estatisticos verificando-se
que as distribuicbes das variaveis dependentes ndo eram normais. No entanto, o facto de
a ANOVA de medidas repetidas ser um teste robusto a violacdo dos pressupostos da
normalidade e da homogeneidade de variancias, levou a manutencdo do procedimento

(Field, 2009; Maroco, 2010).

Foram efectuadas quatro avaliacdes para as variaveis relacionadas com a
consciéncia fonoldgica (classificagdo com base na silaba e fonema iniciais e supressao
com base na silaba e fonema iniciais), com o reconhecimento de letras e com o
reconhecimento de palavras. Nos dois Gltimos momentos de avaliacdo foi incluida uma
nova variavel associada ao nimero de palavras lidas num minuto. Estas opcbes foram
tomadas considerando as trajectorias normativas de aprendizagem da leitura, em que o
primeiro desafio com que os alunos se confrontam é a descodificacdo leitora e,
posteriormente, a fluéncia leitora (Hudson et al., 2009).

Os resultados da analise de variancia, considerando quatro medidas repetidas no

tempo e o factor grupo, séo apresentados na tabela 7.
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Tabela 7. Anélise de variancia relativa ao desempenho dos alunos ao longo do tempo

F o] p M. E.
Classificacdo Silaba 6.82 3.56 .001 17
Classificagdo Fonema 9.08 411 .001 21
Supresséo Silaba 5.06 3.50 .01 13
Supressdo Fonema 24.63 3.25 .001 42
Reconhecimento Letras 46.45 2.06 .001 .58
Reconhecimento Palavras 13.98 5.11 .001 .29

Os resultados da andlise de variancia mista indicam que ocorreram mudancas
estatisticamente significativas nas variaveis avaliadas, ao longo do tempo e em funcéo
do grupo de proveniéncia da educacéo pré-escolar. A magnitude do efeito das mudancas
ocorridas é reduzida.

Relativamente a avaliacdo do ndmero de palavras lidas num minuto foram
apenas realizadas duas medidas repetidas no tempo, a partir do 2.° ano de escolaridade.
Os resultados da analise de variancia mista sugerem que nao ocorreram mudancas
estatisticamente significativas ao longo do tempo, em funcdo do grupo de proveniéncia
da educacéo pré-escolar, na medida em que F (2) = 2.35, p > .05.

Os gréficos seguintes permitem analisar a evolugdo no desempenho dos alunos

para cada variavel, ao longo do tempo.

Ji

[~ JE Jodo de Deus
[~ IPSS Concelho Matosinhos
IPSS Concelho Caminha

95% ClI

Classificagdo da Silaba Inicial

Momentos de avaliagdo

Gréfico 1. Evolucéo do desempenho dos alunos na classificagdo Gréfico 2. Média do desempenho dos alunos na classificacéo

da silaba inicial em funcéo do JI da silaba inicial nos quatro momentos de avaliagéo
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A andlise dos gréficos 1, 3, 5, 7, 9, 11 e 13 permite perceber que no primeiro
momento de avaliagdo os alunos provenientes do Jardim-escola Jodo de Deus
apresentavam um melhor desempenho em todas as variaveis. Ao longo do tempo as
diferengas em funcdo do grupo foram-se esbatendo, com a excep¢do notdria da
velocidade de leitura (as diferengas mantém-se).

Os gréficos 2, 4, 6, 8, 10, 12 e 14 mostram que do primeiro para o segundo
momento de avaliacdo ocorre uma maior mudanca no desempenho dos alunos do que ao
longo dos restantes momentos de avaliagdo. O mesmo padrdo de mudanga ocorre ao
nivel da velocidade de leitura verificando-se uma melhoria significativa dos resultados
do primeiro para o segundo momento de avaliacéo.

Analisando o desempenho dos alunos no quarto momento de avaliagdo, que
corresponde ao final do 2.° ano de escolaridade, verifica-se que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas no desempenho dos alunos ao nivel do processamento
fonoldgico e do reconhecimento de letras, em funcdo do grupo de proveniéncia da
educacao pré-escolar (cf. Tabela 8). Existem, porém diferencas significativas em funcédo
do grupo nas provas de reconhecimento de palavras e de velocidade de leitura. A

magnitude dos efeitos é reduzida.

Tabela 8. Desempenho dos alunos no Gltimo momento de avaliagdo

JE Jodo Deus IPSS Matosinhos IPSS Caminha F gl p M. E.
Min.  Max. M DP M DP M DP
Classificacdo Silaba 0 14 13.87 0.35 13.43 1.43 13.25 2.68 71 2 ns. -
Classificagdo Fonema 0 14 13.97 0.18 13.77 0.54 13.35 268  1.06 2 ns. -
Supresséo Silaba 0 14 14 0.00 13.95 0.21 13.40 2.68 1.18 2 ns. -
Supressdo Fonema 0 24 23.62 1.86 23.90 0.44 22.85 5.14 .68 2 ns. -
Reconhecimento Letras 0 23 23.00 0.18 23.0 0.00 22.95 0.22 1.26 2 ns. -
Reconhecimento Palavras 0 40 38,76 1.59 35.09 5.25 29.25 894 1674 2 .001 .33
NUmero palavras minuto 0 281 100.49  28.82 81.30 29.53 60.45 2642 11.86 2 .001 .26
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Ao analisar as mudancas ocorridas na prova de reconhecimento de palavras,
constata-se que apenas existem diferengas estatisticamente significativas entre a IPSS
do concelho de Caminha e os dois restantes grupos. Entre o grupo do Jardim-escola
Jodo de Deus e a IPSS de Matosinhos ndo se verificam diferengas estatisticamente
significativas ao nivel do reconhecimento de palavras no final do 2.° ano de
escolaridade.

