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Resumo

CONCEPCOES SOBRE A FUNCIONALIDADE DA LEITURA E DA
ESCRITA EM CRIANCAS DO 1.° ANO DE ESCOLARIDADE

Este trabalho teve como objectivo compreender que conhecimentos possuem as
criangas sobre a funcionalidade da leitura e da escrita e sobre os seus suportes e,
também, identificar que diferengas existem entre rapazes e raparigas. A amostra foi
constituida por 50 criangas com idades compreendidas entre os 6 € 7 nos € que
frequentavam pela primeira vez o 1.°ano de escolaridade em escolas de Evora. As
concepgdes sobre a funcionalidade da leitura e da escrita foi avaliada pela entrevista
individual semi-directiva (Alves Martins, 2000) e o conhecimento de suportes de escrita
foram avaliados pela andlise das respostas dadas ao serem apresentados diversos
materiais impressos de uso corrente (manual escolar, livro de histérias, jornal, factura da
agua, folheto de supermercado, revista, cartfio de boas-festas, carta e carta manuscrita).
Foram diferenciadas as respostas de acordo com o sexo dos sujeitos.

Quanto as concep¢des sobre a funcionalidade da leitura, as mesmas
demonstraram ser elevadas, manifestando-se um maior valor nas raparigas.
Relativamente aos suportes de escrita, as raparigas identificaram mais materiais mas os

rapazes demonstraram conhecer melhor o seu conteudo.

Palavras- chave: Funcionalidade da leitura e da escrita, concepgdes precoces,

suportes de leitura e de escrita.



ABSTRACT

Conceptions on the functionality of the reading and the writing in children

of the 1%. grade

This assignment had as a purpose to understand which knowledge the
children possess on the functionality of the reading and the writing and on its supports
and, also, to identify which differences exist between young boys and young girls. The
sample was constituted by 50 children with ages between 6 and 7 years old and by those
who went for the first time to the 1.st grade, in schools of Evora. The conceptions on the
functionality of the reading and the writing were evaluated by the half-directive
individual interview (Alves Martins, 2000) and the knowledge of writing supports were
evaluated by the analysis of the reply given, by being presented diverse printed
materials of current use (manuals, book of histories, newspapers, invoice of the water,
brochure of supermarket, magazine, greeting card, letter and handwritten letter). The
answers were differentiated according to the sex of the interviewees. Relating to the
conceptions on the functionality of the reading, they demonstrated to be high, being a
higher value found among young girls. Relating to the writing supports, the young girls
had identified more material but the young boys had demonstrated to know better its

content.

Key Words: functionality of the reading and the writing, early conceptions

supports of reading and writing.
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INTRODUCAO

“O contacto com o registo escrito da lingua € o passaporte para a
universalidade e imortalidade da espécie humana....Ser homem ¢ saber ler: e nada

mais importante, nada mais essencial...” (Jodo de Deus, 1827. cit. Sim-Sim, 2001).

O insucesso escolar a nivel da leitura e da escrita continua a ser uma realidade
que conduz ao aumento de retengdes e consequente abandono escolar. A aprendizagem
da leitura e da escrita é determinante para o futuro escolar de uma crianga, na medida
em que condiciona, normalmente, outras aprendizagens em diferentes areas curriculares.

Uma das problematicas fundamentais no dmbito da pesquisa sobre a aquisi¢io
da literacia é perceber porque ¢ que para algumas criangas ¢ t8o facil aprender a ler,
independentemente do método de ensino utilizado na escolarizagdo formal, enquanto
para outras, mesmo quando submetidas a varios tipos de estratégias pedagodgicas. o
dominio da leitura parece quase impossivel de ser atingido. As diferengas, segundo
algumas investigacOes, parecem estar relacionadas com as oportunidades que as
criancas tiveram ao longo dos anos pré-escolares no acesso a conhecimentos e conceitos
relativos a linguagem escrita e & linguagem oral.

E um facto, que hoje em dia, a crianga estabelece permanentemente contactos
com suportes de escrita e de leitura, apresentando um imenso potencial para o seu
conhecimento. A curiosidade para a aprendizagem e conhecimento do mundo que a
rodeia, manifesta-se na mais tenra idade. Desde os primeiros dois ou trés anos de vida
que as criangas solicitam aos adultos a leitura e a interpretagdo de histérias. Mas essa
curiosidade ndo é a mesma em todas as criangas, como veremos a seguir pelos estudos
apresentados. O grau e exigéncia de cada crianga varia, sobretudo, de um meio familiar
para outro.

A maioria das criangas quando entra para a escola j4 possui representa¢des sobre
o acto de ler. o que pressupde ja ter pensado sobre a linguagem oral, a linguagem escrita
e a relagfio entre ambas. Segundo Martins (1996), aquilo que as criangas pensam sobre a
linguagem oral, ou seja, a consciéncia que as criangas tém de palavra, silaba ou fonema,

antes da entrada na educagdo formal, sdo importantes para futuros desempenhos na



leitura e na escrita. O que verificamos nas nossas salas de aulas ¢ que ainda surgem
criangas que, para além de ndo terem frequentado o jardim de infincia, também néo
estabeleceram contactos com suportes escritos nem tém qualquer experiéncia com a
escrita. As dificuldades das criangas na aprendizagem da leitura constituem um grande
problema social. Os atrasos na leitura revelam-se logo no 1.°ano de escolaridade e,
muitas vezes, persistem ao longo da escolaridade. As criangas comegam, entdo, a ter
dificuldades em acompanhar os contetidos programaticos previstos para cada ano e, com
o passar do tempo, os desniveis acentuam-se.

Tendo em conta que surgem constantemente na sala de aula criancas com
grandes dificuldades na leitura, € que nos colocam, muitas vezes, perante situagdes para
as quais ndo temos as respostas mais adequadas, resolvemos realizar este trabalho
visando o desenvolvimento e aprofundamento desta tematica.

Cremos que os estudos realizados nesta area sero fundamentais para a
diminui¢do das taxas de insucesso escolar, possibilitando a todos aqueles que intervém
na sua educa¢do adquirir conhecimentos mais aprofundados. que permitam o
desenvolvimento de competéncias facilitadoras do processo de aprendizagem.

Achamos de extrema importincia que todos aqueles que se encontram
envolvidos na educagdo das criangas conhegam as suas representagdes sobre as
caracteristicas do sistema escrito ¢ sobre as fung¢des da leitura, e a fase em que se
encontram, para que se possa facilitar a sua evolugio para formas de conceptualizagdo e
representacio mais avangadas. E pois necessirio esse conhecimento, para que se
possam delinear estratégias e planificar actividades pedagogicas potencializadoras do
desenvolvimento destas concepgdes.

Deste modo, propomos com este trabalho compreender que conhecimentos
possuem as criangas sobre a funcionalidade da leitura e da escrita e sobre os seus
suportes e, também, identificar que diferengas existem entre rapazes € raparigas.

A aprendizagem efectuada na mais tenra idade tem uma importéncia extrema. Se
a rede de experiéncias tecida no decurso dos primeiros anos de vida for de elevada
qualidade educacional, o sujeito podera desenvolver todo o seu potencial. Todas as
criancas desejam aprender € a educa¢do familiar e escolar deve procurar conferir-lhes

essa possibilidade.
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1. O sucesso escolar e a aprendizagem da leitura

A problematica do insucesso escolar preocupa-nos fortemente e tem vindo a ser
investigada ao longo de varios anos.

O Dossier Sobre Literacia, resultado de um estudo internacional realizado pelo
PISA (Programme for International Student Assessment) (2001) revela que, na literacia
de leitura, o panorama nacional ¢ preocupante. Os alunos portugueses revelam grandes
dificuldades perante situa¢des de leitura. 10% dos jovens nfo conseguem atingir o valor
minimo de literacia em leitura. Tecnicamente podem saber ler, mas néo sdo capazes de
realizar tarefas simples. Uma grande percentagem de alunos tera grandes dificuldades
de integragio no mercado de trabalho ou em qualquer esquema de educagio e formagéo
ao longo da vida.

As dificuldades que surgem logo no 1.°ano de escolaridade quando a crianga se
confronta com a entrada no codigo escrito (leitura e escrita) constituem por si s6 um
processo repleto de obstaculos. A apropriagiio e dominio da leitura ¢ da escrita € quase
sempre um processo longo e complexo, bem diferente da apropria¢do do cédigo oral,
em que “Qualquer crian¢a independentemente da sua origem émica, geogrdfica ou
econdmica. adquire os sinais fonolégicos, o seu significado (aspecto semdntico), assim
como as regras de combinagdo que os regem (estrutura sintdctica), do grupo linguistico
a que pertence. Tal aquisi¢do é universal, (...)”. (Sim-Sim, 2001, p.29).

Para algumas criangas, o percurso de aprendizagem da leitura ¢ relativamente
facil, mas para aquelas vindas de ambientes sdcio-culturais mais desfavorecidos e com
menos interacgdo e contacto com suportes escritos, o percurso poderd ser dificil. O
sucesso escolar podera ficar comprometido muito precocemente na medida em que pode
conduzir a um desinvestimento nas aprendizagens escolares, como forma das criangas
se protegerem de uma auto-imagem negativa no que respeita as suas capacidades
cognitivas (Robinson & Taylor, 1986, 1991).

A partir dos finais dos anos 60, inicio dos anos 70, tornou-se evidente a
insuficiéncia de uma perspectiva tradicional que considerava a leitura como uma
habilidade mecénica de descodificagdo de signos escritos que exigia da crianga uma
certa maturidade ao nivel das aptidSes psicoldgicas gerais como a estruturagfio espacial
¢ temporal, a organizagio perceptivo-motora, o desenvolvimento da fungio simbolica

da linguagem, a organizacio do esquema corporal e o desenvolvimento intelectual
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(Mialaret, 1974, referido por Valente & Alves Martins, 2004). Surgiu, assim, a
necessidade de se caracterizar o objecto (leitura) e o sujeito (aprendiz-leitor) na
aprendizagem (Valente & Alves Martins, 2004). A caracterizagio da leitura €
necessaria, porque so ap6s a identificagdo dos mecanismos e processos nela implicados
é possivel perceber a natureza das dificuldades que a sua aprendizagem pode originar. E
torna-se necessario caracterizar as representagdes das criangas aprendizes sobre os
objectivos e natureza da leitura, porque estes conhecimentos e representagdes sdo
determinantes na forma como essas mesmas criangas integram ou atribuem sentido as
aprendizagens (Alves Martins, 1998).

Diversos estudos realizados neste 4mbito vieram demonstrar que a aquisigéo da
leitura é¢ um fendmeno de natureza complexa que envolve trés dimensdes: cultural,
linguistica e estratégica assim, as criangas possuem dificuldades na aprendizagem da
leitura quando: ainda nfio compreendem bem as fungdes ¢ as finalidades da leitura -
dimensdo cultural; ainda nio dominam o funcionamento do cddigo escrito — dimenséo
linguistica; ou ainda ndo sabem o que ¢ que precisam de fazer para ler — dimens&o
estratégica, (Chauveau, 2001, referido por Valente & Alves Martins, 2004).

Muitas vezes a leitura é vista como uma tarefa intelectual que exige grande
esforco e que se apresenta como um privilégio de algumas criangas que tém esse “dom”.
Estas crian¢as sdo consideradas de imediato bons alunos, mas na verdade todas as
criangas deveriam conquistar o direito & leitura e encarar os livros como fonte de prazer.
entretenimento, informacgio e conhecimento. Sabemos que através da leitura se
consegue despertar o interesse das criangas pela literatura infantil, 20 mesmo tempo que
se incentiva a crianca para a aprendizagem da lingua escrita, para o enriquecimento do
seu vocabulario e desenvolvimento da sua imaginagfo e sentimentos. A leitura comega
muito antes da descodificagfio das palavras e do conhecimento das letras. A crianga tem
de ser seduzida, desde muito cedo, para a escrita com emogdo. Os seus desejos,
sentimentos e curiosidade estdo & flor da pele e é quando devemos aproveitar para
interessa-la a ler de modo a converter-se, progressivamente, num leitor atento, critico
envolvendo-se com as suas ideias em interacgdes com diferentes tipos de textos. De
nada adianta a crianca ler cada palavra do texto, se no final ndo percebe as ideias nele
contidas. Isto é frequente quando se torna a tarefa de ler numa acgdo mecénica sem que
a crian¢a perceba como e porqué a leitura aparece. O convivio familiar € o contexto
geral de vida da crianga também vo influenciar directamente nas aprendizagens e por

conseguinte, no desempenho da leitura, a escola tem que muitas vezes suprir as lacunas
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deixadas pelo meio envolvente, nomeadamente, pela familia. Indiscutivelmente, quando
ndo se tem conta este aspecto € se valoriza sobretudo a rigidez de alguns métodos de
ensino, o resultado serd um grande nimero de criangas que nunca conseguirdo aprender
a ler. por se considerar que nfo estariam capacitadas e ndo por ndo terem sido
consideradas as suas experiéncias prévias com a linguagem escrita.

Como j referimos, as criangas chegam & escola com uma vasta experiéncia de
aprendizagens que em muitos casos ndo chega a ser reconhecida ou identificada logo
nos primeiros tempos. Até & entrada no ensino formal, a crian¢a aprendeu inimeras
coisas, que devem servir como ponto de partida para determinadas actividades. Embora
possa nfio conhecer os simbolos alfabéticos, a crianca ja consegue estabelecer ligagdes
entre o significado e o significante, relacionar por exemplo sons. estabelecer relagdes,
ordenar classificar, organizar, etc. Mas ndo nos podemos esquecer, que determinados
factores de desigualdades afectam um elevado numero de criangas levando-as a
ingressar no sistema educativo com desvantagens notorias. Por isso, torna-se necessario
que pais e educadores conhegam efectivamente a natureza das aprendizagens, para
poderem estar melhor preparados e prevenir possiveis dificuldades. Assim sendo, antes
de se dar inicio ao processo de aprendizagem da leitura, dentro de um programa formal
e estruturado, ¢é necessirio que se desenvolvam com as criangas competéncias
necessarias para poderem participar no mesmo processo, e, consequentemente, alcangar

o desenvolvimento maximo das suas potencialidades.

1.1. A instrumentalidade da leitura da escrita e o sucesso escolar

A atencdo que € atribuida a instrumentalidade por investigagGes realizadas
principalmente no estrangeiro, devem-se ao facto deste conceito se encontrar
directamente associado a questdes de cardcter motivacional associadas directa e
indirectamente ao sucesso escolar. O conceito de instrumentalidade mencionado foi
proposto por Husman, Derryberry, Crowson, e Lomax (2004) e ¢ considerado como um
construto motivacional que consiste na percep¢do de que. a realizagfio de uma tarefa
aumentara directamente a probabilidade de obten¢@io de um objectivo futuro. De uma
forma mais sintética, Raynor (1981) descreve a instrumentalidade como o valor que

resulta da ligagdo que pode existir, e que é percebida pelo sujeito, entre uma tarefa
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actual e um objectivo futuro. A nivel escolar, a percep¢do de instrumentalidade
representa a extensdo de que as tarefas escolares sdo percepcionadas como
instrumentais para obtengfo de objectivos futuros pessoais, como referem Husman &
Lens, 1999 e Miller & Brickman, 2004. Na mesma linha de pensamento, mas sem uso
do termo. Bamberger (1976) concluiu que o interesse em relagdo a leitura esta
relacionado com a compreensdo das suas fungdes. Também Wilson (1993) viria mais
tarde a reafirmar a importincia do educador em ajudar a crianga a ver a leitura como
algo que pode ser usado para satisfazer varias necessidades que surgem de imediato ou
no futuro, tornando-se pois numa actividade significativa, sendo a ela dedicado um
maior empenho dai a obtengio de melhores resultados.

A percepgio da instrumentalidade, de acordo com os estudos realizados por
Malka & Covington (2004), é preditora de um grau de desempenho associado a
variaveis emocionais.

Psicologos como Husman ef al., (2004) e outros, na sua maioria americanos, tém
dedicado muita da sua atengdio ao construto da instrumentalidade, nomeadamente a
nivel escolar, constatando-se que esta aparece associada directa e indirectamente ao
sucesso escolar. O interesse dos alunos pelas tarefas escolares e pelo interesse na
aprendizagem da leitura e da escrita estarfo, pois, relacionados com a instrumentalidade
percebida entre a sua aprendizagem e aquilo que poderdio fazer no futuro recorrendo a
esta competéncia adquirida.

Em contexto de sala de aula, os professores deverdo ter especial atengfo ndo so
as representagdes que as criangas t&m sobre a funcionalidade da leitura e da escrita,
naquilo que podera ser uma forma de poderem concretizar tarefas diarias, quer em
contexto escolar como extra-escolar, mas também a instrumentalidade percebida pela
aquisi¢io dessas competéncias, promovendo actividades e alertando-as para a

importancia que tem, em temos de futuro, a aprendizagem da leitura e da escrita.
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2. A familia e a literacia emergente (apreensio dos aspectos funcionais,

convencionais e conceptuais caracteristicos da linguagem escrita)

A literacia emergente, abrange hoje, as perspectivas mais desenvolvidas sobre a
aprendizagem da linguagem escrita dos Gltimos anos. Consideram o processo de
descoberta € apreensdo da linguagem escrita, como um processo precoce, onde a crianga
desempenha um papel activo e participativo (Teale & Sulzby, 1989, 1995).