Relativamente ao nimero de palavras lidas num minuto, verifica-se que apenas
existem diferencas estatisticamente significativas entre o Jardim-escola Jodo de Deus e
o0s dois restantes grupos. Entre o grupo da IPSS do concelho de Caminha e a IPSS de
Matosinhos ndo se verificam diferengas estatisticamente significativas ao nivel do
namero de palavras lidas num minuto no final do 2.° ano de escolaridade.

No sentido de avaliar o impacto do grupo de proveniéncia da educacdo pré-
escolar no desempenho dos alunos no final do 2.° ano de escolaridade foram efectuadas
analises de regressao mdaltiplas, em que a variavel preditora € o grupo de proveniéncia
dos alunos e as variaveis critério as provas de reconhecimento de palavras e 0 nimero de
palavras lidas num minuto. A opcéo pela inclusdo nos modelos de regressédo destas duas
variaveis critério relaciona-se com a informacdao fornecida pelas duas provas que remete
para a capacidade de descodificaco leitora e de velocidade de leitura (Harn et al., 2008;
Silva, 2003; Sim-Sim, 2009). Considerando que o grupo de proveniéncia é uma variavel
categorial, procedeu-se a sua recodificacdo. Foram criadas duas varidveis, em que se
manteve constante o baseline group (Field, 2009), neste caso o grupo de alunos do
concelho de Caminha, o qual ndo teve qualquer iniciacdo a leitura e a escrita no jardim-
de-infancia. Foram criadas as variaveis Jodo de Deus vs outros e Matosinhos vs outros.
Considerando as duas variaveis critério foram criados dois modelos de regresséo

maultipla, em que as variaveis preditoras se mantiveram constantes (cf. Tabela 9).
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Tabela 9. Impacto do grupo de proveniéncia da educacéo pré-escolar no desempenho na leitura no final do 2.° ano de escolaridade

R? R?adjusted  Modelo Beta T

p
Prova de Reconhecimento  Jodo de Deus vs Outros .61 485 .001
26 24 F (2,67)=11.86, p < .001
Palavras Matosinhos vs Outros .30 235 .05
Palavras lidas num minuto  Jodo de Deus vs Outros .69 579 .001
. .33 31 F(2,67)=16.74,p <.001
Matosinhos vs Outros .40 331 .01

Os modelos de regressdo sdo estatisticamente significativos para as duas
variaveis critério contempladas. O primeiro modelo explica 24% da variancia dos
resultados, enquanto o segundo modelo explica 31% da variancia dos resultados. Em
ambos os modelos as variaveis incluidas predizem o desempenho na leitura, embora a
variavel Jodo de Deus vs Outros pareca ter um impacto mais significativo.

Finalmente, com o objectivo de analisar se 0 desempenho ao nivel da velocidade
leitora no 2.° ano de escolaridade é influenciado pelas competéncias de leitura dos
alunos no inicio da escolaridade obrigatdria foi efectuada uma anélise de regressdo
maltipla, em que as varidveis preditoras incluiam as competéncias fonoldgicas
(classificagdo da silaba e do fonema iniciais, supressdo da silaba e fonema iniciais), o
reconhecimento de letras e o reconhecimento de palavras, avaliadas no inicio da
escolaridade obrigatdria e a variavel critério incluia o namero de palavras lidas num
minuto, avaliado no final do 2.° ano de escolaridade. As correlagdes entre as variaveis
sdo todas estatisticamente significativas, verificando-se ainda que ndo sdo redundantes

(cf. Tabela 10).

Tabela 10. Correlacéo entre as variaveis preditoras e critério

Palavras lidas Silaba Fonema Supressdo Supressdo Letras PRP

minuto silaba fonema

Palavras lidas minuto 1

Silaba 46 1

Fonema .50 .81 1

Supressdo silaba 42 .62 48 1

Supressédo fonema .55 .58 .69 37 1

Letras .58 .60 .68 .50 .68 1

PRP .63 .54 .66 .36 a7 72 1

81



Previamente foram analisados os pressupostos subjacentes a realizacdo destas
analises (Pestana & Gageiro, 2003). Todos os critérios foram verificados.

Os resultados do modelo de regressdo linear multipla sdo estatisticamente
significativos, verificando que explicam 41% da variancia observada nos resultados (cf.

Tabela 11).

Tabela 11. Impacto do grupo de proveniéncia da educacéo pré-escolar no desempenho na leitura no final do 2.° ano de escolaridade

Beta T p R>  R?adjusted  Modelo
Silaba Inicial .03 19 n.s
Fonema Inicial -.04 -19 n.s
Supresséo Silaba 17 1.35 n.s
) 46 41 F (6,63) =8.83, p <.001
Supressao Fonema .05 .33 n.s
Letras A7 1.10 n.s
PRP 42 2.55 .05

Analisando o impacto individual de cada variavel no desempenho da velocidade
de leitura verifica-se que o Unico preditor individual estatisticamente significativo é o
reconhecimento de palavras (Beta =. 42). O grafico 15 representa esquematicamente a
distribuicdo do desempenho dos alunos em funcdo dos resultados na prova de
reconhecimento de palavras no inicio do 1.° ano de escolaridade e do nimero de
palavras lidas por minuto no final do 2.° ano de escolaridade (0 desempenho no
reconhecimento de palavras no inicio da escolaridade explica 40% da variancia dos

resultados na prova de velocidade de leitura no final do segundo ano de escolaridade).
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Gréfico 15. Distribuicéo dos resultados dos alunos na PRP e na velocidade de leitura

Reconhecendo que a qualidade de ensino condiciona a aprendizagem da leitura
(Oliveira & Araujo, 2005; Snow et al., 2005), procurou-se caracterizar as actividades de
Lingua Portuguesa realizadas nas salas de aula dos alunos que participaram no estudo,
bem como o0 modo de gestdo da sala e a alocacdo de tempo durante a realizacdo de
actividades de Lingua Portuguesa.

Relativamente as actividades de Lingua Portuguesa, que foram analisadas com
base nos critérios propostos por Cunningham e colaboradores (2009), verificou-se que 0s
docentes dos trés grupos de alunos acompanhados ao longo dos dois primeiros anos de
escolaridade referiram que utilizavam o método de ensino analitico sintético e
realizavam apenas duas actividades similares: orientacdo da leitura por parte do docente
e exploracdo da gramética e da soletragdo. A docente do Jardim-escola Jodo de Deus
mencionou que distribuia ainda o tempo entre actividades relacionadas com a leitura
autonoma por parte dos alunos, a compreensdo leitora, a linguagem oral e a escrita,
sendo esta Gltima actividade realizada durante menos tempo.

A docente responsavel pelo grupo de alunos proveniente da IPSS de Matosinhos

referiu que alocava as actividades de Lingua Portuguesa a leitura autbnoma por parte dos
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alunos, a linguagem oral, a consciéncia fonémica e ao vocabulério. Verificou-se ainda
que esta docente destinava um maior periodo de tempo a actividades relacionadas com
as letras, 0s sons e 0s conceitos sobre 0 impresso.

A docente responsavel pelo grupo de alunos proveniente da IPSS de Caminha,
mencionou que, para além das actividades similares as das restantes docentes, realizava
actividades de escrita e de linguagem oral.

Através da observagdo efectuada no contexto da sala de aula foi possivel analisar
a intencionalidade e a produtividade das actividades realizadas no ambito da lingua
portuguesa, bem como os momentos de interrupcéo e transicdo entre tarefas. Na tabela
seguinte encontram-se sistematizados os dados qualitativos resultantes das observagdes
realizadas. Estes dados referem-se a vectores fundamentais da organizacao e gestdo de

aula.

Tabela 12. Sistematizagao das observagdes efectuadas na sala de aula

Organizacéo de conteildos no

ambito da leitura e da escrita Interrupgoes/ Transigdes Tempo alocado a tarefa

Leitura silenciosa e individual do

texto; compreensdo oral do texto;  Existéncia de muitas interrupgdes

Jardim-escola

Jodo de Deus

EB1 Concelho de
Matosinhos

EB1 Concelho de

Caminha

pesquisa no dicionario de palavras
desconhecidas e de sinénimos;
audicdo de uma historia; resumo
escrito colectivo.

Leitura oral individual do texto;
compreensao oral; tarefas de
consciéncia fonologica;
identificacdo de palavras novas.
Leitura individual do texto de
modo silencioso e oral; leitura do
texto por parte da professora;
realizagdo de exercicios de
compreenséo; realizacéo de
exercicios de consciéncia

fonolégica

positivas relacionadas com
comentarios dos alunos sobre os

contetdos abordados.

Existéncia de algumas interrupgdes
negativas relacionadas com a gestdo de

comportamentos disruptivos.

Existéncia de algumas interrupgdes
negativas relacionados com a gestéo

de comportamentos disruptivos.

85% do tempo total da observacéo
foi dedicado a instrugdo da leitura e

da escrita.

72% do tempo total da observacéo
foi dedicado a instrugdo da leitura e

da escrita.

70% do tempo total da observacéo oi
dedicado a instrugdo da leitura e da

escrita.

Através das observacBes constatou-se que: i) a gestdo da sala coincidia com as

actividades mencionadas por cada uma das docentes, bem como o tempo alocado a cada
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actividade; ii) na sala do Jardim-escola Jodo de Deus o tempo alocado a realizagdo das
actividades de Lingua Portuguesa era praticamente todo utilizado sem a existéncia de
interrupges paralelas a tarefa; iii) na sala de Matosinhos a gestdo da sala era similar a
do Jodo de Deus, embora as transi¢c0es entre tarefas fossem longas e existissem
interrupgdes relacionadas com a gestdo do comportamento dos alunos; iv) na sala de
Caminha ocorriam mais interrupgdes relacionadas com a gestdo do comportamento dos

alunos e também as transicdes entre as tarefas eram longas.

Discussao dos resultados

Este estudo procurou analisar as implicagcbes de tipos diferenciados de
abordagem a leitura e a escrita no jardim-de-infancia na aprendizagem formal da leitura,
ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade. Especificamente, procurou-se
perceber: a) se criancas provenientes de trés jardins-de-infancia com modelos
educativos especificos no que a iniciacdo a leitura diz respeito, apresentam
desempenhos diferenciados ao nivel do processamento fonoldgico, do reconhecimento
de letras e de palavras no inicio da escolaridade; b) se estas criancas apresentam
desempenhos diferenciados em termos de processamento fonoldgico, reconhecimento
de letras, de palavras e de velocidade leitora, ao longo dos dois primeiros anos de
escolaridade; c) se o desempenho na leitura no 2.° ano de escolaridade se relaciona com
o0 jardim-de-infancia frequentado; d) se o desempenho ao nivel da velocidade leitora no
2.° ano de escolaridade é influenciado pelas competéncias de leitura no inicio da

escolaridade.