Desde muito cedo que a crianga desenvolve um sentido de apreensdo e dominio
do sistema convencional de escrita. De acordo com esta perspectiva, o enquadramento
de actividades de leitura e escrita em situagdes do dia-a-dia, em ambiente familiar, é
bastante importante na exploragfo e tomada de consciéncia sobre as caracteristicas da
linguagem escrita. Sabemos pelos estudos realizados por diversos autores, que esta
tomada de consciéncia inicia-se muito cedo, assim que a crian¢a comega a estabelecer
contactos e aperceber-se da existéncia de um cédigo convencional de escrita (Goodman,
1992. 1996, b, c,; McGee & Richgels, 1996; MCLane & McNamee, 1990; Taylor, 1996,
referidos por Mata, 2004).

A aprendizagem da linguagem escrita resulta de interac¢Ges informais, que s@o
hoje consideradas de extrema importincia porque sdo valorizadas pelas criangas,
exploradas e mobilizadas por elas.

A familia ¢ um dos principais contextos onde essas interacgGes precoces sdo
desenvolvidas (Hannon & James, 1990; Hannon & Weinberg, 1994; Taylor, 1995;
Teale, 1989). O processo de descoberta e apreensdo dos aspectos funcionais,
convencionais e conceptuais caracteristicos da linguagem escrita resultam das praticas
de literacia familiar, desenvolvidas na resolugdo de situagdes do dia-a-dia e na ocupagio
de tempos livres (Mata, 2004). O papel desempenhado por cada elemento da familia &,
por isso, de extrema importincia. As praticas de literacia sdo também muito importantes
na promogdo de atitudes positivas face a linguagem escrita, sendo a base do
desenvolvimento de caracteristicas motivacionais para a literacia das criangas.

Tém sido realizados muitos estudos sobre a caracteriza¢io das praticas de
literacia familiar e as suas relagdes com as realiza¢des e conhecimentos das criangas
nesta area. A maioria incide sobre a frequéncia das préaticas de literacia nalguns

ambientes familiares e o caracter lidico e positivo que assumem. E a prética mais
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importante € a leitura de historias (Hannon & Weinberg, 1994); Mata, 1991b;
Weinberg, 1998; Wells, 1988, 1991, referidos por Mata, 2004). Os aspectos qualitativos
e quantitativos da leitura de historias tém sido alvo de muitos trabalhos, havendo uma
incidéncia nos estudos nfio s6 sobre a frequéncia desta actividade mas o momento
especifico de interacgdo e o tipo de suporte utilizado (Beals, DeTemple & Dickinson,
1994; Campbell, 2001; Colburn, 1990; Duke, 2000). S#o, de acordo com Mata (2004),
muitas as varidveis envolvidas que parecem estar relacionada com o tipo de dindmica
que se estabelece e a eficicia das interacgbes desenvolvidas durante a leitura de
histérias. Mas os resultados dos estudos revelam que a importincia da leitura de
historias ndo se verifica apenas antes do inicio da aprendizagem formal da leitura e
escrita mas ao longo desse processo de aprendizagem.

Wells (1985, 1988), foi dos primeiros a dedicar-se a estes aspectos relacionados
com a pratica de leitura de historias e os beneficios para a crianga. Identificou uma
associagdo significativa entre a frequéncia de leitura de historias € os conhecimentos
sobre literacia em criangas aos 5 anos e a compreensdo da leitura dessas criangas aos 7
anos. Autores como Sénéchal e LeFévre (2002), sdo referidos por Mata (2004), por
terem realizado estudos, nesta mesma linha, e identificaram associa¢des entre os habitos
de leitura de historias de criangas em idade pré-escolar, o seu vocabulario € o seu nivel
de leitura trés anos mais tarde. Outros trabalhos de Temple e Snow (2001), referidos
pela autora, mostram que os beneficios alcan¢ados pelas criangas se prendem nfo
apenas pela frequéncia da leitura das histérias mas também, e principalmente, pela
qualidade com que é feita. Salienta ainda que o tipo de interven¢des das mées de
criancas de 3 anos, durante a leitura de historias, estava associado com os resultados
dois anos mais tarde, ao nivel da compreensdo, vocabuldrio e comportamentos
emergentes de literacia. As criangas que obtiveram melhores resultados foram aquelas
cujas mdes utilizavam, durante os momentos de leitura de historias, mais intervengdes
(questdes, comentarios, inferéncias, predigdes...). Enquanto que as intervengdes
imediatas (limitadas & informagfo do texto e imagem — nomeagfo. descrigdo...),
obtiveram resultados associados as competéncias, inferiores aos das outras criangas. O
tipo de interacgcdo que se estabelece aquando do momento de leitura de historias,
depende segundo Mata (2004), das caracteristicas pessoais e culturais das pessoas
envolvidas e de outras variaveis como a idade das criangas envolvidas, o tipo de livro e
o grau de familiaridade com o livro. O grau de familiaridades com o livro utilizado, ou

seja a repetigdo da leitura do mesmo livro, evidencia beneficios para as criangas ao nivel
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do seu vocabulario (Sénéchal, 1997; Pellegrini, Perimotter, Galda e Brody. 1990,
referidos por Mata, 2004).

Mata (2004) adianta que, tendo em conta os estudos referidos, a pratica de
leitura de historias pode ser considerada uma actividade importante e significativa, pela
variedade e riqueza de interacgdes que pode proporcionar. Estas interac¢des facilitam e
permitem o desenvolvimento precoce e de uma forma ludica, algumas aquisi¢des de

competéncias de literacia € o desenvolvimento de uma componente motivacional face a

literacia.
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3. O que ¢ necessario para aprender a ler

Uma das questdes fundamentais no ambito da pesquisa sobre a aquisi¢do da
literacia &, a de perceber porque é que para algumas criangas € tdo facil aprender a ler,
independentemente do método de ensino na escolarizagdo formal, enquanto para outras,
mesmo sujeitas a varios tipos de estratégias, apresentam uma grande dificuldade no
dominio da leitura (Silva, 2004). O dominio pleno da leitura e da escrita exige
conhecimentos claros de diversos aspectos da linguagem e supde a tomada de
consciéncia das caracteristicas formais da linguagem (p.ex. estrutura fonémica, estrutura
sintatica) (Guimardes (2003).

Existem varias concepgdes sobre o acto de ler. A problematica é complexa e
prende-se com dois conceitos distintos, um que aponta a leitura como um acto de pura
decifragdo e outro que entende a centragdo deste problema nos aspectos da
compreensdo. Ambos remetem para a discussdo sobre o tipo de processos cognitivos
implicados na tarefa de ler. Ler é uma tarefa cognitiva que abrange um vasto nimero de
processos mentais discretos mas independentes (Kirby, 1988 referido por Trindade,
2002); uma habilidade que é necessario ser aprendida e ensinada (McShane, 1991
rferido por Trindade, 2002); uma opgdo mental complexa (Aaron, 1994 referido por
Trindade, 2002). Outros autores, também numa perspectiva cognitiva, consideram a
leitura uma tarefa complexa que envolve processos psicolégicos de niveis distintos.
Tendo inicio por um estimulo visual, possibilitam a compreenséo do texto (Bautista,
1993). Os processos cognitivos existentes no acto de ler resumem-se ao processamento
fonoldgico. 4 consciéncia sintactica, & memoéria operativa e por fim a compreensdo do
texto lido. Esta compreensio est4 relacionada com a construgdo de um modelo mental
do que ¢é referido no texto e a representagdo real ou imagindria, referida no texto.

Salles & Parente (2002) consideram que os processos cognitivos envolvidos na
compreensdo (leitura) e na produgdo (escrita) da linguagem escrita sdo estudadas
separadamente na Psicologia Cognitiva, pois envolvem processos cognitivos distintos.
A leitura parte da informago visual ao som (descodifica¢éo), enquanto que na escrita os
segmentos fonolégicos sdo associados a letras (codificagdo). Nesta perspectiva, a leitura

¢ uma actividade complexa, composta por miltiplos processos interdependentes, em
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que os principais seriam o reconhecimento de palavras e a compreensdo da mensagem
escrita (Braibant, 1997; Perfetti, 1992, referidos por Salles e Parente, 2002).

No acto de ler aplicam-se estratégias ascendentes € descendentes simultineas e
interacgdio (Zagar, 1992). Nesta perspectiva ler envolve processos primarios (percepgao
de letras ou conjunto de letras, procura das suas correspondéncias com sons ou
conjuntos de sons, reconhecimento de silabas ou palavras sem passar a descodificac@o)
e processos de ordem superior — predigdes semdnticas, sintdcticas, lexicais e
ortograficas.

Pereira (1995), considera que as inimeras defini¢bes de leitura e de escrita se
podem organizar em dois grupos: um que considera a leitura e a escrita como processos
de descodificaciio/codificagio atendendo a determinadas regras ja definidas sendo o
resultado a correcta expressio de uma linguagem, esses processos relacionam-se com
factores perceptivos e motores (discriminagdo visual e auditiva e a estruturagfo espacial
e lateralizagio), ler seria uma produgéo de respostas verbais mediante simbolos visuais
¢ escrever seria a produgdo de uma sequéncia de grafias orientadas linearmente da
esquerda para a direita; € 0 outro em que a leitura ¢ a escrita sio considerados processos
psicolinguisticos, ou seja, actos de construgdo de significados. a leitura e a escrita
seriam como actividades essencialmente linguisticas e cognitivas, existindo a fungdo
simbolica, a estruturagiio temporal e a compreensdo. A tarefa de ler seria a obtengdo de
um significado do texto e a atribui¢do de um sentido, ultrapassando o proprio conteudo
do texto.

A investigacio dos processos envolvidos na produgio de textos e os problemas
que levanta continua a ser efectuada. De facto, a escrita, tal como a leitura, é uma
capacidade extremamente complexa, cuja aquisi¢do se relaciona com um processo que
se estende no tempo; a sua finalidade é a comunicagfio mediante a mensagem escrita.

O sistema de escrita da lingua portuguesa € o sistema alfabético, cujo principio
(tal como todos os sistemas alfabéticos) ¢ construido na base de que as palavras podem
ser segmentadas num nimero segmentado de fonemas e cada som pode representar-se
visualmente mediante um simbolo. Este facto leva a que em cada lingua se estabelegam
as regras de correspondéncia entre os fonemas e os grafemas. Downing (1973),
comparou as caracteristicas dos sistemas de escrita utilizados em varios paises, €
concluiu que uma das mais importantes diferengas se situa na forma como os sistemas

de escrita codificam a linguagem.
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Na nossa escrita o que é codificado sdo os fonemas. “Toda a distingdo
significativa entre duas palavras de uma lingua estabelecida por oposi¢do ou por
contraste entre dois sons revela que cada um desses sons representa uma unidade
mental sonora diferente. Essa unidade de que o som é a representacéo (ou realizagdo)
fisica recebe o nome de fonema” (Cunha et al., 1998). Aprender a ler num sistema
alfabético implica uma grande capacidade de reflexdo, dado que os fonemas néo t€m
uma base fisica simples que permita identificé-los. Enquanto num sistema alfabético
puro, a cada fonema corresponde uma letra, no nosso sistema de escrita esta
correspondéncia ndo € linear, na medida que nem sempre a um mesmo fonema
corresponde a mesma letra e vice-versa. As criangas tém que perceber as regras que
ligam as unidades da fala as unidades da escrita, regras que segundo Gough (referidas
por Martins, 2000), nio podem ser explicitamente ensinadas, mas tém que ser
descobertas.

Segundo Fitts (1962, referido por Alves Martins, 1991) na aprendizagem de
qualquer habilidade estdo implicitas trés fases: a fase cognitiva, em que a crianca
constréi uma representagiio global da tarefa, procurando perceber quais os objectivos
dessa tarefa e quais os meios necessdrios para os atingir: a fase de dominio
correspondendo a uma frase de treino e de aperfeigoamento das operagSes basicas
exigidas pela tarefa; finalmente, uma terceira fase, a fase de automatizago, em que a
crianca deixa de necessitar de um controlo consciente para operar com a habilidade

aprendida.

Muitos estudos tém sido realizados com vista ao conhecimento dos processos
envolvidos nas fases iniciais da aprendizagem da leitura.

Temos conhecimento dos trabalhos de Cary (1998), realizados em Portugal,
sobre as relagdes entre a aprendizagem da leitura e a consciéncia de certas unidades da
fala, os de Castro (1992) sobre a influéncia da alfébetizacﬁo na percepgdo da fala, os
realizados por Rebelo (1990) sobre o insucesso escolar € a aprendizagem da leitura e da
escrita, os de Sequeira (1982, 1983), sobre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem
da leitura, os de Sim Sim (1998) sobre as relagdes entre a consciéncia linguistica e nivel
de leitura e os de Martins (1994) sobre funcionalidade da linguagem escrita,

desenvolvimento metalinguistico e aprendizagem da leitura.
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Do ponto de vista da Psicologia Cognitiva, pensa-se que é importante conhecer
as competéncias cognitivas implicadas no acto de ler. Para isso é necessario caracterizar
o objecto de aprendizagem — a tarefa de ler, e por outro lado, caracterizar os sujeitos €
as formas como ele entende esse objecto — as representagdes que a crianga tem sobre 0s
objectivos da leitura.

E necessario caracterizar a tarefa de ler, ou seja, identificar os mecanismos e o0s
processos que lhe estdio inerentes, porque sem isso ndo podemos perceber a natureza das
dificuldades implicadas na sua aprendizagem.

Como o sistema de escrita da lingua portuguesa € um sistema alfabético, isso
implica uma reflex@o propria deste sistema de escrita, para que se possa perceber as
dificuldades que se levantam na sua aprendizagem. Por sua vez, também se torna muito
importante caracterizar o tipo de representacdes que as criangas tém sobre 0s objectivos
e a natureza da leitura, porque essas representagdes sdo determinantes, no modo como
elas irfio integrar e dar sentido aquilo que lhes € ensinado.

Segundo Piaget (1959%, 1959b) a aprendizagem néo € um mecanismo passivo,
mas um processo activo de reconstrugio do saber. Assim, os conhecimentos ¢
representagdes que o aluno tem a partida sdo determinantes no modo como ird integrar €
dar sentido aquilo que lhe ird ser ensinado. Se o que lhe € ensinado estiver muito
distante da forma como a crianga pensa, esta sentird uma maior dificuldade em integrar
esses conhecimentos nos seus esquemas de pensamento, tendo neste caso concreto,
dificuldades na aprendizagem da leitura. Se se verificar um menor distanciamento, sera
mais facil para a crianca apropriar-se de saberes que lhe sdo transmitidos e por
conseguinte aprender a ler.

Gallego (2000) considera que a aprendizagem da leitura esta relacionada com as
habilidades linguisticas prévias desenvolvidas em contexto familiar. A aprendizagem ¢
um processo interno de construgdo, mas néo ¢ garantida apenas com a acumulagdo de
experiéncias uma vez que o sujeito s6 € sensivel a um estimulo, se possuir os esquemas

necessarios & sua assimilagio (Morgado, 1998).
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4. Concepcdes infantis sobre a linguagem escrita

Sabemos, através dos varios trabalhos de investigagio, que as criangas quando
entram para a escola nfio se encontram no ponto zero das aprendizagens. Ja possuem
todo um conjunto de conhecimentos ¢ representagdes sobre a tarefa de ler. O que
significa que elas proprias ja pensaram sobre a linguagem oral, a linguagem escrita ¢
possiveis relagdes entre ambas (Alves Martins, 1996). As interacgoes sociais tém um
papel fundamental na aprendizagem e dominio da ortografia (Almeida ef al., 1998), pois
ajudam a crianga a construir correctamente as suas proprias representagbes sobre a
forma de escrever, sendo promovido o desenvolvimento desta competéncia.

A crianca niio aprende s6 pelos conhecimentos que lhe sfo formalmente
transmitidos, tém sim, um papel activo e participante num meio em que a linguagem
escrita é um importante instrumento cultural. A crianga observa € pensa sobre aspectos
do meio envolvente e sobre a linguagem escrita com que se depara, tentando resolver
muitos problemas de natureza logica (Mata, 1991).

Sso duas as linhas fundamentais que orientam os trabalhos de varios
investigadores, sem que por enquanto correlacionem os dados da investigagdo de ambas
as correntes.

Uma das linhas de investigagdo centra-se na forma como as criangas pensam
sobre a linguagem oral antes do ensino formal da leitura (caricter figurativo da
linguagem) procurando relacionar esses resultados com a aprendizagem leitura. Alegria
e Morais (1979), Alegria, Pignot ¢ Morais (1982), Berthoud-Papandropoulou (1978,
1980), demonstraram que a sensibilidade que as criangas tém as rimas, a consciéncia de
palavra, de silaba e fonema, o nome das letras, influencia o desempenho na leitura nos
primeiros anos de escolaridade.

Alves Martins e Quintas Mendes (1987), Alves Martins (1994), Ferreiro (1988),
Ferreiro & Gomez Palacio (1988), Ferreiro e Teberosky (1980), Luria (1983), Mata
(1988), representam outra corrente que se debruga sobre a forma como as criangas
pensam a aprendizagem da leitura, ou seja, as suas conceptualizagdes sobre a leitura.
Analisaram o modo como as criancas dominam as convengdes da linguagem oral ¢ a
linguagem escrita. Alguns dos seus trabalhos mostram igualmente a importancia dos

conhecimentos precoces sobre linguagem escrita na aprendizagem da leitura.
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Outros autores como Chauveau e¢ Rogovas — Chauveau (1989*), Downing
(1987), Downing & Fijalkow (1984), Wells (1981, 1985), vieram mostrar que para além
das capacidades metalinguisticas, os conhecimentos que as criangas tém sobre as
utilizagdes funcionais da leitura e a apropriagio que delas fazem, desempenham um
papel importante na aprendizagem da leitura.

Todos estes estudos tém contribuido para andlise da aprendizagem da leitura,
mas segundo Alves Martins (1994), os investigadores que se debrugam sobre a
consciéncia das unidades da fala, ndio tém geralmente em conta os resultados obtidos
por investigagdes feitas por aqueles que analisam os conhecimentos precoces sobre a
linguagem escrita e vice-versa. Mas a autora refere que nfo hd uma unica variavel
determinante mas varias, que se correlacionam como, a consciéncia fonologica, as
conceptualizagdes sobre a linguagem escrita, os conhecimentos sobre as convengdes da
escrita, ou a compreensdo dos objectivos da leitura.

A leitura é hoje entendida como um acto essencialmente cognitivo, tendo o leitor
que conhecer a natureza ¢ as fun¢des da leitura. A aprendizagem da leitura ¢
determinada pela compreensdo que cada individuo tem do acto de ler.

A entrada na escola, as criangas sdo confrontadas naturalmente com a linguagem
escrita do mundo que as rodeia (Niza & Martins. 1997). Séo construidas representagdes
mentais e construidas hipéteses explicativas, que interagem posteriormente com O que
Ihes é transmitido no ensino formal quando lhes ¢ ensinado a ler.

O contacto e as interacgdes que as criangas tiveram possibilidade de estabelecer
com textos escritos antes de entrarem para a escola fazem aumentar a proximidade das
conceptualizagdes com as de uma pessoa ja escolarizada. E pois importante, segundo as
autoras, que os professores, 4 entrada da crianga na escola, conhegam as suas
representagdes sobre as caracteristicas do sistema escrito e sobre as fun¢des da leitura
na nossa sociedade, para que possam fazer evoluir para formas mais avangadas de
conceptualizagio e de representagio.

Através de varios trabalhos de investigagdo, sabemos que as criangas quando
entram para a escola ja possuem todo um conjunto de conhecimentos e de
representagdes sobre a tarefa de ler, o que quer dizer que ja pensaram sobre a linguagem
oral, a linguagem escrita e possiveis relagdes entra ambas as linguagens (Alves Martins,
1996)

Wells (1981, 1985 referido por Alves Martins, 2000) realizou um estudo

longitudinal com um grupo de 32 criangas no decorrer dos dois primeiros anos de
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escolaridade, com o intuito de estudar a relaggo entre os conhecimentos sobre a escrita
existente no meio ambiente ¢ a aprendizagem da leitura.

Neste estudo utilizaram-se varias metodologias, tais como um teste de
compreensdo oral de uma historia e um teste de vocabulario, no momento da entrada
para a escola. Aos professores coube avaliar aspectos sociais, linguisticos e resultados
académicos também no momento da entrada para a escola e no final do 2.°ano de
escolaridade. Por outro lado, os pais das criangas foram entrevistados nesses dois
momentos, relativamente & experiéncia pré-escolar das criangas € suas actividades
favoritas, sobre as fungdes da linguagem utilizadas pelas criangas e sobre actividades
desenvolvidas em meio familiar que envolvem a leitura e a escrita.

A comparagdio das duas sub-amostras de criangas (criangas com bons resultados
finais e criangas com maus resultados finais), permite perceber que, de acordo com os
pais, as criangas do primeiro grupo ou sub-amostra envolvem-se num conjunto mais
amplo de actividades, possuindo muitos livros, o que possibilitou a aquisi¢do de
conhecimentos relacionados com a leitura e escrita antes do inicio do ensino formal da
leitura. Sdo criangas capazes de se concentrar em actividades relacionadas com a leitura.

A entrevista realizada aos pais permitiu perceber que os pais que mais se
preocupam e acompanham a vida escolar dos seus filhos, sdo os pais que possuem mais
habitos de leitura, sendo que os seus filhos obtém resultados finais superiores.

Este estudo longitudinal reveste-se de grande importincia porque mostra que, 0s
conhecimentos que as criangas possuem sobre a linguagem escrita, antes de entrarem
para a escola, tém uma grande influéncia nos resultados escolares finais.

Outra conclusdo deste estudo evidencia a importancia da estimulag@io que os pais
fazem do interesse dos filhos pela leitura e pelos livros; sdo os pais que mais estimulam
os filhos para a leitura os que mais se interessam por actividades que envolvem estas
tarefas; por sua vez, sdo os seus filhos que obtém melhores resultados.

Esta investiga¢do concluiu que escutar histérias em meio familiar é muito
importante e influencia os conhecimentos relativos a leitura/escrita no momento da
entrada para a escola, bem como no desenvolvimento da linguagem.

Ao ouvir historias as criancas aprendem a prestar atencdo a mensagem
linguistica e & organizagio da linguagem escrita. E, segundo Wells (1985 cit in Alves
Martins, 2000, p.133), “...quando as criangas ouvem ler historias, estdo a lidar com o
potencial simbolico da linguagem — o seu poder para representar a experiéncia em

simbolos que sdo independentes dos objectos, eventos e relagbes que sdo simbolizados e
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que podem ser interpretados em contextos diferentes daqueles em que a experiéncia
originalmente ocorreu.”

Também Kroll (1983 referido por Alves Martins, 2000) considera que a relagéo
dos pais com a escrita € o conhecimento que as criangas possuem da escrita antes de
saberem escrever, sio os factores principais que determinam as diferencas nas
capacidades de escrita das criangas. Hall & Holdaway (referidos por Hemphil & Snow,
2001) também consideram que as criancas que mais facilidade tém na aprendizagem da
leitura sdo aquelas cujos pais tém habitos de leitura e que normalmente realizam
actividades de escrita na presenga das criangas.

Outros autores (Calfee, 1977; Chall, 1967; Share et al., 1984; Ehri, 1985
referidos por Alves Martins, 2000) consideram que um dos factores mais determinantes
na aprendizagem da leitura no inicio da escolaridade ¢ o conhecimento do nome das
letras do alfabeto escrito.

Em resumo, antes do ensino formal da linguagem escrita, as criangas ja possuem
um conjunto de conhecimentos acerca dos processos que a leitura envolve, relativos as
utilizagdes da escrita no meio envolvente, acerca dos aspectos formais do grafismo, bem
como do nome das letras.

Segundo Alves Martins (2000, p.138), “...estes conhecimentos evoluem dos 3
para os 5 anos e a sua aquisi¢do dd-se de uma forma integrada e ndo de uma forma
hierarquizada e independente .

Ao entrarem para a escola, sdo notérias as diferengas a nivel dos conhecimentos
que as criangas possuem, em fungfo das suas origens sociais e culturais. Nesse sentido,
as oportunidades de contacto sdo assim determinantes, ¢ o meio familiar ¢
extremamente importante, pois os pais que mais se interessam pela leitura e escrita,
estimulam o interesse dos filhos por estas actividades e por conseguinte estes obtém

mais conhecimentos.

Para Manzano (1988, p. 113), a familia é “(...) o lugar privilegiado para a
crianca despertar para o interesse pela leitura’. E importante que o livro se torne
familiar para a crianga, € esta tem de fazer uma ideia do que € a leitura previamente a
sua aprendizagem real. Tem por isso que estar familiarizada com o livro como objecto
para aprender a ler. Tal como refere Morais (1997), o desejo de ler s6 surge quando se

souber no que tal consiste.
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A qualidade, frequéncia e valor das actividades de leitura e de escrita levadas a
cabo pelas pessoas que convivem mais directamente com as criangas, nomeadamente,
os professores, educadores e principalmente os seus familiares influenciam o interesse
pela linguagem escrita. (Alves Martins referido por Niza. 1997).

Galvdo (2001b) realizou um estudo sobre os factores que contribuem para a
insercdo dos leitores/ouvintes no mundo da escrita. Concluiu que a aprendizagem das
habilidades basicas de leitura - a alfabetizagfo inicial — seja por influéncia do ambiente
envolvente, seja por processos de escolarizagdo formal, constitui um factor
preponderante para que as criangas se sintam mais habituadas ao mundo da escrita, se

para elas o que foi apreendido tiver algum significado nas suas vidas.

A nomeagio de figuras e a leitura e reconhecimento de palavras escritas tem sido
alvo de muitas investigagdes para se saber como é que a informag#o linguistica vai
sendo armazenada ao longo do desenvolvimento. Okada er al (2000) refere que a
nomeagdo de uma figura e o reconhecimento de palavras escritas processam-se pela
identificacéio do objecto, a activagio do nome e generalizagio da resposta. A activagdo
do nome s6 ¢é possivel recorrendo as palavras ja conhecidas do léxico mental e o
reconhecimento do significado e sua nomeag#o, dizem respeito as experiéncias sociais
prévias e a processamentos de linguagem complexos como a entrada de informagéo -
via visual e auditiva; e de saida de informago - a fala. Esta, para alguns autores como
Scheuer, Stivanin e Mangilli (2004) encarrega-se de dizer como a crian¢a compreendeu
e integrou as diferentes informagdes linguisticas e nfo linguisticas adquiridas ao longo
do seu desenvolvimento e com contacto com material impresso em contexto familiar.

Nelson (1996) aponta que a habilidade para reconhecer € nomear figuras e
palavras escritas emerge de um desenvolvimento continuo que tem inicio nas idades
mais precoces € continua a aumentar ao longo dos anos escolares originando resultados
escolares mais satisfatérios. Segundo McGregor et al. (2002), poderdo ocorrer erros nas
nomeacdes de figuras ou palavras porque as representagdes lexicais ainda ndo estio
consolidadas entre os cinco e os sete anos de idade, estando as crian¢as ainda num
processo de organizagfo do significado e representagio para aceder & palavra correcta.

O processo de reconhecimento e a nomeagdio de palavras e objectos

desenvolvem-se pela aprendizagem espontinea e no consciente, tal como concepgoes

g

sobre a linguagem escrita mas estas sdo culturalmente transmitidas pelo meioﬁi Jic
)

envolvente da crianca (Scheuer, Stivanin e Mangilli, 2004). Segundo Balota; L
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Zevin (2000), as palavras que ocorrem com maior frequéncia durante a aprendizagem

da leitura e escrita e que ja eram conhecidas das criangas, sfo lidas mais rapidamente.

5. Factores determinantes no desenvolvimento das
concepcdes sobre a leitura e escrita

Os ambientes familiares caracterizados por habitos de leitura e onde existem
livros, permitem que a crianga presencie actos de leitura e realize um conjunto de
aprendizagens Uteis no seu futuro. As criangas assistem a uma série de actos de leitura
realizados pelos adultos e observam a sua postura ao fazé-lo, a direcgéo do olhar € a
exploragio que os olhos realizam, dai conseguirem concluir que alguém estd a ler.
Existem uma séric de pistas extremamente importantes que permitem a crianga
distinguir actos de leitura como, a forma como alguém pega nos livros, a posi¢do em
que os coloca, o sentido em que vira as péaginas e a forma atenta de olhar para eles, bem
como o facto de ler sentado o jornal ou o ler de pé uma receita. A atitude leitora
(comentar o que se l& ou ler em siléncio), varia em fungdo dos diferentes
materiais/suportes que se léem (recados, livros, listas de compras, revistas, jornais, entre
outros). Se, além disso. os adultos fizerem comentarios sobre a sua leitura, vo permitir
que a crianga seja também capaz de relacionar conteudos de escrita ligando-os a vida,
percebendo as fungdes da linguagem escrita. Nos momentos de leitura, os pais
comentam e explicam as partes mais complicadas do texto dando a conhecer as criangas
as palavras que o constituem. As aprendizagens tornam-se ainda mais importantes, se 0s
familiares lhes oferecerem livros e lhes lerem historias interessantes. Os pais tendem a
repetir intimeras vezes as historias preferidas dos seus filhos, o que ¢ importante, pois
permite que a crianga conhega a historia palavra a palavra, prestando mais atencdo aos
aspectos formais do texto. Sempre que o pai, mae ou outro familiar préximo, ler uma
histéria a crianca. esta adquire um valor especial para a crianga, porque foi lida e
valorizada por alguém que estima, pelo que a revela um maior interesse na sua leitura.

Algumas investigagdes evidenciam que o facto de os pais lerem historias aos
seus filhos na infincia proporciona um maior desenvolvimento da capacidade para

aprender a ler bem e a ser bons leitores no futuro (Neves & Martins, 1994). Torna-se
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por isso bastante importante o estimulo intelectual e literdrio que as familias ddo a
crianga.

Os adultos deverdio fazer comentdrios sobre a sua leitura relacionando-os com
aspectos da vida, oferecer livros e ler histérias interessantes para que as aprendizagens
se tornem ainda mais interessantes e para que a crianca se sinta envolvida pelos
assuntos. Os pais deverdio contar historias em voz alta e com entoacio para que suscite
na crian¢a o desejo de ser ela propria a ler o livro.

Mata (1991) refere que a crianga ndo aprende sé pelos conhecimentos que lhe
sio formalmente transmitidos mas também com o que ela propria aprende com o seu
papel activo e participante num meio em que a linguagem escrita € um instrumento
cultural. Acrescenta que a crianga também observa e reflecte sobre a linguagem escrita,
tentando resolver muitos problemas de natureza logica tal como observa e pensa sobre

muitos aspectos do meio envolvente.

Segundo Morais (1997), ouvir ler é uma das experiéncias literarias mais
importantes, tem uma fungdo cognitiva (pois aprende-se melhor a interpretar os factos e
os actos, a reter e organizar a informagio da methor forma), uma fungdo linguistica
(ajuda a clarificar as relagdes entre a linguagem escrita e linguagem falada) e fungfio
afectiva (fortalecimento dos lagos com quem com ela partilha a leitura).

A construgdo do projecto pessoal de leitor passa, como refere Martins (2000),
por ouvir ler histérias o que sfio fundamentais para desenvolver representagdes mais
organizadas sobre a funcionalidade da leitura.

Bamberger (1976), refere que a interacgdo desde muito cedo com material
impresso, fornece estimulos para o desenvolvimento do interesse pela aprendizagem da
leitura. A crianca deve ser “seduzida” para a leitura, mas para isso, segundo o autor €
necessario que a crianga reconhega a satisfagdo que se pode tirar dos livros. Sabe-se que
as criangas espontaneamente manifestam interesse em saber e perceber o que esta
escrito, quando em contacto com algum suporte impresso. Dai ser de extrema
importancia que se d& oportunidade &s criangas para folhearem livros a sua escolha e
quando assim o desejarem, principalmente quando o texto € acompanhado por imagens.

Este é pois um dos factores mais importantes da aprendizagem da leitura. A
crianga deve compreender as intengdes e finalidades da leitura, para ela propria e para
quem com ela pratica. A crianga aceita com mais facilidade a finalidade de uma

aprendizagem e identifica-se com ela, conseguindo aprender quando e como usar essa
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nova competéncia. Assim, o interesse em relagiio a leitura estd relacionado com a
compreensio das suas fungdes. Uma das formas de motivagdo da aprendizagem da
leitura, antes da aprendizagem formal, é familiarizar a crianca com a natureza do
processo de leitura e a sua importancia. Dai que quando as criangas observam alguém a
ler, quando alguém lhes 1& ou quando sdo envolvidas numa actividade relacionada com
o acto de ler, torna o material escrito e as suas fungdes familiares. Wilson (1983)
reafirma a importancia do educador em ajudar a crianga a ver a leitura como algo que
pode ser usado para satisfazer varias necessidades psicologicas, torando-se pois numa
actividade significativa. Esta posigdo vai ao encontro da linha de Downing (1984) atras
referida, em que a motivagio para a leitura tem origem no desenvolvimento da “clareza
cognitiva”, no que respeita as fungdes da comunicagdio escrita. As criangas que assistem
os pais a lerem e discutirem o conteudo das suas leituras, que contactam outros suportes
escritos como, recados, receitas jornais, ndo s6 desenvolvem nogdes acerca das fungdes
da escrita como desenvolvem atitudes positivas em relagéo a leitura.

Uma outra perspectiva ¢ defendida por Elkind (1976) que atribui a vinculagéo,
ao dinamismo da prépria crianga e as interacgdes sociais os factores que motivam a
aprendizagem da leitura. Acrescentando que, na maioria dos casos, a motivagdo
priméria para aprender a ler, tem origem na ligagdo ao adulto que encoraja e
recompensa os esforgos da crianga. Na mesma linha, Vernon (1971) reforga esta
perspectiva ao afirmar que o comportamento dos pais pode influenciar o progresso na
aprendizagem da leitura. Elkind e Briggs (1973), realizaram um estudo com criancas
que aprenderam a ler antes de ingressarem no ensino oficial, e demonstraram que muitas
dessas criangas haviam tido um adulto ou crianga mais (proximos) que passavam muito
tempo a ajuda-las a ler. A mesma linha de pensamento, Steinberg (1982), afirma que a
aprendizagem do aluno depende seriamente do facto do aluno gostar ou néo do
professor. Ou seja, a forma como o docente apresenta as actividades de trabalho

relativas a aprendizagem da leitura e da escrita.
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5.1. A qualidade das relacdes familiares no desenvolvimento de
concepg¢oes e o rendimento escolar

Tentaremos neste ponto apresentar alguns estudos que confirmam as
perspectivas referidas no ponto anterior incidindo sobre a natureza das relagBes
estabelecidas com as criangas, o desenvolvimento de uma predisposi¢do para a
aprendizagem da leitura e da escrita e o desenvolvimento de outras competéncias
necessarias no ambito social e académico.