No que diz respeito ao primeiro objectivo, as diferencas entre grupos revelaram-se

significativas, explicando o jardim-de-infancia de proveniéncia 67% da variancia dos
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resultados dos alunos no reconhecimento de palavras, no primeiro momento de
avaliacdo. Estes resultados sugerem que as experiéncias formais e informais com que as
criangas sdo confrontadas antes do 1.° ciclo terdo permitido o desenvolvimento de
conceptualizacbes e a construgdo de hipOteses sobre a linguagem escrita,
designadamente relacionadas com os aspectos convencionais, funcionais e figurativos da
linguagem escrita (Dionisio & Pereira, 2006; Martins & Niza, 1998). Este estudo parece
confirmar que os modelos educativos adoptados pelos educadores de infancia, a
intencionalidade das praticas, e o caracter sistematico e formal das mesmas condicionam
as experiéncias proporcionadas as criangas neste dominio e poderdo ter impacto ao nivel
das aprendizagens iniciais da leitura e da escrita.

As implicaces das praticas relacionadas com a leitura e a escrita no jardim-de-
infancia, no desempenho dos alunos no primeiro momento de avaliagdo, séo
particularmente importantes quando analisadas a luz do efeito Mateus (Stanovich,
1991), de acordo com o qual, 0 modo como as criangas iniciam a escolaridade
obrigatoria condiciona as primeiras aprendizagens formais, sendo que, a medida que o
tempo passa, 0s melhores aprendizes (e.g. na leitura) se tornam cada vez melhores e 0s
piores se tornam relativamente piores. No caso especifico da leitura, isto pode resultar
no aumento das diferencas de competéncia leitora e também no aumento das diferencgas
em habilidades cognitivas relacionadas com leitura, como € o caso do vocabulario e de
outras competéncias meta-linguisticas (Bast & Reitsma, 1998; Stanovich, 1991). O
modelo do Efeito de Mateus procura precisamente explicar o aumento da variabilidade
das diferencas inter-individuais ao longo do tempo (“fan-spread effects”) e também

explica-lo.

Neste estudo constata-se também que a abordagem a leitura efectuada pelo

Jardim-escola Jodo de Deus parece ser mais facilitadora das aprendizagens formais do
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que as dos restantes grupos estudados. Deve considerar-se, no entanto, que os alunos do
Jardim-escola Jodo de Deus sdo confrontados aos 5 anos com a instrucdo directa da

leitura, 0 que ndo ocorre nas instituigcdes frequentadas pelos restantes alunos.

Ao comparar estes resultados com o estudo realizado por Scanlon e Vellutino
(1997), no qual os autores procuraram avaliar o impacto das préaticas de trés jardins-de-
infancia no sucesso na aprendizagem da leitura no 1.° ciclo, verifica-se que a principal
distingdo nas préticas de jardim-de-infancia reside no modo formal (instrugdo directa)
/informal (trabalho sistematico e deliberado de promocdo de literacia emergente) com
que sdo realizadas as tarefas de abordagem a leitura e a escrita. O estudo referido sugere
que os alunos com mais sucesso na aprendizagem formal da leitura provinham de um
jardim-de-infancia em que se alocava mais tempo a actividades de escrita,
correspondéncias letra-som e consciéncia fonémica. De acordo com os autores, verifica-
se que nas salas da educacdo pré-escolar em que ocorrem tarefas que estimulam a
descoberta do principio alfabético, bem como a analise metalinguistica e a exploracéo
da funcionalidade da linguagem escrita, o desenvolvimento linguistico das criangas e a

sua preparacao para as aprendizagens formais € superior.

Relativamente ao segundo objectivo desta dissertacdo, em que Se procurou
analisar o desempenho na leitura ao longo dos dois primeiros anos de escolaridade, em
funcdo do grupo de proveniéncia da educacdo pré-escolar, constata-se que ocorrem
mudancas significativas nos desempenhos dos alunos nos quatro momentos de
avaliacdo e que o grupo de alunos provenientes do Jardim-escola Jodo de Deus
apresenta nos quatro momentos melhores desempenhos do que os restantes grupos de
alunos. O desempenho dos alunos provenientes das IPSS's dos concelhos de Caminha e
de Matosinhos é similar e evolui de forma idéntica ao longo dos quatro momentos de

avaliacdo.
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As diferencas entre os trés grupos esbatem-se ao longo do tempo nas provas
relacionadas com o processamento fonoldgico e com o reconhecimento de letras. Estes
resultados sugerem que o efeito da instrucdo directa da leitura/escrita poderd tornar
menos relevantes as experiéncias da educacdo pré-escolar. Na verdade, embora as
experiéncias precoces com a leitura e a escrita durante a educacdo pré-escolar sejam
importantes para desenvolver competéncias e atitudes sobre a linguagem escrita,
podendo facilitar a aquisi¢do da descodificacdo leitora (Martins & Farinha, 2006; Yopp
& Stapleton, 2008), a instrucdo formal e directa da leitura parece ser essencial para que
a aprendizagem verdadeiramente se concretize (Perfetti, Beck, Bell & Hugues, 1987;
Silva, 2003;Wagner et al., 1994; Velasquez, 2007). Parece, assim, verificar-se uma
relacdo bidireccional entre as competéncias de processamento fonoldgico e o
reconhecimento de palavras, em que as primeiras facilitam o desenvolvimento do
segundo e em que o reconhecimento de palavras, aprendido através da instrucao formal

e da prética, promove as competéncias fonoldgicas (Bast & Reitsma, 1998).

Note-se porém que, apesar de esbatidas, as diferencas de fluéncia leitora no final
do 2.° ano se mantém, o que poderia de alguma forma sustentar a relevancia das
experiéncias pré-escolares neste dominio. Infelizmente esta interpretacdo depara com a
dificuldade metodoldgica de separar eventuais efeitos do modelo educativo pré-escolar

dos efeitos da instrucdo formal no 1.° e 2.° ano de escolaridade.