O tipo de ambiente familiar em que a crianga se insere, pode facilitar ou inibir a
sua capacidade em tornar-se num participante activo das suas proprias aprendizagens.

Os ambientes desorganizados, apaticos, indiferentes. podem inibir a sua
capacidade inata de exploragdo diminuindo a sua capacidade para compreender a logica

do mundo que a rodeia e a sua auto imagem.

As relagbes que se estabelecem no seio da familia nos momentos partilhados de
leitura sdo por si s6 condicionadores de um desenvolvimento harmonioso com impacto
no rendimento escolar durante o percurso académico das criangas e jovens (Peixoto,
2004). Alguma investigagdo tem vindo a mostrar que a qualidade da relagdo com a
familia tem um impacto importante na vida dos alunos em vérios aspectos. Alguns
aspectos dizem respeito & adaptagdo académica, nomeadamente no que se refere a
satisfagio com a escola, o lidar com sucesso com as tarefas proprias desta fase de
desenvolvimento da vida (autoconceito) e com as representagdes sobre si proprio (auto-
estima) (Harter, 1996; Kirchler, Palmonari, & Pombeni, 1993; Lord, Eccles, &
McCarthy, 1994; Noller, 1994; Oosterwegel & Oppenheimer, 1993; Paterson;, Pryor, &
Field, 1995; Pereira, 1995, referidos por Peixoto, 2004).

Titone (1988), vai ao encontro da mesma linha de pensamento, sublinhando que
o papel dos factores afectivos relacionados com a leitura no desenvolvimento de fortes
sentimentos de auto-estima. Também Vellutino (1979), realizou uma investigagdo sobre
a relagiio de certos factores com o sucesso na leitura e verificou que as atitudes em
relagdo ao trabalho, o bem estar psiquico € o auto conceito apresentavam correlagdes
significativas e mais elevadas do que factores perceptivos e inteligéncia aplicados no
acto de leitura.

Podemos concluir que o grau de interesse e empenho da crianga na

aprendizagem da leitura ¢ influenciado positivamente pelo valor que os pais ou outros
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adultos proximos atribuem a esta actividade. Esta motivagio ¢, provavelmente, mais
importante do que a capacidade para aprender a ler. Dai muitas vezes o insucesso na
aprendizagem da leitura estar relacionado com a perda do entusiasmo inicial, de que
todas as criancas estdo munidas para o sucesso. A crianga desenvolve uma imagem
negativa de si propria, ao ser confrontada com tarefas escolares e pela auséncia de

interesse nas actividades propostas.

5.2. O interesse dos pais pela literacia e o desenvolvimento do gosto
pela leitura

Mason (1980) refere que facto dos adultos comunicarem simultaneamente a
crianga o valor e a importincia da aprendizagem da leitura, ¢ um dos factores mais
importantes no desenvolvimento do interesse das criangas por tudo o que se relaciona
com a leitura e a sua funcionalidade. Se os pais Iéem frequentemente jornais, revistas e
livros, transmitem indirectamente o valor € a utilidade dessas actividades contribuindo
para o interesse das criangas em aprender a ler.

Varios estudos apontam de uma maneira geral diferengas ao nivel da valoriza¢go
que ¢é dada a leitura e escrita de acordo com a origem socioeconémica. Wells (1988),
num estudo realizado através de um questionario aos pais e um teste acerca do
Conhecimento da Literacia, concluiu que existe uma relagdo entre o interesse das
criancas pela leitura e escrita, a sua concentragiio em actividades relacionadas com a
leitura e a escrita e a classe social a que pertenciam. Para o autor o resultado desta
relagdo resulta da importncia que a leitura e a escrita representam em certos meios
socioecondmicos. Ou seja, os pais para quem a leitura e a escrita € essencial ¢ satisfaz
parte das necessidades do seu dia a dia, tenderfio a transmitir mais essas praticas e
valores aos seus filhos do que aqueles que tém um nivel de alfabetizagdo mais baixo, ¢
para quem a leitura e a escrita s30 menos importantes para o trabalho e vida diaria.

A qualidade das experiéncias relacionadas com a leitura e a sua valorizagdo
funcional faz com que exista uma diferenga entre as criangas dos niveis
socioecondmicos mais baixos comparativamente as criangas dos niveis
socioecondmicos mais elevados. Wells (1988) demonstrou que existe uma correlagdo e

mais elevada entre as atitudes dos pais, no que respeita a frequéncia com que expde a
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crianca a situagdes relacionadas com funcionalidade da leitura e o sucesso na
aprendizagem da leitura do que em relagdo a outros factores, nomeadamente, os
recursos ¢ os métodos de ensino utilizados pelos professores na escola. Grisay e
Delhaxhe e colaboradores (1990) verificaram que a frequéncia com que os pais liam aos
filhos estava relacionada com o estatuto socioecondémico e cultural das familias. Kroll
(1983) encontrou uma relagdo bastante significativa entre o interesse dos pais pela
literacia e o sucesso das criangas na leitura e escrita.

Podemos concluir que o interesse dos pais pela alfabetizagdo (literacia) € um
factor importante para o sucesso da crianga na aprendizagem da leitura e do
entendimento da sua funcionalidade. Os comportamentos emergentes da leitura sdo
estimulados pela disponibilidade de instrumentos e materiais de leitura e escrita, mas a
auséncia desses comportamentos € o desinteresse de tudo o que se relaciona com a

leitura estd muitas vezes associada 4 falta de recursos (materiais) impressos,

principalmente livros.

Literado “o estado ou a condi¢io que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de se ter apropriado da escrita”

(Soares, 1998, p.18)
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6. O desenvolvimento da leitura e escrita e a importancia de
ouvir ler

Ja fizemos referéncia aos estudos realizados e que mostraram que a leitura de
historias ¢ a pratica familiar mais importante para a emergéncia da literacia das criangas,
mas fazemos aqui uma breve referéncia a importéncia especifica de ouvir ler.

Tem vindo a ser dada muita importancia ao acto de ler para as criangas pela sua
contribuigio no desenvolvimento da orientagéo da leitura € comportamentos emergentes
de leitura e por conseguinte um efeito benéfico no desempenho desta competéncia
(Snow & Goldfield).

O resultado de um estudo realizado por Wells (1988) demonstrou existir uma
relagdio significativa entre a experiéncia na escuta de historias e a competéncia oral no
contexto da sala de aula. Explica ainda, que a situag@io de leitura de historias fornece
experiéncias com a linguagem descontextualizada dando oportunidade para conhecer
algumas caracteristicas essenciais da linguagem escrita, facilita a aquisigdo da leitura e
ajuda a crianca a desenvolver o pensamento de uma forma reflexiva e descentrada, que
¢ particularmente necessario para o sucesso na escola.

Apresentamos também um estudo sobre a percepcdo dos pais sobre os
comportamentos emergentes de leitura dos seus filhos, de Hiebert (1987) que
demonstrou que estas percepgdes influenciam indirectamente o comportamento das
criangas através de actividades como por exemplo, a leitura de livros de historias e
outros materiais escritos. As criangas que obtiveram pontuagdes mais elevadas nos
testes de percepgdo intuitiva do escrito pertenciam a meijos socioecondémicos mais
elevados e foram aquelas para quem os pais leram frequentemente. Ao mesmo tempo,
as criangas cujos pais lhes liam historias, tendem também a ter pontuagdes mais
elevadas nos testes tradicionais de leitura. Wells (1988) verificou no estudo atras
referido, que ouvir uma histéria lida ou contada estava directamente associado ao
conhecimento da literacia aos 5 anos € compreensdo da leitura aos 7 anos.

De uma forma geral, os resultados dos estudos comprovam que a facilidade em
aprender a ler nos estadios iniciais resultam das oportunidades que sdo fornecidas as
criangas para se tornarem conhecedoras das propriedades simbolicas e independentes do
contexto por parte da linguagem escrita. A leitura do livro de histérias fornece um

contexto 1til para explorar a compreensdo das criangas do simbolismo porque contém
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imagem e escrita. Ao escutarem historias lidas ou contadas e ao discuti-las com os
outros, as criangas, adquirem uma compreensio da estrutura narrativa, uma percepgéo
intuitiva do que é uma histéria. Que tém um comego, um meio e um fim, que ha um
problema ou conflito que é descrito e depois resolvido. Tornam-se familiares com um
grande numero de personagens (herdis, vildes) e aprendem acerca das motivagdes dos
varios tipos de pessoas.

Os resultados de alguns estudos realizados por Bruner (1983) e Heath (1982)
demonstram que, factores como o tipo de texto, o nimero de vezes que o livro ja tenha
sido lido, o niimero de criancas envolvidas na leitura, o ambiente sociocultural, a idade
e a fase de desenvolvimento em que a crianga se encontra, afectam o que acontece
quando os pais léem aos seus filhos. Estes estudos mostram a importéncia que tém as
relagdes e caracteristicas interaccionais destes episodios, com os comportamentos
emergentes da leitura.

A leitura de histéria as criangas permite, segundo Coelho (2000) promover
situagdes de interacciio e envolvimento com o que lhe é lido, desenvolvendo a
capacidade de reflexdo e sentido critico.

Apresentamos por fim, um conjunto de resultados de se ler as criangas segundo
Teale (1984): Apropriagdo acerca das fungdes e usos da linguagem escrita, incluindo a
fungdo geral de comunicagfio e especificas como por exemplo, auxiliar de memoria;
Conceitos acerca do escrito, dos livros, da leitura, forma e estrutura da linguagem
escrita; Atitudes perante a leitura; e estratégias de leitura. Para o autor o

desenvolvimento nestas quatro areas ocorre simultdnea e interdependentemente.

Silva, Martins e Almeida (2001) realizaram um estudo cujo resultado estabelece
uma relagio directa entre as vivéncias precoces e informais das criangas com a
linguagem escrita € a sua progressiva interiorizagio que permite que construam as suas
proprias representagdes. E concluem que a compreensdo alfabética da escrita melhora
gradualmente com as capacidades fonoldgicas que consistiu na clarificagio do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, a partir da relagdo que se estabelece entre
os varios niveis conceptuais sobre a linguagem escrita e o desempenho das criangas em

diversos tipos de tarefas que expressam o conhecimento da linguagem.
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7. Modelos de leitura e processamento de informacao

A caracterizagdo da tarefa de ler ¢ fundamental, e para tal é necessario perceber
quais as capacidades e estratégias que o individuo utiliza nessa tarefa.

A partir dos anos 70, investigagdes sobre a psicologia da leitura centravam-se na
andlise das operagdes e estratégias cognitivas presentes na actividade de ler. Eram
modelos influenciados pelas teorias comportamentalistas (Levin & Williams. 1970;
Kavanagh & Mattingli, 1972 referidos por Alves Martins, 2000)

Com a influéncia da psicologia cognitiva e consequentemente dos modelos de
processamento da informagfo sfio explicados novos processos mentais envolvidos na

compreensdo da escrita.

7.1. Modelos ascendentes

Estes modelos consideram que a leitura é um *...percurso linear e hierarquizado
indo de processos psicologicos primarios (juntar as letras) a processos cognitivos de
ordem superior (produgdo de sentido). (Modelos de Gough. LaBerge & Samuels,
1972,1974 referidos por Alves Martins, 2000, p.27). Segundo estes modelos, um leitor
perante um texto, identificaria em primeiro lugar as letras, que por sua vez seriam
combinadas em silabas, que reunidas dariam as palavras que juntas formariam frases.
Sendo assim, para identificar as palavras, é necessario que o leitor realize uma andlise
da estrutura interna da palavra, em termo de fonemas, silabas e mesmo morfemas
(Pereira, 1995).

Segundo esta concepgfo, a leitura partiria de operagdes perceptivas sobre os
grafemas e resultaria em operagdes semanticas. O significado seria alcangado através
das correspondéncias grafo-fonologicas. Ou seja a linguagem escrita ndo passa da
codifica¢do da linguagem oral, pois a leitura ndo é mais do que decifrar ou de traduzir a
mensagem escrita no seu equivalente oral.

Este modelo parece apresentar uma Unica via de acesso ao significado através de
correspondéncias grafo-fonologicas, ndo considerando que pode haver por parte do
leitor uma adaptagdo de estratégias em fungfo do texto a ser lido e foi por isso, criticado
por vérios autores, tais como, Brewer, Mitchell, Samuels er al. (1972, 1982, 1984

referidos por Alves Martins, 2000), que consideram ser um modelo pouco flexivel.
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A influéncia do contexto no reconhecimento de palavras, também ndo é
explicada por este modelo, mas € um facto importante pois explica os efeitos sintdticos
na percepgdo de palavras, ou seja, quando o leitor 1€ de forma errada uma palavra, tem
tendéncia a substitui-la por outra que é adequada do ponto de vista sintactico.

Outro aspecto também criticado por estes autores, prende-se com o
processamento sequencial das letras que compdem as palavras, pois nem sempre os
leitores notam alguns erros ortograficos, ou processam todas as letras; e se a Unica via
de acesso ao significado ¢ a via fonoldgica, entdo as palavras regulares deveriam ser
lidas de forma mais rapida do que as palavras irregulares. Estes modelos deram origem
a programas de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, como os métodos analitico-

sintécticos que por serem incompletos ja se encontram ultrapassados € ndo sdo

defendidos de modo exclusivo (Pereira, 1995).

7.2. Modelos descendentes

Estes modelos, ao contrario dos modelos anteriores (Goodman. 1970; Modelo de
Smith, 1971 referidos por Alves Martins, 2000) consideram que os processos mentais
superiores sdo determinantes no acto de ler e baseiam-se na ideia de que ler é construir
um significado a partir do texto, com o minimo tempo e esfor¢o possivel, utilizando o
menor namero de indices possiveis e os mais produtivos para construir o significado. O
peso das informagdes que o leitor ja possui € superior ao peso das informagdes
facultadas pelos estimulos perceptivo-visuais e grafémicos (Kossanyi & Netchine, 1988
referidos por Pereira, 1995). Assim, a natureza de um texto ird influenciar a sua leitura
assim como os conhecimentos anteriores do leitor (Sprenger-Charolles, 1989 referido
por Pereira, 1995). Por conseguinte, a leitura ¢ a escrita sdo vistas como processos
cognitivos, pelo que a memoria, a estrutura geral do texto e a capacidade de inferéncia
do leitor sdo processos muito envolvidos nestas tarefas. Os leitores utilizam os seus
conhecimentos prévios relacionados com o tema e o contexto imediato para fazer
antecipag¢des que serdo ou ndo confirmadas mediante os indices do texto escrito. Para
Goodman (1980), o acto de ler é como que um jogo de adivinhas psicolinguisticas.

Este modelo valoriza os processos de ordem superior, que se baseia numa leitura

visual, ou seja, faz-se o reconhecimento de palavras sem descodificagéo.
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Segundo estas concepgdes, “A leitura seria um processo de identificagdo directa
de signos globais, de antecipacdes baseadas em predigdes léxico-semanticas e
sintécticas e de verifica¢do das hipoteses produzidas.” (Alves Martins, 2000).

Este modelo segundo alguns autores, s6 podera ser considerado numa fase
posterior a das aprendizagens iniciais pois o leitor principiante ndo podera ainda valer-
se da sua experiéncia e dos seus conhecimentos para afazer tais predi¢es. De certa
forma existe uma contradi¢fio no modelo, porque por um lado encara a leitura como um
processo criativo € imprevisivel, mas por outro lado a leitura é encarada como um
processo de previsdo e antecipag@io, tornando a leitura uma actividade mecanica
(Pereira, 1995). Este modelo, por outro lado, ndo valoriza a diferencia¢do entre
fenomenos metalinguisticos (de reflexdo consciente) e fendmenos epilinguisticos
(actividades metalinguisticas “inconscientes™) designados por Culioli (1986 referido por
Pereira, 1995). Deste modo a analise fonémica dos bons leitores esta presente mas pode

ndo ser consciente. devido a automatizaggo.

7.3. Modelos interactivos

Alguns autores como Stanovich (1980) defenderam um novo modelo de leitura,
baseado em processos interactivos, em que sdo utilizadas simultaneamente pelos
leitores, as capacidades de ordem superior e as capacidades de ordem inferior, tal como
usa estratégias ascendentes e descendentes (Alves Martins, 2000). Assentam numa
perspectiva construtivista em que se torna fundamental os conhecimentos prévios dos
leitores. Assim o conhecimento de base de cada um darda um maior (ou néo)
entendimento do texto lido; por outro lado, é necessario existir um dominio do cédigo
linguistico, por forma a possibilitar a compreens@o dos conhecimentos que o autor do
texto pretende transmitir.

Os modelos de Rumelhart (1997) e Stanovich (1980), para a leitura de textos €
posteriormente o de Ellis (1989) e o de Perfetti (1989) (referidos por Alves Martins,
2000) para a leitura de palavras, sdo considerados modelos de arquitectura paralela, pois
consideram que existem varios processadores que podem tratar simultaneamente a
informagdo independentemente da posicdo em que se encontre qualquer nivel do

sistema.
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Este modelo ja aborda assim, a problematica da influéncia do contexto de
leitura. No que se refere a leitura de palavras, estes modelos consideram que € activada
uma via directa de acesso ao significado (leitura visual), quando o leitor esta perante
uma palavra familiar, mas no caso da palavra ndo lhe ser familiar, o leitor recorre a uma
via indirecta (leitura auditiva).

Stanovich (1980), também refere que um processo qualquer nivel, pode
compensar as deficiéncias de qualquer um dos outros niveis. Dai este modelo poder-se

'chamar modelo interactivo compensatéorio. O que quer dizer que os leitores podem, em
fungo das caracteristicas do texto que tém que ler, escolher preferencialmente uma ou
outra estratégia que melhor lhes sirva nesse contexto. Assim um leitor podera privilegiar
estratégias ascendentes se tiver poucos conhecimentos sobre o assunto expresso no
texto, mas reconhecer palavras facilmente, ou pode privilegiar estratégias descendentes,
se tiver ainda dificuldades no reconhecimento de palavras, mas souber predizer através
do contexto sintactico e seméntico do escrito.

Assim. no acto de ler estdo envolvidas estratégias ascendentes e descendentes de
forma simultinea ou em interac¢do e sdo escolhidas as estratégias mais adequadas e

flexiveis de acordo com o tipo de texto e de palavras com o qual o leitor se depara.
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8. Teorias da aprendizagem da leitura

Os modelos de leitura apresentados aplicam-se a leitores experientes € procuram
explicar-nos os processos envolvidos no acto de ler, as condi¢Ges necessdrias para que a
crianga possa aprender a ler, a aprendizagem da leitura e a forma com € adquirida.

Iniciaremos este ponto fazendo referéncia as trés principais teorias da
aprendizagem da leitura; a teoria de Bettelheim, a teoria de Downing € a teoria de
Ferreiro. A primeira assenta numa abordagem psicodindmica da aprendizagem, a
segunda inspira-se nas teorias cognitivas da aprendizagem e a terceira nas teorias

desenvolvimentistas piagetianas.

8.1. Perspectivas psicodinimicas da aprendizagem da leitura

Os estudos realizados por autores como Bettelheim et al (1983. referidos por
Martins, 2000) mostram que a aprendizagem da leitura s6 se fara de forma positiva se as
criangas sentirem que o texto lido tem valor e significado para si prdprias, o que €
condi¢do para que sintam o desejo de querer aprender a ler. Nesta perspectiva tanto o
meio familiar como o meio escolar tém um papel decisivo. Se os pais tém uma atitude
positiva perante a leitura, se gostam de ler e se os filhos sentem que os pais se implicam
emocionalmente nas leituras que fazem, entfio, provavelmente elas proprias sentiréio o
desejo de aprender a ler. Pelo contrdrio, se as criangas néo encontrarem nos pais
manifesta¢des de interesse pela leitura, ou que da parte dos pais sintam demasiada
pressdo para que estas estudem, € natural que se instale nelas uma recusa em aprender.
(Bettelheim et al., 1983, referidos por Martins, 2000).

“ O trabalho escolar das criangas que adquiriram m casa o amor pela leitura
esta grandemente facilitado e sdo estas que, em grande maioria. se tornardo boas
leitoras . (Bettelheim et al, 1983).

Relativamente ao meio escolar, o papel do professor ¢ fundamental no
desenvolvimento do gosto pela leitura dai a importincia dos textos fornecidos que
devem ter interesse e fazer sentido para a crianga, caso contrario o desinteresse pela

leitura podera ficar instalado na medida em que terd que identificar letras, palavras ou
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frases que para ela ndo tém sentido. Estas perspectivas mostram que muitas vezes as
criangas ndo se envolvem nas aprendizagens porque as consideram aborrecidas e
desinteressantes e alertam-nos para o papel importante que o inconsciente de cada leitor
tem face ao que l€. Quer isto dizer que quando um leitor 1€ qualquer tipo de texto, reage
conscientemente ou inconscientemente as mensagens aparentes ou escondidas no texto.
A crianga que se inicia na leitura é influenciada ndo s6 pelos sentimentos com que inicia
a leitura mas também por aqueles que a propria leitura desperta nela. Todas as
aprendizagens que a crianga faz sfo afectadas pelas emogdes e tanto mais quanto mais
pequena for. Nio consegue distanciar-se do seu inconsciente e enfrentar objectivamente
as coisas dai a necessidade de considerar o papel do inconsciente para se poder
ultrapassar as dificuldades de leitura que afecta a aprendizagem da leitura.

As criangas também poderdo reagir negativamente a reac¢do do professor
perante as suas dificuldades durante a leitura e ficar comprometida a sua evolugdo pela
atitude de recusa e de falta de interesse. Pelo contrario, se sentirem que séo entendidos
como reveladores de incapacidades, mas que s#o aceites e compreendidos por parte dos

professores terdo tendéncia a sentir-se estimuladas e interessadas pela leitura.

8.2. Perspectivas cognitivistas da aprendizagem da leitura

A perspectiva cognitivista da aprendizagem dos autores Downing et al (1982,
referidos por Martins, 2000; Neves & Martins, 1994) assenta na teoria da clareza
cognitiva que se pode resumir da seguinte forma: para aprender a ler as criancas tém
redescobrir os conceitos funcionais e formais que levaram a invenggo do codigo escrito;
descobrir a inten¢io comunicativa da linguagem escrita; a forma como a linguagem oral
se encontra codificada no seu sistema de escrita. E imprescindivel para a aprendizagem
da leitura que a crianga descubra as intengBes comunicativas da linguagem escrita € a
forma como a linguagem oral se encontra codificada no seu sistema de escrita.

Segundo varios autores como Downing et al (referidos por Neves e Martins,
1994) existem trés momentos na aprendizagem da leitura. Num primeiro momento, 0s
conceitos inerentes as fungOes da escrita e a natureza do codigo escrito, estdo pouco
desenvolvidos, o que leva as criangas a evoluirem progressivamente de uma fase de
relativa confusio cognitiva para uma fase de clareza cognitiva, ou seja, € necessario que

a crianga construa uma representagdo global da tarefa, o que implica que entenda quais
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os objectivos da tarefa e os meios envolvidos para os concretizar. Muitas dificuldades
sentidas pelas criangas na aprendizagem da leitura sio devidas a permanéncia da
confusdio cognitiva, ou seja as criangas ndo percebem a natureza da escrita e os seus
aspectos funcionais. Segundo os autores, estas dificuldades prendem-se com aspectos
conceptuais € ndo com aspectos técnicos. Um segundo momento, de dominio, em que
para a realizagio de uma determinada tarefa estio envolvidos o treino e o
aperfeicoamento das operagdes basicas. O terceiro momento, de automatizagfo, implica
uma sobreaprendizagem, em que a crianga tem um controlo consciente na utilizagéo da
habilidade aprendida.

Ainda segundo Neves & Martins (1994), nesta fase cognitiva, para aprenderem a
ler, as criangas “tém que construir uma representag¢do global quanto aos objectivos e
natureza da leitura. .

E extremamente importante que nesta fase a crianga consiga descobrir a
funcionalidade da leitura percebendo que esta tem varios objectivos (para comunicar, ler
historias e contos, cartazes e noticias. A crianga vai querer aprender a ler para poder
saber mais sobre assuntos do seu interesse € assim “construir o seu projecto pessoal de
leitor”. Mas para que tal aconte¢a é necessario que a crianga ouca coisas que lhe
interesse e que lhe dé prazer, para que possa ela propria ser leitora. Quando integram o
ensino formal muitas vezes as criangas deparam-se com manuais de muito pouco
interesse e criatividade e de praticas que exigem a decifracéio de sons, memorizagdes e
suas combinagdes, dando origem a textos que ndo tém um sentido literario. Assim deve
ser introduzida na sala de aula a pratica de leituras verdadeiras que sdo fundamentais
para a descoberta das varias fungdes da leitura e sua apropriagdo. Do ponto de vista da
teoria da clareza cognitiva, esta ¢ uma forma de prevenir as dificuldades na
aprendizagem da leitura.

As criangas tém que perceber as propriedades da linguagem oral representadas
na escrita, as regras que as determinam a passagem da linguagem oral para o escrito. Ou
seja, que as letras devidamente ordenadas ddo origem a palavras escritas que por sua
vez correspondem a sons ordenados no tempo.

Ao verificar — se que € nesta fase que pode surgir a confusio cognitiva torna-se
fundamental trabalhar os aspectos da representagdo e fungdes da leitura. Porque ao
serem conhecidas as representagdes infantis relativamente as fungdes da leitura e
caracteristicas do sistema de escrita, pode partir-se do que as criangas ja sabem

reformulando-se e fazendo evoluir as suas concepgdes e representagdes.
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8.3. Perspectivas psicogenéticas da aprendizagem da leitura

Com base na teoria construtivista de Piaget os autores Ferreiro er al (1980)
definem numa perspectiva piagetiana, que o sujeito nunca é um sujeito passivo, pelo
contrario ¢ um sujeito que busca activamente o conhecimento ¢ a compreensdo do
mundo que o rodeia (sujeito cognoscente). E através das suas acgdes sobre os objectos
que o sujeito constréi as suas categorias de pensamento. Assim, os estimulos sdo
transformados pelos sistemas de assimilagfo de cada individuo. o que equivale a dizer
que o centro do processo de aprendizagem € o sujeito, dado que a obtengdo do
conhecimento € o resultado da sua propria actividade.

Esta constru¢do do conhecimento ndo ¢é linear, faz-se sim, através de
reestruturagdes globais, algumas das quais poderdo ser erradas, mas ndo deixam de ser
construtivas.

Ferreiro (1980, 1988) e Ferreiro et al. (1980, 1988) descreveram a evolugdo das
representagdes infantis sobre o sistema de escrita alfabética, ou seja, 0 modo como as
criangas, antes do ensino formal da leitura e no inicio da escolaridade, véo construindo
hipéteses sobre os mecanismos de funcionamento do sistema escrito.

Ferreiro (1998) distingue trés periodos fundamentais na evolugdo das
conceptualizagdes infantis sobre linguagem escrita. Num primeiro periodo, a primeira
diferenciagdo é a que separa as marcas icOnicas de todas as outras, neste momento a
escrita é definida de forma negativa, ndo é um desenho. A crianga alia marcas graficas a
desenhos, € as letras ndo sdo mais do que objectos entre muitos outros, partilhando com
eles o facto de terem um nome. Quando se pergunta a uma crian¢a, neste periodo de
desenvolvimento, o que diz um texto ndo acompanhado de imagem, a resposta ¢ muitas

vezes “letras”, no entanto, quando ha uma imagem.

A crianga constroi sobre determinada tarefa representagfes iniciais que
influenciam posteriormente a sua assimilagfo. Dai que a representagéio que as criangas
tém sobre os objectivos e natureza da leitura antes de iniciarem a escolaridade formal
seja extremamente importante (Alves Martins & Mendes, 1987). As crian¢as néo
esperam pelo inicio do ensino formal, aos seis, sete anos, aproximadamente, para

reflectir sobre a escrita. Tal como referem Mendes & Alves Martins (1986) o contacto
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da crianga com outras pessoas € a exploragdo activa que faz do meio que a envolve,
permite 0 convivio e a observagio constante de actos de leitura, de livros, jornais,
rétulos, logo, € bastante provavel que comece desde muito cedo a desenvolver hipoteses
sobre as fungdes, significado e funcionamento do sistema escrito.

Segundo Mendes & Martins (1986) € importante que se conhegam as
representagdes das criangas sobre a leitura e a escrita para que se possa adequar o ensino
por forma a evitar uma discrepancia entre 0 que pensa sobre a leitura e o que lhe é
ensinado, para que a crianga aprenda a ler com maior facilidade e apropriar-se dos
conhecimentos que lhes sdo transmitidos.

Tém sido realizados vérios estudos, para conhecer as representagdes das
criangas, nesses estudos sdo utilizadas diversas metodologias, tais como entrevistas para
apurar essencialmente os conhecimentos relativos as utilizagdes formais da leitura e da
escrita e testes de linguagem técnica da leitura e da escrita, que permitem avaliar alguns
conhecimentos das criangas sobre conceitos de numero, letra, palavra, frase entre
outros.

Um dos primeiros estudos realizados nesta area deveu-se a Reid (1966 referido
por Alves Martins, 2000) que. utilizando uma entrevista individual, chegou a varias
conclusdes sobre as ideias das criangas em idade pré-escolar sobre a leitura e a escrita.
Concluiu que a maior parte das criangas com cinco anos ainda ndo tem consciéncia da
ligagdo que existe entre a leitura e a escrita, nem consegue distinguir letra de nimero.
Estudos posteriores evidenciaram que as criangas com esta idade tém uma compreensio
muito superior dos processos implicados na leitura ao contrario do que era considerado

por Reid (Downing, 1970 referido por Alves Martins, 2000).

8.4. Perspectiva neuropsicologica da aprendizagem da leitura

Nos tltimos 50 anos muitos estudos tém vindo a ser realizados com o objectivo
de conhecer a inteligéncia humana quer a nivel tedrico como ao nivel pratico (Naglieri
& Das, 1997). Recentes descobertas tém vindo a descrever a inteligéncia como um
conjunto de processos cognitivos (Lambert, 1990, Naglieri & Das, 1997, Naglieri, 1999,
referidos por Cruz. 2005) e tendo vindo a ser substituido o termo inteligéncia por
cognigio (Fonseca, 2001, Fonseca & Cruz, 2001, Cruz & Fonseca, 2002, referidos por
Cruz, 2005).
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Uma abordagem moderna acerca do processamento cognitivo humano surge e
define a inteligéncia construida por blocos basicos (Das & Jarman, 1991, Das, Naglieri
& Kirby, 1994, Das, Kar & Parrilha, 1996, Carlson & Das, 1997, Das & Naglieri, 1997,
Das & Kendrick, 1997, Das, Parrilha & Papadopoulos, 200, Das et al., 2001, referidos
por Cruz, 2005). Esta recente abordagem sobre o processamento cognitivo humano é
representada pela Teoria PASS (Planificagdio, Atengdo, Processamento Simultineo e
Processamento Sucessivo) e que se refere a um modelo de funcionamento dos processos
cognitivos. Este modelo, segundo os mesmos autores, descrevem o modelo cognitivo
PASS como “uma moderna teoria explicativa das diferentes habilidades cognitivas das
pessoas...”", € que “‘este processamento de informac¢do tem de ser perspectivado como
algo dindmico e ndo como uma capacidade ou habilidade estdtica” (Cruz). Esta faceta
dindmica dos processos cognitivos resulta da capacidade, da qual depende a inteligéncia
humana para determinar padrdes elegiveis, estabelecer prioridades, seleccionar,
valorizar o que queremos e orientar a aten¢do (Damasio, 1995, 2000 e 2003, Goleman,
1996 e 1999, referidos por Cruz). O modelo PASS, baseia-se na analise das estruturas
cerebrais propostas por Luria (1980, 1985, referidos por Cruz), que descreve trés
unidades funcionais que abrangem os processos cognitivos humanos. A primeira
unidade funcional € responsavel pela Activagdo e Atengfo; a segunda controla o
processamento Simultineo e o processamento sucessivo, € a terceira unidade funcional
esta associada a Planificagfio e Tomada de Decisgo.

Para Naglieri (1997) o funcionamento cognitivo humano — Modelo PASS,
inclui: Planeamento, processo mental pelo qual a pessoa determina, selecciona e usa
solugdes eficientes para resolver problemas, desenvolver planos e usar estratégias, fazer
um auto-controlo dos impulsos, controlo do processamento ¢ actualizagio do
conhecimento. A Atencio, actividade cognitiva focada, associada a resisténcia e a
distracgdo, ¢ um processo mental pelo qual a pessoa selectivamente presta atengéo a
alguns estimulos e ignorando outros. A Simultaneidade, ¢ uma ac¢do mental em que o
sujeito integra estimulos em grupos. O estimulo é percepcionado como um todo € cada
parte tem que ser relacionada com as outras. A Sucessividade, ¢ a actividade mental em
que o individuo integra os estimulos numa ordem especifica (séries de palavras, de
numeros,...). A percep¢do de estimulos em sequéncia e a formagdo de sons e
movimentos sdo requeridos numa ordem, num processamento sucessivo.

O modelo PASS ao explicar o funcionamento dos processos cognitivos

humanos, consegue dar resposta as necessidades de investigagdo no campo da
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compreensdo, avaliacio ¢ intervengfo dos processos cognitivos associados as
aprendizagens, nomeadamente na leitura, pois responde a um conjunto de requisitos
necessarios aquando de uma interven¢do cognitiva no ambito da leitura e suas
dificuldades. Este modelo segundo Cruz, explica e organiza os processos cognitivos
relacionados com a leitura. Das, Mishra & Kirby (1994), Kirby, Booth & Das (1996) ¢
Das et al (2001) sugerem, segundo Cruz, que existem relagdes entre as habilidades para
a leitura e as componentes do PASS. Para a leitura de palavras séo importantes tanto o
processamento simultineo como o processamento sucessivo (Das, Parrilla &
Papadopoulos, 2000, Das, et al., 2001, referidos por Cruz). Para os autores, o
reconhecimento de palavras através de um acesso visual directo relaciona-se com o
processamento simultdneo (via processamento ortografico ou visual). A codificagdo
fonologica dos seus sons € explicada pelo processamento sucessivo (via processamento
fonoldgico ou auditivo). Ou seja, tanto o processamento simultineo como o
processamento sucessivo parecem estar relacionados com a leitura de palavras. Sendo o
processamento fonoldgico o mais importante nos primeiros estadios da leitura, na
descodificagdo de palavras, o processamento sucessivo, surge como sendo o mais
importante a esse nivel (DAS, Naglieri & Kirby. 1994, Carlson & Das. 1997, Das, et al.,
2001. referidos por Cruz).. O processamento simultidneo parece estar mais relacionado
com a compreensdo da leitura (Kirby & Williams, 1991, Das, Naglieri & Kirby, 1994,
Das, Parrilha & Papadopoulos, 2000, Das, e tal., 2001, referidos por Cruz), porque ¢
necessario para estabelecer as relagdes entre as unidades com significado e para as
integrar em unidades de maior complexidade (nivel superior). Os processos executivos
de planificacdo e atengfio, sdo centrais e necessarios em todos os niveis da leitura,
aumentando a sua importéincia de acordo com a complexidade das tarefas.