Ainda que com a ressalva enunciada, o desempenho superior dos alunos do
Jardim-escola Jodo de Deus no final do 2.° ano pode dever-se a duas situagdes distintas.
Por um lado, a instrucdo directa aos cinco anos permite que se tornem mais cedo leitores
automaticos, apresentando por consequéncia melhores resultados na fluéncia de leitura,
0S quais poderdo ou ndo continuar a atenuar-se no futuro. Por outro lado, a competéncia

leitora destes alunos pode relacionar-se apenas com o tipo de ensino especifico da
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leitura que ocorre nesta instituicdo no 1.° ciclo e que, no caso particular das Escolas
Jodo de Deus, obedece ao mesmo modelo entre os 5 e os 9 anos de idade (pré-

escolaridade e 1.° ciclo).

As diferencas no desempenho dos alunos ao nivel da fluéncia leitora podem ser
analisadas a luz das sugestdes de Lee (2008), segundo o qual a rapidez e a acuidade com
que os leitores 1éem, dependem em grande medida das caracteristicas das palavras lidas,
designadamente da sua frequéncia, extensdo e regularidade. A instrucdo directa e a
préatica permitem aumentar a familiaridade das criancas com as diferentes propriedades
das palavras, fomentando uma identificacdo automética das mesmas e, como tal, um
acesso mais rapido ao léxico mental. A medida que a competéncia leitora se desenvolve,
o0 reconhecimento de palavras torna-se mais eficiente, libertando recursos atencionais
que, por sua vez, permitem que a memoria de trabalho consiga integrar as informacgoes
dos textos, de modo a ser construido significado (Jenkins, Fuchs, Borek, Espin, & Deno,
2003). Contudo, estas competéncias dependem mais da instrucdo directa recebida na
escola do que no jardim-de-infancia. O que sucede, no caso do modelo Jodo de Deus, é
que o ultimo ano de pré-escolaridade é em rigor um 1.° ano antecipado, o que significa
que ndo ha qualquer salto qualitativo entre os dois niveis e que as tarefas sdo idénticas

ao que se encontra em qualquer 1.° ano de escolaridade.

O terceiro objectivo desta dissertacdo consistia na analise da influéncia do
jardim-de-infancia frequentado no desempenho na leitura no 2.° ano de escolaridade. Os
resultados da regressdo evidenciam que a instituicdo de proveniéncia de educacdo pre-
escolar explica uma percentagem moderada dos resultados dos alunos no
reconhecimento de palavras e na velocidade de leitura no 4° momento de avaliag&o.
Estes resultados sdo similares aos encontrados no primeiro momento de avaliacdo e

podem ser analisados de acordo com as sugestes de Jenkins e colaboradores (2003),
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segundo os quais a aprendizagem e a pratica permitem diminuir as exigéncias cognitivas
subjacentes aos processos da leitura, designadamente os relacionados com o
reconhecimento automatico de palavras. Estes autores salientam que o reconhecimento
de palavras depende quer da activagdo semantica e automatica, quer do uso consciente
do contexto para que ocorra a identificacdo das palavras. Neste sentido, os alunos
provenientes do Jardim-escola Jodo de Deus teriam, como ja foi referido, mais um ano
que os restantes alunos para aprender e praticar 0s processos envolvidos no
reconhecimento automatico de palavras, facilitando posteriormente a eficiéncia da
fluéncia leitora.

Por ultimo neste estudo pretendeu-se perceber se o desempenho ao nivel da
velocidade leitora no 2.° ano de escolaridade € influenciado pelas competéncias de
leitura no inicio da escolaridade. Os resultados encontrados permitem concluir que os
alunos com desempenhos superiores ao nivel do processamento fonolédgico e
reconhecimento de letras e palavras no inicio do 1.° ano de escolaridade, tendem a
apresentar sucesso na leitura ao longo do percurso escolar e que os alunos gque iniciam a
escolaridade basica com dificuldades tendem a apresentar um desempenho inferior ao
nivel da velocidade leitora no final do 2.° ano de escolaridade, 0o que sugere uma

mudanga estavel dos sujeitos.

Estes resultados sugerem que as competéncias relacionadas com o
processamento fonoldgico, o reconhecimento de letras e de palavras condicionam o
modo de acesso ao léxico mental que, por sua vez, influencia a velocidade com que as
palavras sdo lidas (Hudson et al., 2009). O reconhecimento de palavras é, de acordo
com 0 nosso estudo, uma das competéncias que mais contribui para a variancia dos
resultados na velocidade de leitura. Uma possivel explicacdo pode relacionar-se com a

relacdo entre a descodificacdo e a fluéncia leitora. Aqueles alunos que inicialmente sdo
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proficientes a descodificar palavras, mais facilmente se tornam leitores fluentes. De
acordo com o modelo de dupla via (Stanovich, 1991) é possivel sugerir que uma
descodificacdo proficiente resulta da utilizacdo preferencial da via lexical para aceder ao
Iéxico mental, tornando a descodificagdo de palavras num processo automatico. Pelo
contrério, os alunos que tém dificuldades em descodificar, despendem muito tempo no
reconhecimento das palavras, uma vez que utilizam predominantemente a via
fonoldgica de acesso ao Iéxico mental (Huang et al., 2008; Conderman & Strobel, 2008;
Rasinski et al., 2009). A utilizagdo destas vias aparece associada ao tipo de palavras

lidas, nomeadamente a sua frequéncia, regularidade e extenséo.