Resumindo, as medidas do processamento simultineo e da planificagdo
favorecem uma futura compreensio da leitura, e as medidas de processamento sucessivo
predizem as performances na leitura de palavras (Das, Parrilla & Papadopoulos, 2000.

referidos por Cruz, 2005).
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CAPITULO Ill - METODOLOGIA
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1. METODOLOGIA

Neste capitulo descreve-se a metodologia utilizada, na investigaciio que
realizdmos € em que optamos por recorrer a métodos de andlise qualitativos. Neste
sentido. recorremos a instrumentos de pesquisa e a materiais que permitissem responder

aos objectivos que nortearam este trabalho.

Objectivos

Tendo por base a literatura apresentada e consultada anteriormente, pretendemos
com este trabalho compreender que conhecimento possuem as criangas, sobre a
funcionalidade da leitura e da escrita e sobre os seus suportes e, também identificar que
diferengas existem entre rapazes e raparigas.

Dado que muitas investigagdes atribuem grande relevéancia ao meio familiar para
o desenvolvimento das concep¢les sobre a leitura e a escrita procurdmos também
relacionar o nivel sécio-econdomico dos pais com as concepgdes das criangas. Assim

constituem-se como objectivos deste trabalho:

- Investigar as concepgdes que as criangas tém sobre a funcionalidade da leitura

e da escrita.

- Identificar se existem diferengas entre rapazes e raparigas no conhecimento que

revelam sobre a funcionalidade da leitura e da escrita.

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

escrita.

- Identificar se existem diferengas entre rapazes e raparigas no conhecimento que

revelam sobre os diferentes suportes de leitura e escrita.
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1.1. Amostra
A amostra foi constituida por 50 criangas (25 do sexo masculino e 25 do sexo

feminino) que frequentavam pela primeira vez o 1.°ano de escolaridade em escolas de
Evora.

A idade média das criangas era em Dezembro de 2006 compreendida entre os 6
e 7 anos.

A caracterizagdo da amostra serd feita pela idade e sexo das criangas, e
habilitagdes literarias e estatuto socioecondémico dos pais.

Todas as criangas que constituem a amostra ndo sabiam ler aquando da sua
entrada na escola. O método de iniciagdo a leitura utilizado nas trés turmas foi o
analitico sintético.

Todas tinham frequentado o jardim-de-infincia a excep¢do de uma. E eram

todas de origem portuguesa.

1.1.1. Sexo e idade
Os quadros 1 e 2 mostram a distribui¢io dos sujeitos da amostra por sexo € por

idade e indica-nos. respectivamente, que existe na amostra um niimero igual de criangas

do sexo feminino e masculino e que todas as criancgas, no momento da entrevista se

encontravam com 6 anos.

QUADRO 1 - Distribui¢fio dos sujeitos por sexo

n %
Masculino 25 50%
Feminino 25 50%

masculino
Efeminino

Grifico 1- Distribuicfo dos sujeitos por sexo
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QUADRO 2 - Distribui¢io dos sujeitos por idade

n %
6 anos 50 100%
7 anos 0 0

6 anos

Grifico 2 - Distribui¢iio dos sujeitos por idade

1.1.2. Nivel sécic-econémico dos pais

O nivel socioecondmico das familias foi determinado recorrendo a uma grelha
de classificacio de profissdes de Estrutura dos Niveis Ocupacionais da autoria de
Santos, Fernandes & Feliz (1973). Os dados recolhidos foram fornecidos pelos

professores das turmas com base nas informagdes constantes nos processos individuais

dos alunos.
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QUADRO 3 - Nivel acupacional — pai

n %
1- Quadros Superiores 7 14%
2- Sdi
2- Quadros Médios R 16%
3- Encarregados/Contramestres 8 16%
4.1 - Qualificados (Administrativos) ) 20
(1]

4.2 — Qualificados (Comércio) 3 16%
4.3 — Qualificados (industria) 8 16%
5- Semi-qualificados 1 2%
6- Néo qualificados 6 12%
7- Desempregados 3 6%

I Nivel 1

B Nivel 2

CINivel 3

EINivel 4.1

W Nivel 4.2

ENivel 4.3

EiNivel 5

EINivel 6

HNivel 7

Grifico 3 — Nivel ocupacional do pai

A leitura do Quadro 3 permite verificar que na nossa amostra, e relativamente ao
enquadramento profissional dos pais, 14% s3o quadros superiores, nivel 1 (engenheiros,
professores do ensino secundario, médicos), 16% sdo quadros médios, nivel 2 (chefes
de servigos de produgfo...), 16% sfo encarregados e profissionais altamente
qualificados, nivel 3 (desenhador civil...), 34% sdo profissionais qualificados, nivel 4,

sendo 2% administrativos (empregado de escritdrio...), 16% do comércio (empregados
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de balcdo, vendedores...), 16% da industria (electricistas, mecanico fabril...), 2% semi-
qualificados, nivel 5 (Carteiro, taxista...), 12% ndo qualificados, nivel 6 (serventes,
empregado fabril, continuos...), 6% desempregados, nivel 7.

Concluimos assim que os niveis que apresentam a maior frequéncia sdo os niveis
1, 2. 3, 4.2 ¢ 4.3. quadros superiores, quadros médios e encarregados/contramestres ¢

qualificados do comércio e industria, respectivamente.

QUADRO 4 - Nivel ocupacional — mie

n %
1- Quadros Superiores 15 30%
2- Quadros Médios 2 4%
3- Encarregados/Contramestres 5 10%
4.1 - Qualificados (Administrativos) 3 6%
4.2 — Qualificados (Comércio) 4 8%
4.3 — Qualificados (industria) ) 4%
5- Semi-qualificados 3 6%
6- Nao qualificados 8 16%
7- Desempregados 8 16%

A leitura deste Quadro permite-nos verificar que, relativamente a profissdo da
mde, o nivel 1 € o que tem maior frequéncia, 30% que corresponde aos quadros
superiores; 4% sdo quadros médios; 3% de nivel 3; 18% de nivel 4, sendo 6%
administrativos, 8% do comércio e 4% da industria; 6% semi-qualificados, nivel 5; 16%

ndo qualificados, nivel 6; e 16% desempregadas e domésticas, nivel 7.
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nivel 1
Enivel 2
O nivel 3
O nivel 4.1.
W nivel 4.2
nivel 4.3
Enivel 5
Elnivel 6
Minivel 7

Griafico 4 — Nivel ocupacional - mée

Ao fazermos uma andlise comparativa dos Quadros 3 e 4. verificamos que as
maiores discrepancias entre pais € mdes aparecem nos niveis 1, que inclui uma
percentagem mais elevada de mées do que pais, niveis 2 e 4 (qualificados da industria)
em que a percentagem € superior nos pais, e nivel 7 em que se verifica uma maior
percentagem de mées desempregadas e domésticas. Notam-se ainda algumas diferengas
na sub-categoria do nivel 4, qualificadas da inddstria, em que hd uma maior
percentagem de pais.

No que diz respeito aos outros niveis ocupacionais, os quadros mostram que,
pais € mées tém valores relativamente proximos.

Podemos afirmar que os vérios niveis ocupacionais estdio representados na nossa
amostra, com maior preponderdncia dos quadros superiores. E ao compararmos os
dados relativos ao nivel ocupacional dos pais e das mées, verificamos que os primeiros

apresentam niveis ocupacionais mais elevados embora apresentem menor formagio

académica.
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1.1.3. Habilitagdes literarias dos pais
a) Habilitacdes literdrias do pai

Nos Quadros 5 e 6 apresentamos as habilita¢des literarias dos pais, obtidos
através dos professores, com base nos dados dos processos individuais dos alunos.

Os anos de escolaridade foram agrupados em 4 classes. A primeira corresponde
ao 1.° Ciclo do Ensino Basico, a segunda ao 2.° e 3.° ciclo, a terceira corresponde ao

secundario e a quarta ao Ensino Superior.

QUADRO 5 - Habilitac¢des literarias do pai

n %
1:0-4 2 4%
2:5-9 25 50%
3:10-12 16 32%
4:13 -16 7 14%

Analisando os resultados, podemos verificar que a maior parte dos pais tem entre
5 e 9 anos de escolaridade, seguindo-se um valor mais baixo, de 32%, com escolaridade
entre os 10 e os 12 anos, ndo existem pais com apenas 4 anos de escolaridade mas 30%

dos mesmos possui um curso superior.

E31: 04
32: 59
03:10-12
04: 1316

Grifico 5 - Habilitagdes literdrias do pai
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b) Habilitagdes literarias da mie

O Quadro 6 representa o nivel de instru¢do das mies e sdo utilizadas as mesmas

classes.
QUADRO 6 - Habilitagbes literarias da mie
n %
1:0-4 0 0
2:5-9 17 34%
3:10-12 18 36%
4:13-16 15 30%

No que diz respeito ao nivel de instrugdo das mées, foram utilizadas as mesmas
classes e podemos verificar no Quadro 5 que os valores de escolaridade se encontram
muitos proximos, sendo que, a maior percentagem de mdes se situa na classe dos 10 aos
12 anos de escolaridade, seguindo-se a classe dos 5 aos 9 anos com 34% das mdes, tal
como acontecia com os pais, ndo existem mies na primeira classe, mas na quarta classe,

dos 13 aos 16 anos existe uma elevada percentagem, 30%.

O1: 04
[A2: 59
03: 1012
04: 1316

Griafico 6 - Habilitagoes literarias da mae

53



1.2. Procedimentos

Contactou-se 0 Conselho Executivo do estabelecimento de ensino, e considerou-
se a necessdria autorizagdo prévia dos encarregados de educagdo, tendo esta sido obtida
rapida e favoravelmente.

A entrevista Semi-directiva e os Suportes de Escrita foram aplicados no inicio de
Outubro.

Foram solicitadas informagdes quanto a idade dos sujeitos, habilitagdes literarias
dos pais e suas profissdes. Para o agrupamento das profissdes dos pais seguiu-se o

procedimento sugerido por Santos, Fernandes & Feliz (cit. por Martins, 1996).

1.3. Instrumentos

1.3.1. Entrevista Individual

Para avaliar a apropriagdo das utilizagdes funcionais da leitura, foi realizada uma
entrevista individual semi-directiva a cada crianga. O guidio foi elaborado em conjunto
por investigadores do Institut National de Recherche Pédagogique — Paris, (Chauveau
& Rogovas-Chauveau), e da Université Lumiére Lyon II e por investigadores o ISPA
(Alves Martins, 2000). A entrevista baseava-se num conjunto de questdes que tinham
como objectivo a caracterizaciio do conhecimento que as criangas possuiam sobre a
funcionalidade atribuida a leitura e a escrita. Pretendia-se ao longo da entrevista, levar
as criangas a verbalizarem a concretizarem situagdes funcionais de utiliza¢do da leitura
e de escrita de que ja se tivessem apercebido, através de contactos mais ou menos
formais.

Cada crianga foi entrevistada individualmente, sempre que as criangas ndo
respondiam, repetiamos as questdes e procurdvamos incentiva-las a darem a resposta o
melhor que conseguissem, tendo o cuidado de ndo lhes darmos quaisquer pistas ou
indica¢Bes directas que pudessem influenciar as suas respostas. Se estas continuavam
sem responder, passdvamos a questdo seguinte. procurando que ndo se sentissem mal
nem muito preocupadas por néo terem respondido.

Foi feita uma analise de conteudo as respostas dadas pelas criangas as questdes
que reenviam quer para situacdes de leitura quer para situa¢Ses de escrita, de modo a

obtermos o levantamento das fung¢Ses que associavam quer & leitura quer a escrita
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(formativa, informativa, lidica, utilitaria, comunicativa, eic.). A entrevista era
constituida pelas seguintes questdes:

- “Para que € que tu queres aprender a ler?”

- “Para que serve saber ler?”

- “O que ¢ que se pode fazer quando se sabe ler?

- “0O que € que tu podera fazer quando souberes ler?”

- “Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?”

A analise efectuada permitiu conhecer as diferentes utilizagdes funcionais da
leitura por elas referidas. Foram consideradas respostas funcionais as que remetiam para
fungdes de ficgdo, informativas, utilitarias, comunicativas ou ligadas a formagio de
saberes ou conhecimentos.

Os dados obtidos a partir da analise de contetido das entrevistas permitiram-nos
identificar cinco temas gerais. O volume de informag&o corresponde a 100% em todas
as questdes, pois. como ja referimos, procuramos que todas as criangas dessem uma

resposta possivel de ser analisada e o seu contetido possivel de ser categorizado.

a) Analise tematica e categorial

A partir das cinco questdes colocadas, diferenciamos cinco temas, recolhemos e
categorizamos toda a informag3o que conseguimos obter pelas respostas das criangas.
Procuramos que os temas e as categorias mais gerais fossem ao encontro dos termos ou
conceitos abordados ao longo do trabalho e que foram, segundo a literatura recolhida,
sujeitos a estudos e experimentagdes. Tendo em conta o discurso das criangas,
procuramos recolher a informagéo respeitando o mais possivel as expressdes utilizadas
e o seu significado (Bardin, 2004).

A andlise das frequéncias foi feita de acordo com as unidades de sentido
(segmentos de conteudo consideradas como unidade base), sendo este o critério seguido
para a contagem do numero de vezes que cada tema, cada categoria, ou subcategoria
surgiram nas respostas dadas pelos sujeitos (mesmo existindo repeti¢do. cada unidade

de sentido so era considerada uma vez).
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b) Construgido da grelha de anadlise tematica categorial

A grelha é constituida por cinco temas e respectivas categorias. As categorias
foram criadas com base na definicdo do discurso de cada sujeito. de termos que
remetem para a funcionalidade da escrita concebida por cada crianga. Foram
consideradas respostas funcionais aquelas que mencionam fungSes informativas,
utilitarias. ligadas a formagéo, a saberes ou conhecimentos (Alves Martins, 1996).

Nos cinco temas diferenciados verificamos que nas respostas dadas, a
aprendizagem da leitura prende-se com a necessidade de cada crianga resolver
autonomamente situagdes do dia-a-dia e satisfazer a sua curiosidade ao deparar-se com

materiais impressos, quer sejam de caracter informativo quer sejam de caracter ludico.

TEMA 1 - APRENDER A LER

Neste tema as criangas referem vérios aspectos, como ler, escrever, saber,

ensinar e contar.

Exemplos:
- Ler
.. ler os meus livros de historias... (Sujeito 1)
.. ler as fichas que levamos para casa...(Sujeito 3)
. ler as legendas dos filmes ...(Sujeito 6)
.. ler os cartazes das ruas...(Sujeito 46)
.. ler as coisas na Internet ...(Sujeito 5)
.. ler o que dizem as caixas dos meus cereais...(Sujeito 14 )
- Escrever
... escrever no meu computador ... (Sujeito 37)

... escrever nas fichas que fago na aula...(Sujeito 12 )

- Saber

...se souber ler ja posso passar para a outra sala...(Sujeito 18)
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...depois jd posso trabalhar e ganhar muito dinheiro...(Sujeito 36 )
... depois ja posso ser médica...(Sujeito 40)

...quero saber mais para ser mais esperta...(Sujeito 38)

- Ensinar
... ensinar outros meninos a ler...(Sujeito 26 )
... ensinar os meninos deficientes que ndo conseguem ler ...(Sujeito 49 )

... ensinar a minha avo a escrever o nome dela...(Sujeito 24 )

- Contar
... contar historias a minha avo porque ela nunca andou a escola...(sujeito 20)

...assim jd posso ser eu a contar as historias ao meu mano...(sujeito 34)

TEMA II - PARA QUE SERVE

Também em relagdio a este tema, as criangas referem contar. saber, escrever, ler.

ensinar e aprender.

Exemplos:

- Contar
...assim jd ndo é preciso a minha mde contar-me as historias...(sujeito | )

- Saber
...quero ler para saber mais coisas...(sujeito 2)

- Escrever
...jd posso escrever nas fichas sem a mde ler ...(sujeito 3)

- Ler

... ler a historia do golfinho azul...(sujeito 7)

... ler mais coisas na televisdo...(sujeito 8)

... ler as moradas das pessoas...(sujeito 19)

... ler as cartas que chegam de manhd no correio...(sujeito38 )

- Ensinar
... ensinar as letras a minha avo...(sujeito 26)
ensinar os meninos a ler...(sujeito 36)

-Aprender
... aprender para estudar e passar de ano...(sujeito 31)
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TEMA HI - O QUE SE PODE FAZER

Neste tema para além de serem referidos aspectos como, contar, ler, escrever,

saber e ensinar, também surge o aspecto comprar.