Diversos autores (e.g Jenkins et. al., 2003; Juphard, Carbonnel & Valdois, 2004;
Lee, 2008) realcam que no inicio da escolaridade os alunos tendem a utilizar a via
fonoldogica para descodificar todas as palavras. A medida que adquirem a
descodificacdo, a diferenca entre os leitores habeis e os leitores com dificuldades parece
residir no modo como acedem ao léxico mental, dependendo das palavras com que se
confrontam. Assim, os leitores habeis tendem a usar a via lexical para ler palavras
frequentes, regulares e mesmo as palavras extensas (pde exemplo, com trés silabas),
utilizando a via fonoldgica para ler pseudopalavras, bem como para ler palavras
desconhecidas, irregulares e pouco frequentes. Em contrapartida, os alunos com
dificuldades na descodificacdo leitora tendem a utilizar a via fonoldgica para ler todas
as palavras, despendendo muito mais tempo neste processo. A utilizacdo em paralelo
das duas vias de acesso ao léxico, dependendo das palavras a ler, parece facilitar o
reconhecimento automatico de palavras que, por sua vez, é uma condicao essencial para

a eficiéncia na fluéncia leitora (Jenkins et al., 2003).

Os resultados do nosso estudo permitem reflectir ainda sobre a importancia da

instrucdo directa da leitura, uma vez que o desempenho superior dos alunos
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provenientes do Jardim-escola Jodo de Deus, bem como a diminuicdo das diferencas
inter-individuais entre os grupos ao nivel da descodificacdo leitora parecem resultar do
ensino formal da leitura, factor recorrentemente referido na literatura como fundamental

as aprendizagens escolares (Perrenoud, 1999; Vellutino & Scanlon, 1987).

Scanlon e Vellutino (1997), verificaram que alguns alunos que obtém sucesso
na aprendizagem formal da leitura apresentam & entrada do 1.° ano de escolaridade
reduzidos desempenhos ao nivel da literacia emergente. Realcam por isso que a
instrucéo directa permite melhorar os desempenhos na leitura dos alunos que iniciam a
escolaridade béasica com dificuldades e até ultrapassar estas dificuldades. Alias, as
investigacBes tém vindo a demonstrar que existem influéncias reciprocas entre algumas
competéncias de literacia emergente desenvolvidas antes do ingresso na escolaridade
obrigatoria e a aprendizagem formal da leitura (Cadime et al., 2009; Martins & Niza,
1998; Silva, 2003). Estas evidéncias sdo relevantes na medida em que ndo assumem
uma visdo determinista na aprendizagem da leitura. Através da instrucdo directa e,
eventualmente, de uma intervengdo atempada, muitos alunos poderdo melhorar os seus

desempenhos na leitura e o seu percurso escolar (Lopes, 2010).

A instrucdo directa é, contudo, condicionada quer pelas caracteristicas do
docente, quer pelo modelo por ele adoptado. Reconhecendo a influéncia destas variaveis
nos resultados obtidos pelos alunos no 1.° ciclo (Oliveira & Araujo, 2005; Snow et al.,,
2005), no nosso estudo procurou-se controlar o seu efeito através da descrigédo
comparada do tipo de tarefas desenvolvidas na sala de aula relacionadas com a
aprendizagem da Lingua Portuguesa, bem como do modo de gestdo da sala durante a
realizacdo destas actividades. Foi assim possivel constatar que os professores dos trés
grupos estudados tendem a alocar tempo idéntico a um conjunto de tarefas similares

relacionadas com a instrucdo explicita da leitura. As actividades privilegiadas
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relacionam-se com a orientagdo da leitura por parte do docente, a exploracdo da
gramatica e da soletracdo, a leitura autbnoma, a promog¢do da compreensdo leitora e da

linguagem oral e o treino da escrita (Cunningham et al., 2009).

Analisando os aspectos diferenciadores das praticas dos trés docentes, verifica-se
que o professor do grupo proveniente da IPSS de Matosinhos é o Unico que realiza uma
tarefa distinta dos restantes professores, relacionada com a articulagéo entre as letras, 0s
sons e 0s conceitos sobre o impresso. Para além de ser o Unico a realizar estas
actividades, dedica-lhes a maior parte do tempo. Deste modo, este professor parece
valorizar a aquisicdo do principio alfabético, que é considerado essencial para a
aprendizagem da descodificagdo (Harn et al., 2008; Sim-Sim, 2009), e da consciéncia
fonoldgica, que surge em varios estudos como uma forte preditora do sucesso na
aprendizagem da leitura (Fernandes, 2005; Yopp & Stapleton, 2008).

Um outro elemento diferenciador das praticas dos docentes relaciona-se com o
modo como é realizada a gestdo da sala de aula. Enquanto o professor do Jardim-escola
Jodo de Deus despendia menos tempo em interrupcOes, alocando praticamente todo o
tempo da aula a actividades relacionadas com a leitura e a escrita, os restantes docentes
despendiam grande parte do tempo a gerir interrupcbes relativas a problemas de
comportamento. Uma possivel explicacdo para esta situacdo pode relacionar-se com o
facto de os comportamentos disruptivos dos alunos surgirem quando estes se apercebem
que ndo conseguem acompanhar o curriculo escolar, prejudicando a concretizacdo de
actividades de instrucdo (Lopes, 2003).

O modo de gestao da sala e o tipo de actividades realizadas no &mbito da leitura e
da escrita observados no Jardim-escola Jodo de Deus parecem fomentar ndo sé
competéncias neste dominio, mas também parecem promover competéncias de auto-

regulacao da aprendizagem. O professor intervém apenas quando necessario e prepara 0s
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alunos para desafios mais complexos. Os alunos aprendem a gerir a sua motivacéo e 0s
seus comportamentos mesmo quando os textos e as palavras sé@o desconhecidos
(Perrenoud, 1999).