- Contar
...pOSS0 Ser eu a contar as historias ao meu mano que ele ainda ndo sabe... (sujeito 1 )
...pode-se contar as historias...(sujeito 5)

- Ler

...vou poder ler os livros que ndo li...(sujeito 2)

... ler as cartas que o meu pai recebe...(sujeito 6)

... ler os cartazes grandes a beira da estrada...(sujeito 10)

-Escrever

...escrever mais coisas nas fichas...(sujeito 16)
...escrever bem nos livros da escola...(sujeito 3)
...escrever a minha tia que estd na Franga...(sujeito 8)
...escrever as coisas no computador...(sujeito 38)

- Saber...
...se ja souber ler passo de ano...(sujeito 23)

- Comprar
...quando for as compras escolho as coisas de comer ...(sujeito 4)

-Ensinar
...ensinar os meninos...(sujeito 26)
...ensinar as avos o que aprendemos...(sujeito 36)

- Responder
...vou conseguir ler e responder bem...(sujeito 31)

-Estudar
...vou estudar para saber mais coisas...(sujeito 12)

TEMA IV — O QUE PODERAS FAZER

Relativamente a este tema, os aspectos mencionados foram jogar, escrever,

saber, ler, contar e ensinar.

- Jogar
- jogar com 0 meu primo no computador ...(sujeito 1)
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- Escrever

...escrever mensagens com a minha irmd...(sujeito 26)
...escrever coisas no computador...(sujeito 2)
...escrever os numeros que ainda ndo sei...(sujeito 27)
...escrever no meu didrio...(sujeito 49 )

- Saber

... e souber mais posso tirar um curso...(sujeito 4 )
...saber mais para ir para a universidade...(sujeito 32)
...saber mais para ter uma profissdo...(sujeito 36)

-Ler

... posso ler muitos livros...(sujeito 5)

...ler as revistas que vém no jornal...(sujeito 13)
...ler as historias que gosto...(sujeito 17)

...ler as legendas dos filmes...(sujeito 44)

...ler o que “‘dizem’ nas garrafas...(sujeito 47 )
...ler as cangdes...(sujeito 50)

- Contar
...contar historias...(sujeito 8)

- Ensinar
... ensinar outras pessoas a ler...(sujeito 20 )
...ensinar outros meninos a ler...(sujeito 38)

TEMA V - O QUE GOSTARIAS DE LER

No tema V os aspectos mencionados foram ler livros, letras, fichas, historias e

nomes

- Ler

...ler os meus livros da selva...(sujeito 1)

...ler as letras todas das fichas...(sujeito 4)

...ler as fichas sozinha...(sujeito 37)

...ler as historias que mais gosto...(sujeito 18)

...ler os desenhos animados que mais gosto...(sujeito 48)
...ler os nomes dos meus pais...(sujeito 39)
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c¢) Grelha de andlise tematica e categorial

TEMA I - APRENDER A LER

1.1. Para conseguir ler
1.1.1. Livros da escola/histérias
1.1.2. Fichas da escola
1.1.3. Legendas da televiséo
1.1.4. Cartazes/letreiros de rua
1.1.5. Computador
1.1.6. Roétulos
1.2. Para conseguir escrever
1.2.1. Computador
2.2.2. Fichas
1.3. Para saber
1.3.1. Transitar de ano
1.3.2. Trabalhar
1.3.3. Ser inteligente
1.4. Para poder ensinar
1.4.1. Ler
1.4.2. Escrever
1.5. Para poder contar
1.5.1. Historias

TEMA 1I - PARA QUE SERVE

2.1. Para contar
2.1.1. Histérias
2.2. Para saber
2.2.1. Transitar de ano
2.2.1. Tirar um curso
2.3. Para escrever
2.3.1. Fichas
2.4, Ler
2.4.1. Histérias
2.4.2. Livros
2.4.3. Legendas
2.4.4. Computador
2.4.5. Rotulos
2.4.6. Moradas
2.4.7. Cartas
2.5. Ensinar
2.5.1. Ler
2.6. Aprender
2.6.1. Estudar
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TEMA III - O QUE SE PODE FAZER

3.1. Pode-se contar
3.1.1. Historias
3.2. Pode-se ler
3.2.1. Livros
3.2.2. Cartas
3.2.3. Cartazes
3.2.4. Computador
3.2.5. Jornais
3.2.6. Historias
3.3. Pode-se escrever
3.3.1. Fichas
3.3.2. Livros
3.3.3. Cartas
3.3.4. Computador
3.4. Pode-se saber mais
3.4.1 Transitar
3.5. Pode-se comprar
5.1. Alimentos
3.6. Pode-se ensinar
3.7. Pode-se responder
3.8. Pode-se estudar

TEMA IV — O QUE PODERA FAZER

4.1. Pode-se jogar
4.1. Computador
4.2. Pode-se escrever
4.2.1. Computador
4.2.2. Fichas
4.2.3. Nomes
4.2.4. Diario
4.3. Pode-se saber
4.3.1. Tirar um curso
4.3.2. Universidade
4.3.3. Transitar
4.3.4. Trabalhar
4.4. Pode-se ler
4.4.1. Livros
4.4.2. Revistas:
4.4.3. Historias
4.4.4. Legendas
4.4.5. Jornal
4.4.6. Rotulos
4.4.7. Cangbes
4.5. Pode-se contar
4.5.1. Historias
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4.6. Pode-se ensinar
4.6.1. Ler

TEMA V - O QUE GOSTARIA DE LER

5.1. Livros
5.2. Letras
5.3. Fichas
5.4. Historias
5.5. Legendas
5.6. Mensagens
5.7. Rotules
5.8. Cartazes
5.9. Nomes
5.10. Papéis
5.11. Jornal

1.3.2. Suportes de escrita

Para identificarmos que conhecimentos revelavam as criangas sobre os
diferentes suportes de leitura e escrita com que se poderfio deparar no dia-a-dia.
reunimos um conjunto de materiais de uso corrente e pedimos a cada crianga,
individualmente, que o identificasse e nos dissesse o que estaria 14 escrito.

Tendo em conta a importincia que o conhecimento, o contacto e manuseio de
material impresso tem para o desenvolvimento de competéncias que permitem a
aquisi¢do do gosto pela leitura e escrita e a sua aprendizagem, consideramos ser de
grande interesse a apresentagdo destes materiais, pelo facto de o seu reconhecimento
nos poder ou ndo revelar se houve contacto, exploragéo ou conhecimento dos mesmos
através do meio envolvente, principalmente familiar. O material escolhido, é todo ele
revestido de caracter utilitario, dai pretendermos verificar se reconhecem a sua utilidade
e funcionalidade. As respostas serdo tidas em conta se o material for identificado pela
leitura de gravuras (identificacio pela apresentagdo do material capa, rosto) ou pela

leitura do texto escrito (identificagcdo do material e fung&o).
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A prova foi realizada Outubro, tendo sido apresentados a cada crianga,

individualmente, vérios suportes de escrita, nomeadamente:

- um manual de leitura

- um livro de histérias

- um envelope selado com nome e morada escritos

- um cartdo de boas festas com texto manuscrito

- uma carta manuscrita

- um jornal

- uma revista

- uma factura da agua

- um folheto de supermercado com imagens e pregos

a) Anailise tematica categorial

O que é isto?

A partir dos nove materiais apresentados, as criangas responderam a questio “O
que € isto?”. As respostas foram claras e utilizaram na sua maioria um termo para
identificar o material, dai ter sido relativamente facil proceder a categorizagio da
informagdo. A frequéncia foi calculada de acordo com as unidades de sentido, e
procedeu-se a contagem do numero de vezes de cada categoria. Consideramos como

tema, cada um dos materiais apresentados.

b) Construgio da grelha de anilise tematica categorial

(O que é isto?)

A grelha é constituida por nove temas, representando cada um deles um
material impresso. As categorias foram criadas pelo agrupamento dos termos de
cada resposta dada pelas criangas, € que mencionam o nome que consideram para o

material.
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TEMA I - MANUAL DE LEITURA

1.1. Livro

TEMA II - UM LIVRO DE HISTORIAS
2.1. Livro

TEMA III - UM ENVELOPE SELADO COM NOME E MORADA
ESCRITOS

3.1. Carta

3.2. Postal

3.3. Papel

3.4. Fruta (selo)

TEMA IV — UM CARTAO DE BOAS FESTAS COM TEXTO MANUSCRITO
4.1. Descrigdo da imagem
4.2. Cartdo/postal
4.3. Carta
4.4. Envelope
4.5. Néo sei

TEMA V — UMA CARTA MANUSCRITA
5.1. Papel
5.2. Letras

TEMA VI - UM JORNAL
6.1. Jornal
6.2. Telejornal

TEMA VII - UMA REVISTA (TV GUIA)
7.1. Revista
7.2. Jornal
7.3. Livro
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TEMA VIII - UMA FACTURA DA AGUA
8.1. Papel
8.2. Factura
8.3. Ficha
8.4. Carta

TEMA IX - UM PROSPECTO C/ IMAGENS E PRECOS DE UM
SUPERMERCADO

9.1. Jornal

9.2. Revista

9.3. Papel

9.4. Folheto

a) Analise tematica categorial

(O que esta aqui escrito?)

Os temas apresentados continuam a ser os materiais impressos apresentados
as criangas. Procedemos a categorizagio da informagéo, agrupando todos os termos
utilizados pelos sujeitos para mencionarem o conteido do material. O critério
seguido foi o tipo de identificagfio feita pelos sujeitos. Para tal, categorizdmos todos
os termos (considerados como uma unidade) que fossem resultado de uma
observagdo e identificagio do material pela imagem e todos os termos que

identificam o material pela leitura do texto escrito contido e a sua fungéo.

b) Construcio da grelha de andlise tematica categorial

(O que esta aqui escrito?)

A grelha ¢ constituida pelos nove temas correspondentes aos nove materiais
apresentados.

As respostas serdo tidas em conta se o material foi identificado pela leitura de
gravuras (identificagio pela apresentagio do material capa, rosto) ou pela leitura do

texto escrito (identificagdo do material e fungéo).
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TEMA I - MANUAL DE LEITURA

1.1. Leitura de gravuras (Identifica¢fo pela apresentagéio do material capa, rosto)
1.1.1 Desenhos

1.2. Leitura do texto escrito (identificagdo do material e fungéo)
1.1.2. Para aprender
1.1.3. Para escrever
1.1.4. Para ler
1.1.5. Para a escola
1.1.6. Nio sei

TEMA II - UM LIVRO DE HISTORIAS

2.1. Leitura de gravuras (Identificagéio pela apresentacéio do material — capa, rosto)
2.1.1. Historias

2.2. Leitura do texto escrito (identificagéo do material e fungio)
2.2.1. Coisas para ler

TEMA III - UM ENVELOPE SELADO COM NOME E MORADA

3.1. Leitura de gravuras (Identificagfo pela apresentag@o do material — capa, rosto)
3.1.1. Coisas de alimentos (selo)

3.2. Leitura do texto escrito (identificagfio do material e fungéo)
3.2.1. Carta

3.3. Leitura inventada pela crianga

3.4. Nio sei

TEMA IV - UM CARTAO DE BOAS FESTAS COM TEXTO MANUSCRITO

4.1. Leitura de gravuras (Identificagfo pela apresentagio do material — capa, rosto)
4.1.1. Imagem (coisas de bebes; letras sobre animais
4.1.2. Letras

4.2. Leitura do texto escrito (identificagdo do material € fungio)
4.2.1. Cartdo

4.3. Néo sei

TEMA V - UMA CARTA MANUSCRITA

5.1. Leitura de gravuras (Identificagdo pela apresentagfio do material — capa, rosto)
5.1.1. Letras
5.1.2. Coisas escritas

5.2. Leitura do texto escrito (identificag@io do material e fungéo)
5.2.1. Carta

5.3. Nio sei

TEMA VI - UM JORNAL

6.1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresentacéio do material — capa, rosto)
6.1.1. Imagem (pessoas)
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6.2. Leitura do texto escrito (identificacdo do material e fungéo)
6.2.1. Noticias (presidente, futebol casas, mortes)
6.2.2. Coisas importantes

6.3. Nao sei

TEMA VII - UMA REVISTA (TV GUIA)
7.1. Leitura do texto escrito (identificagdo do material e fung&o)
7.1.1. Coisas de novelas
7.1.2. Pessoas
7.1.3. Coisas de mulheres
7.1.4. Ler e saber
7.1.5. Revista

TEMA VIII - UMA FACTURA DA AGUA

8.1. Leitura de gravuras (Identificagdo pela apresentagdo do material — capa, rosto)
8.1.1. Letras e nameros

8.2. Leitura do texto escrito (identificagfo do material e fungéo)
8.2.1. Contas
8.2.2. Entidade (Camara, Hospital, Seg. Social, dgua)

8.3. Leitura inventada pela crianga

8.4.Ndo sei

TEMA IX - UM PROSPECTO COM IMAGENS E PRECOS DE UM
SUPERMERCADO

9.1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresentagfo do material — capa, rosto)
9.1.1. Imagem (brinquedos, alimentos)

9.2. Leitura do texto escrito (identificagfio do material e fungio)
9.2.1. Pregos (do que ha para comprar)
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2. Apresentacio e analise dos resultados

2.1. Representag¢des funcionais da leitura — Entrevista semi-directiva

2.1.1. Tema I — Aprender a ler

No tema I, Aprender a ler, foram identificadas cinco categorias de acordo com a
questdo colocada aos alunos: “Para que é que queres aprender a ler?”. A andlise do
Quadro 8 permitiu-nos observar que na primeira categoria, ler, os sujeitos referiram na
sua maioria (74%) que querem aprender a ler para lerem livros (considerando-se aqui
também os livros de historias), destes 74%, 38% so respostas dadas por raparigas €

36% por rapazes. A menos referida foi a leitura de rétulos e cartazes (4% cada).

UADRO 8 - TEMA I - APRENDER A LER

Masc. % Fem. % Total %

Livros/historias 8 16 11 22 19 38

Fichas 3 6 4 8 7 14

Legendas 4 8 0 0 4 8

LER Cartazes 1 2 1 2 2 4

Computador i 2 2 4 3 6

Roétulos 1 2 1 2 2 4
18 36% 19 38% 37 74%

Computador 0 0 | 1 2 1 2

ESCREVER Fichas 1 2 1 2 2 4
1 2% 2 4% 3 %

Transitar de 1 5 0 0 1 2

ano

SABER Trabalhar 1 2 1 2 2 4

Ser inteligente 1 2 0 0 1 2
3 6% 1 2% 4 8%

Ler - 1 2 1 2 2 4

ENSINAR Escrever 0 0 1 2 _1 2
1 2% | 2 4% | 3 6%
CONTAR ' istérias 2 4% | 1 | 2% | 3 6%
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A analise do Quadro anterior e do Grafico 7, indicou-nos que apenas 6% dos
alunos querem aprender a ler para poderem escrever, sendo os valores da categoria
saber um pouco superiores (8%), referindo os alunos que, querem aprender a ler para
saberem mais, para poderem transitar de ano (2%). trabalhar (4%) e serem mais
inteligentes (2%). Nesta categoria, os valores mais elevados dizem respeito aos rapazes
(6%) enquanto que nas raparigas é de 2%. Ja na categoria ensinar um maior volume de

informag&o é-nos dado pelas raparigas.

80,0%]’,
70,0%17
60,0% g Bler
50,0% i Eescrever
40,0%7. " = O saber
30,0%11

iy Oensinar
20,0% - tar
10,0% =

o,o% 2 ] :

M F total

GRAFICO 7 — Tema I - Aprender a ler

2.1.2. Tema II- Para que serve

A andlise do Quadro 9 e do Grafico 8 permite-nos verificar que 50% dos alunos
considera que saber ler serve para ler, mencionando leituras do seu interesse como, na
sua maioria, livros (28%), legendas (10%), computador (4%). Neste caso é maior o
volume de informagdo dado pelos rapazes. Quanto a categoria saber, podemos verificar

pela analise do quadro que o maior volume de informagéo foi dados pelos rapazes (4%).
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QUADRO 9-TEMA II - PARA QUE SERVE LER

Masc. | % | Fem. % Total %
CONTAR Historias 6 12% 5 10% 11 22%

Transitar de ano 1 2 1 2 2 4

SABER Tirar um curso 1 2 » 0 0 , 1 2
2 4% 1 2% 3 6%
ESCREVER Fichas 0 0 1 2% 1 2%

Histdrias 0 0 1 2 1 2

Livros 9 18 5 10 14 28

Legendas 1 2 4 8 5 10

LER Computador 2 4 10 0 2 4

Rétulos 0 0 1 2 1 2

Moradas 0 0 1 2 1 2

Cartas 1 2 0 0 1 2
13 126% | 12 24% 25 S0%
ENSINAR Ler 2 4% 1 2% 3 6%
APRENDER Estudar 4% 5 10% 14%

Ao contrario do que acontece com a categoria aprender, em que 10% das

respostas s3o dadas por raparigas e apenas (4%) dadas por rapazes. a categoria contar,

surge com a segunda maijor percentagem de respostas, sendo aqui na sua maioria dadas

por rapazes (12%), que consideram que saber ler serve para contar historias, como se

pode verificar no Gréfico 8.

masculino

feminino

total

£ contar

B saber
Oescrever
Oler

B ensinar
Baprender

GRAFICO 8 - Tema II — Para que serve ler
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2.1.3. Tema III — O que se pode fazer quando se sabe ler

No Quadro 10 obtivemos os resultados da questfio colocada “O que se pode
fazer quando se sabe ler?”. Pela andlise do mesmo, verificamos que, mais uma vez, o
maior volume de informagdo estd na categoria ler (58%), correspondendo 32% a
respostas dadas por raparigas e 26% dadas por rapazes. Também aqui, nos livros, recai
o maior nimero de escolhas (28%). Na segunda categoria, escrever, com 20% de valor
de informagfo, podemos verificar que 12% das resposta séio dadas por rapazes e apenas
8% por raparigas, ao contrario da categoria saber, em que 2% das respostas séo dadas

por raparigas, ndo havendo rapazes a considerar esta categoria.