De um modo geral, o nosso estudo permite reflectir sobre a importancia das
experiéncias precoces de confronto com a linguagem escrita e da instrugdo explicita da
leitura. Os resultados encontrados sugerem que 0 modo como as criangas iniciam o 1.°
ano de escolaridade condiciona moderadamente a aprendizagem formal da leitura.
Contudo esse efeito so é aparente quando existe um modelo muito distinto e em que se
faz intencionalmente no jardim-de-infancia o mesmo que no 1.° ciclo, ou seja, instrugédo

directa da leitura/escrita.
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CONCLUSAO
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A leitura e a escrita sdo meios de comunicacdo fundamentais para o
funcionamento e adaptagdo a sociedade de informac&o e do conhecimento com que nos
confrontamos actualmente (Carter et al., 2009; Rose & Atkin, 2007). A relevancia
atribuida a leitura e a escrita tem vindo a aumentar, uma vez que estas constituem
instrumentos cognitivos fundamentais para 0 sucesso escolar e para 0 sucesso na
sociedade (Lopes, 2005; Viana & Teixeira, 2002).

A importancia que a leitura e a escrita assumem nos nossos dias é visivel quer
nas preocupacdes politicas, quer na proliferacdo de estudos e de publicacGes neste
dominio (Sim-Sim, 2002; Lopes, 2010; Ministério da Educagdo, 2010). A diversidade
de investigacOes pode ser classificada, segundo Besner e Humphreys (1991) em trés
linhas principais: na primeira agrupam-se os estudos sobre a leitura como actividade
linguistica. Na segunda as investigacdes centradas nos factores determinantes do
desempenho de leitura. Por Gltimo, encontram-se 0s estudos que procuram avaliar a
eficacia dos procedimentos de ensino.

O presente estudo insere-se na segunda linha de preocupagfes, procurando
analisar em que medida a educacdo pré-escolar é determinante para 0 sucesso na
aprendizagem da leitura nos primeiros anos de escolaridade.

A educagdo pré-escolar é considerada “a primeira etapa na educagéo basica no
processo de educacdo ao longo da vida, (...) favorecendo a formagdo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena insercdo na
sociedade como ser autonomo, livre e solidario” (Ministério da Educagdo, 1997, p.15).
Deste modo a educacdo pré-escolar pode ser encarada como um contexto de exceléncia
para a promocao de competéncias facilitadoras da aprendizagem da leitura e da escrita
(Coyne et al., 2007; Clancy-Menchetti, 2006; Fernandes, 2005; Haney & Hill, 2004;

Teale & Sulzby, 1989).
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O modo como as criangas iniciam o 1.° ano de escolaridade é condicionado pelas
oportunidades com que se confrontam na educacgdo pré-escolar, nas areas da leitura e da
escrita (Dionisio & Pereira, 2006; Foster & Miller, 2007; Martins & Niza, 1998). Essas
oportunidades/experiéncias podem influenciar as aprendizagens iniciais da leitura, e,
posteriormente, o desenvolvimento da fluéncia leitora durante o 1.° e 2.° ano de
escolaridade (Sim-Sim, 2009), sendo estas aquisicdes determinantes para o objectivo
ultimo da leitura, que é a compreensdo (Hudson, et al., 2009).

O presente estudo pretendeu contribuir para o corpo de investigacdo acerca da
relacdo entre as praticas relacionadas com a literacia que ocorrem na educacgdo pré-
escolar e o desempenho na leitura nos dois primeiros anos de escolaridade. Foi possivel
verificar que as experiéncias vividas pelas criangas provenientes das trés instituicoes
estudadas, designadamente, as oportunidades, quantidade e variedade de leitura e de
exploracdo da linguagem escrita, séo distintas consoante 0 modelo educativo adoptado
pelo educador e/ou instituicdo que as criangas frequentam.

Os resultados encontrados sugerem que o ensino formal que ocorre no Jardim-
escola Jodo de Deus permite que os alunos que provém desta instituicdo apresentem
melhores desempenhos na descodificagdo e fluéncia leitora em comparagdo com o0s
restantes alunos no primeiro ano de escolaridade, o que era evidentemente esperado,
uma vez que tém ja um ano de experiéncia nesta area. Os resultados evidenciam porém
duas situacGes menos oObvias: os alunos Jodo de Deus (1) revelam uma superioridade
muito grande nas provas fonoldgicas, mesmo em relacdo ao grupo de alunos que
recebeu instrugdo especifica nesta area e (2) mantém superioridade na fluéncia leitora
no final do 2.° ano, ainda que de forma menos evidente. Quanto a este ultimo ponto,
seria importante que avaliacbes posteriores destes grupos de alunos permitissem
perceber se as diferencas se mantém ou se a tendéncia para a aproximagao dos grupos se

acentua. Sera igualmente importante comparar os desempenhos dos alunos do Jardim-
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escola Jodo de Deus aos cinco anos de idade, com alunos do 1.° ano de escolaridade de
outras instituicbes de ensino em que a instrucao directa apenas se inicia aos seis anos.

O primeiro ponto é ainda mais relevante que o segundo, porque sugere que a
forma mais eficaz de promover o conhecimento fonologico é ensinar directamente a
leitura (i.e. as correspondéncias grafo-fonoldgicas). Este resultado, devido as suas
implicagOes praticas, devera ser explorado de forma mais sistemética em estudos futuros
no sentido de perceber em que circunstancias é que tal se verifica.

Tendo em consideracdo estes resultados pode reflectir-se sobre a pertinéncia de
se iniciar precocemente (i.e. no jardim-de-infancia) o ensino formal da leitura. Esta é
uma questdo que implicaria uma mudanca de paradigma relativamente a logica de acgédo
na educacdo pré-escolar. Actualmente a educacdo pré-escolar € encarada numa logica de
promocdo do desenvolvimento, em que a preparagdo para o 1.° ciclo decorre de modo
implicito. A antecipacdo das aprendizagens escolares no dominio da leitura implicaria
por isso a mudanca das perspectivas de intervencdo e das praticas dos educadores no
sentido de as criancas beneficiarem de mais tempo para praticarem os diferentes modos
de acesso ao léxico mental durante a leitura, valorizando o reconhecimento de palavras
como um meio de facilitar a fluéncia e a compreensao leitora (Jenkins et al., 2003;
Juphard et al., 2004; Lee, 2008; Stanovich, 1991). Esta ndo € todavia uma perspectiva
isenta de criticas e de controvérsia uma vez que o inicio da escolaridade formal parece
ser mais uma questao de organizacao social do que de “prontidao para a leitura” (Lopes,
2010).

Qualquer mudancga de paradigma implica alterac6es profundas nos modos de ser
e estar de uma sociedade. Neste caso especifico implicaria uma reorganizacdo dos
objectivos e estratégias adoptados na educacdo pré-escolar com as criangas de cinco
anos, ja que actualmente no nosso pais 0s seis anos marcam o inicio da instrugédo

formal. Esta organizacéo social é similar a de outros paises da Unido Europeia, onde no
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entanto existem paises em que o inicio da escolaridade obrigatoria ocorre aos cinco anos
(por exemplo na Escocia e em Inglaterra), aos quatro anos (por exemplo na Irlanda do
Norte) ou aos sete anos de idade (como na Finlandia). Considerando as diferentes
organizagOes sociais seria pertinente, em estudos posteriores, estudar as implicagfes da
idade de inicio da alfabetiza¢&o no sucesso escolar dos alunos.

Relativamente as limitagdes deste estudo deve assinalar-se fundamentalmente a
dificuldade em controlar alguns factores, em particular a instrugéo, a qual constitui uma
das variaveis que mais condiciona o percurso escolar dos alunos, e cujo controlo se
procurou assegurar através da descricao das praticas dos docentes envolvidos no estudo.
Ainda assim, ha a possibilidade de as diferencas entre os grupos reflectirem tanto ou
mais as diferencas do ensino na escolaridade formal do que as diferencas no jardim-de-
infancia.

Estes aspectos deverdo ser contemplados em futuras investigacdes, procurando
tracar as respectivas trajectérias escolares dos alunos, bem como verificar se 0s
desempenhos ao nivel da descodificacdo e fluéncia leitora condicionam a compreensdo

leitora.
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Actividades de leitura e escrita no Jardim-de-Infancia

Versédo para Investigacao
Pinto, P., & Lopes, J. 2009

Nome

HabilitacGes
literarias

Ano de conclusao

Tempo de servico Local de
(anos) trabalho

0
© L N 4
&) < N
) L o ) c ) > o o
Pensando no ano lectivo anterior, indique a frequéncia com que realizava/ 3 % @ ; g
organizava/ permitia = IS fol [}
o 2 = n
(@]
< =
1. Actividades de escrita conduzidas e monitorizadas pela educadora
" . . . 0 1 2 3 4
permitindo as criancas descobrir por elas proprias algumas palavras
2.Actividades de escrita livre sem orientacéo especifica da educadora (as 0 1 > 3 4
criangas pedem para escrever)
3.Instrucéo formal de letras as criangas
0 1 2 3 4
4. Manipulagéo e contacto com livros (por parte da crianca)
0 1 2 3 4
5. Actividades de manipulacgéo (jogos) com palavras e frases 0 1 2 4
6.Leitura “informal” (por exemplo através de actividades em pequeno grupo em
gue as criancas tém de tentar “ler” palavras, frases e imagens) 0 1 2 3 4
7. Instrucéo formal da leitura de palavras e/ou frases
0 1 2 3 4
8. Jogos especificos com sons de modo a trabalhar intencionalmente a
capacidade de as crianc¢as os distinguirem 0 1 2 3 4
9. Actividades de manipulacdo (jogos) de sons nas palavras (por exemplo
perguntar : i) por qual som comegca a palavra “pato”? ii) se tirar o “p” a “pato”, o 0 1 ) 3 4

que é que fica?)




10. Actividades de manipulagdo de silabas nas palavras (por exemplo
perguntar: i) se tirar “sa” a palavra “sapato”, o que é que fica? ii) se

acrescentar “sa” a “pato”, o que é que fica? )

11. Actividades com rimas
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Grelha de Actividades de Lingua Portuguesa

Por favor indique o tipo de actividades que costuma realizar num bloco de duas horas de

Lingua Portuguesa, no ano de escolaridade que estd a leccionar ou no ultimo ano que

leccionou.

Na coluna do lado esquerdo enumere as actividades e indique com um X se a actividade é (a)

oral ou escrita e (b) se é individual ou colectiva. No lado direito indique a percentagem de

tempo dedicada a cada uma delas. Por favor seja tdo detalhado(a) e especifico(a) quanto

possivel na enumeragdo das actividades. Por exemplo, ndo diga simplesmente “leitura”;

explique exactamente o tipo/formato da actividade realizada. Se referir “ficha de trabalho”,

especifique o tipo de trabalho a realizar.

Certifique-se por favor de que as percentagens totalizam 100%.

ACTIVIDADE

b

Oral

Escri
ta

Indivi
dual

Cole
ctiva

Perce
ntage
m de
tempo

Adaptado com autorizagdo de Cunningham et. al. (2009)
Jodo A. Lopes (Universidade do Minho)
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Aula do 2° ano de escolaridade
Data: Local:

Observacéo n°

Aula de 50 min
InterrupgOes--------—---—-—m oo | (negativas ou positivas)
Transic&o entre tarefa-------------------=---eeooemee - TT

Tempo alocado atarefa ------- - TA

Interrupgdes/Transicdes Professor
atitudes/comportam

entos: monitoriza os
TT TA alunos, desloca--se
na sala, corrige ...

Segmento de aula
Tema/Assunto
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