QUADRO 10 —- TEMA III - O QUE SE PODE FAZER QUANDO SE SABE LER

Masc. % Fem. % Total %

s g A Yy | a0 0o
CONTAR Histoérias 1 2% 4 8% 5 10%
Livros 6 12 8 14 28

Cartas 1 2 0 ] 2

Cartazes 0 0 2 2 4

LER Computador 3 6 3 6 12
Jornais 1 2 0 1 2

Histérias 2 4 3 5 10
13 [26% | 16 29 58%

Fichas | 3 | 6 | 3 6 12

ESCREVER Cartas L 0 1 2
Computador | 2 0 2 4
e %l 4 10 20%

SABER Transitarde | 0 1 1 2%
COMPRAR | Alimentos | 1 | 2% | 0 1 2%
ENSINAR O que se 1 | 2% | 1 2 4%
aprendeu_ ‘_ ) - ‘

RESPONDER | MNaala | 1 [2% | 0 | o | 1 | 2%
ESTUDAR Saber mais 1 2% 0 0 1 2%
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Nenhuma rapariga, pela analise dos Quadro e Gréfico 9, considera as categorias

comprar, responder e estudar como algo que se pode fazer quando ja se sabe ler.

Ocontar
Hler
DOescrever
Clsaber

M comprar
Bensinar

B responder
Oestudar

masculino feminino total

GRAFICO 9 - Tema I1I — O que se pode fazer

2.1.4. Tema IV — O que poderas fazer quando souberes ler

No Quadro 11 podemos verificar os resultados obtidos com a questéio colocada
“O que é que tu poderds fazer quando jd souberes ler?”, cujas respostas sdo mais de
caracter pessoal. Tal como nos temas anteriores, podemos verificar quer pela anilise do
Quadro quer pela analise do Gréfico 10, que a categoria ler ¢ a mais mencionada, 30%
por rapazes € 20% por raparigas. Também aqui se verifica um valor mais elevado na
opgao pelos livros como algo que poderdo ler (50%) sendo a opgdo pelas revistas feita
por um igual namero de raparigas (4%) e rapazes (4%), as legendas aparecem logo a
seguir como algo que ja poderfio ler quando souberem ler sendo apenas os rapazes a

referirem esta escolha (4%).
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QUADRO 11 - TEMA IV — O QUE PODERAS FAZER QUANDO SOUBERES LER

Masc. % Fem. B | Total | %
JOGAR | _Computador 2 | 4% 2 % 1 4 8%
Computador 0 0 5 10 5 10
Fichas 0 0 3 6 3 6
ESCREVER Nomes 0 0 1 2 1 2
Didrio 0 0 1 2 ! 2
_ 0 0 10 | 20% 10 20%
| Tirarumouso | 1 | 2 | 1 | 2 2 4
Universidade | 1| 2 | 0 [ 0 [ T 2
SABER | Transitardeano | 2 | 4 | 0 [ 0 | 2 4
Trabalhar 12 1o b0 1 2
5 10% 1 2% 6 12%
Livros 8 16 7 14 15 30
Revistas 2 4 2 4 4 8
Historias 1 2 0 0 1 2
Legendas 2 4 0 0 2 4
ER
L Jornais 1 2 0 0 1 2
Rotulos 0 0 1 2 1 2
Cangoes 1 2 0 0 1 2
15 30% 10 | 20% 25 50%
CONTAR histérias =~ | 2 | 4% | 1 [2% | 3 6%
ENSINAR ler 1 2% 1 2% 2 4%

Quanto a categoria saber podemos verificar que um maior volume de
informagio é encontrado nos rapazes (10%), tendo apenas 2% das raparigas referido
esta categoria. Apenas 4% dos alunos (em igual mimero no que se refere ao sexo),

mencionam a categoria ensinar como algo que poder&o fazer quando ja souberem ler.

73




Bjogar
Hescrever
Osaber
Oler

S contar
Bensinar

masculino feminino total

GRAFICO 10 - Tema IV — O que poderis fazer

2.1.5. Tema V — O que gostarias de ler

O Quadro 12 apresenta os resultados obtidos com a questéo “O que gostarias de
ler?”, com as respostas recolhidas seleccionamos 11 categorias. Com a analise do
quadro verificamos que 34% dos alunos gostaria de ler histdrias, sendo este niimero
correspondente a 22% de raparigas e 12% de rapazes. De seguida vem a opgéo pelos
livros (32%), sendo 18% feita por raparigas e 14% feita por rapazes. A escolha pelo
gosto de ler as fichas da escola aparece em terceiro (6%) sendo na sua maioria feita por

rapazes (4%) e 2% por raparigas.

QUADRO 12 - TEMA V — O QUE GOSTARIAS DE LER

Masc. % Fem. % Total %
Livros 7 14 9 18 16 32%
Letras 2 4 0 0 2 4%
Fichas 2 4 1 2 3 6%
Historias 6 12 11 22 17 34%
Legendas 4 8 i 2 5 10%
Mensagens 0 0 1 2 1 2%
Rétulos 1 2 0 0 1 2%
Cartazes 1 2 0 0 1 2%
Nomes 1 2 1 2 2 4%
Papéis 1 2 0 0 1 2%
Jornais 1 2 0 0 1 2%
26 52% 24 48% 50 100%

As restantes categorias aparecem com valores muito baixos e proximos e
parecem indicar a necessidade de satisfagio de algumas necessidades com que se
deparam os alunos, como ler os nomes dos pais (4%) com igual nimero de raparigas e

rapazes € mensagens pessoais 2% (apenas referido por raparigas).
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GRAFICO 11 - Tema V — O que gostarias de ler

2.2. Suportes de escrita

Pretendemos com esta prova verificar se as criangas nomeavam correctamente
os diferentes suportes de escrita € se sabiam o que cada suporte “dizia”, ou seja “o que €

que estava la escrito”.

2.2.1. Suportes de escrita — O que ¢ isto?

Como se pode verificar pela leitura do Quadro 13, os suportes de escrita mais
conhecidos s3o os livros (quer o manual escolar, quer o livro de historias), seguido do
jornal. E importante salientar que o manual de leitura foi referido como livro da escola
para se aprender € o de historias para ler ¢ quando questionadas sobre o conteudo do
livro de histdrias, a maioria referiu que tinha histérias, enquanto que o manual de leitura
tinha apenas letras.

O outro suporte mais conhecido é o jornal (98%) e a revista (94%), seguindo-se
o envelope com enderego e selo e o cartdo de boas festas (escrito). O folheto de
supermercado, apesar de ser uma presen¢a constante nas nossas caixas de correio, €
identificado pela maioria por jornal, o que se deve a sua semelhanga com os jornais
(tamanho e vérias folhas soltas).

A totalidade das criangas identificou o0 manual de leitura (40% rapazes ¢ 60% de
raparigas) e o livro de histérias (42% rapazes e 58% raparigas). O envelope foi
identificado na sua maioria como um envelope/carta, 40% por raparigas € 36% por

rapazes. O cartdo de boas festas foi identificado por cartfio/postal por 60% das criangas
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e por igual ntimero de raparigas e rapazes. Quanto aos suportes menos conhecidos carta
manuscrita, factura da dgua e folheto de supermercado, a carta ¢ referida pela maioria
como um papel, tendo sido este o suporte menos identificado. Pensamos que este
desconhecimento se deve ao desuso do correio para envio de mensagens escritas, € 4
crescente utilizagio dos telefones (fixos e portéteis) e computadores utilizados para o

mesmo efeito.

QUADRO 13 - SUPORTES DE ESCRITA - “0 QUE E ISTO?”

Masc. % Fem. % Total %
TEMA I - Manual de leitura
1. livro | 20 40 [30 60 | 50 | 100
TEMA II - Livro de histérias
1. livro | 21 42 (29 58 | 50 | 100
TEMA 111 — Envelope selado (carta)
1. carta 18 36 20 40 38 76
2. postal 4 8 2 4 6 12
3. papel 2 4 3 6 5 10
4. fruta (selo) ] 2 0 0 1 2
50 50 100
TEMA IV - Cartfio de boas-festas
1. descr. da imagem 4 8 3 6 7 14
2. cartfio/postal 15 30 15 30 30 60
3. carta 3 6 2 4 5 10
4. envelope 2 4 3 6 5 10
5. ndo sei 1 2 2 4 3 6
50 50 100
TEMA V - Carta manuscrita
1. papel 24 48 25 50 49 98
2. letras 1 2 0 0 1 2
50 50 100
TEMA VI - Jornal
1. jornal 25 50 24 48 49 98
2. telejornal 0 0 1 2 1 2
50 50 100
TEMA VIl revista
1. revista 23 46 24 48 47 94
2. jornal 2 4 0 0 2 4
3. livro 0 0 1 2 1 2
50 50 100
TEMA VIII- Factura dgua
1. papel 22 4 19 38 41 82
2. factura 1 2 2 4 3 6
3. ficha 0 0 2 4 2 4
4. carta 2 4 2 4 4 8




B} [ 50 | [ 50 | [ 100

TEMA IX — Folheto supermercado

1. jornal 8 16 17 34 25 50
2. revista 8 16 2 4 10 20
3. papel 2 4 5 10 7 14
4, folheto 6 12 2 4 8 16
50 50 100

A carta manuscrita foi identificada pela maioria das criangas como um papel
(50% por raparigas e 48% por rapazes), 2% dos rapazes referiram-se 4 carta como sendo
letras. Podemos verificar que nenhuma crianga identificou o material por carta.
Relativamente ao jornal, foi identificado por 50% de rapazes e 48% de raparigas, tendo
havido uma crian¢a que ndo conseguiu identificar este material apresentado. A revista
foi identificada por 94% das criangas, sendo 48% por raparigas € 46% por rapazes. A
factura da agua so6 foi identificada por 2% dos rapazes e 4% de raparigas. A maioria
(82%) identificou a factura da 4gua com um papel apenas. O folheto do supermercado
foi identificado por 16% das criangas, tendo na sua maioria sido feito por rapazes 2% e
apenas por 4% de raparigas. Nesta categoria 50% dos alunos referiram o folheto como

sendo um jornal, sendo essa referéncia feita por 34% das raparigas e 16% de rapazes.

Htema - livro

@ tema Ul- livro

Ctema lil- carta

Cltema lil- postal

Htema lli- papel

Btema llI- fruta

Btema IV- descr. Imagem
Etema IV- cartio/postal
Etema IV- carta

Htema IV- envelope
[ltema lV-ndosel |

Graficol2 — Suportes de escrita — “O que € isto?”
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2.2.2. Suportes de escrita — O que est4 aqui escrito?

O Quadro 14 apresenta os resultados obtidos pelas respostas dadas pelos alunos
quando lhes foi perguntado o que é que estaria escrito em cada um dos materiais
apresentados. Como ja foi referido, procedemos a categorizagdo da informagdo de
acordo com o tipo de identifica¢dio que foi feito sobre o material. As observagdes feitas
tiveram como resultado respostas baseadas na identificagio do material pela:

Leitura de gravuras - Identificagio pela apresentagéio do material (capa, rosto) ou
seja, quando os sujeitos nomeavam o material pelo seu aspecto exterior e imagens que
apresentam;

Leitura do texto escrito - Identificagdo do material e sua fungdo, quer isto dizer
que, fizeram associagdes entre o aspecto do material e o tipo de texto que apresentava
(manuscrito, imprensa, formal, informal...) sugerindo a sua fungéo.

Leitura inventada pela crianga — quando as respostas dadas nédo apresentavam
qualquer relagio com aspecto exterior do material (imagem, capa, rosto) nem com 0
texto impresso apresentado.

Nio sei — também foi uma categoria por nds criada, por terem havido criangas

que nfo conseguiram atribuir qualquer nome ao material.

QUADRO 14 —- SUPORTES DE ESCRITA —“0O QUE ESTA AQUI ESCRITO?”

Masc. % | Fem. Total %
TEMAI Mauualdeiﬁ‘; a0 ' " b b
1 2
21 p&raaprender 13 26
2.2. para escrever 6 12
2.3.paraler . 22 44
2.4. para a escola - 6 12
TEMA II — Livro de historias
1. Leitura de gravuras (Identifica¢io pela apresenta¢io do material (capa, rosto)
1.1. histérias [ 17 [ 34 [ 2 [#44] 39 | 18
2. Leitura do texto escrito (identificagéio do material e fungéo)
2.1. coisas para ler 8 16 3 6 11 22
16 6 ‘ 22

TEMA HI - Envelope selado (carta)
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a, 1osto

I 1. coisas deahmentes ~ 2
( 10; .
2‘1 carta 66
3. Leitura mventada pcla mangza ,
3.1.coisasdeirparaa 5 i 4
praia ‘
4. Nio sei 14 28
TEMA IV - Cartéio de boas-festas
1. Leitura de gravuras (Identificag8o pela apresenta¢do do material (capa, rosto)
1.1. imagens 3 6 2 4 5 10
1.2. letras 1 2 3 6 4 8
8 10 18
2. Leitura do texto escrito (identifica¢io do material e fungéio)
2.1.cartdo 16 32 18 36 34 68
3. Néo sei 5 10 2 4 7 14
TEMA V —Carta manuscnta L
1. Leitura de gravuras - Idennﬁcagﬁo peia apresentaqaa do material (capa, rosto)
1.1. letras 8 16 | 5 10 13 26
1.2. coisas escritas YT 4 | 8 7 | 14 11 22
h 24 | | 24 48
2, Leitura do texto escnt& @de _gg_gao do matenai ¢ ﬁmﬁﬁo} SR _
2.1. carta 7 118 F 9 118 | 14 28
3. Ndo sei b '8{% 16 | 4 s-l 12 24
TEMA VI —Jornal
1. Leitura de gravuras (Identificagfio pela apresenta¢dio do material (capa, rosto)
1.1. imagens (pessoas) [ 3 T 6 ] 5 T10] 8 16
2. Leitura do texto escrito (identificagdo do material e fungéio
2.1. noticias 13 26 12 24 25 50
2.2. coisas importantes 7 14 6 12 13 26
40 36 76
3. Nio sei 2 4 2 4 4 8
TEMA VH -revista SRS 4 -
2. Leitura do texto escrito (1denh_ﬁ_cjt_®n
1.1. coisas de novelas ST 15 30
1.2, pessoas -6 31 13 26
1.3. coisas de mulheres 230 10 20
1.4. saber e ler T 11 22
1.5. revista Y 1 2
‘ — Eamaen o 100
TEMA VIII- Factura dgua
1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresenta¢do do material (capa, rosto)
1.1. letras e niimeros | 6 | 12 | 5 [ 10 | 11 | 22
2. Leitura do texto escrito (identificagdio do material e fungéo
2.1. contas | 4 T 8 1 3 T 6 | 7 I 14
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2.2. entidade (Camara, Hosp.,
Seg. Social, dgua 9 18 12 | 24 21 42
26 30 56
3. Nio sei 4 s 7 14 11 >

TEMA IX - Folheto supermercado

1. Leitura de gravuras gdentzﬁcagaa ela zeaentas;ao do

p matenal_{c_:gpa,rostgl
1.1. imagens | 15 ;

26 56

2.1. pregos (0 que ha para
comprar)

10 | 20 12 24 22

Pela anélise do Quadro, resultado das respostas baseadas na identificacdio do
material, podemos verificar que relativamente ao tema I — Manual de Leitura, 50% dos
rapazes identificou o material € a sua fungfo, tendo 24% referido que servia para ler,
12% para aprender, 8% para escrever e 4%, que servia para a escola; quanto as
raparigas 48% também identificou quanto a fun¢8o, tendo 20% referido que servia para
ler, 14% para aprender, 8% para a escola e 4% referiu que era material escolar. Apenas
4% dos alunos ndo conseguiu nomear o material e 2% nomearam o material pela sua
apresentacdo (desenho da capa).

Quanto ao tema II - Livro de histérias, foi elevada a percentagem de raparigas e
rapazes que identificou o material pela sua apresentagio 44% e 34%, respectivamente.
Quanto a identificagfio da sua fungio 16% foi feita por rapazes e 6 % por raparigas.

No tema III — Envelope selado (carta) a maioria dos rapazes e raparigas
identificou o material pela sua fungdo, 34% e 32% respectivamente. Apenas 2%
(rapazes) nomeou o material de acordo com a imagem que apresentava, referiu que se
tratava de “coisas de alimentos”, porque no selo estavam representados frutos.

Relativamente ao tema IV — Cartio de boas-festas, a identificagio pela
apresentac@o do material foi feita por 10% das raparigas e 8% dos rapazes. Quanto 4 sua
fungdo 36% das raparigas e 32% dos rapazes referiu que se tratava de um cartdo. 14%
dos alunos néo conseguiu fazer qualquer tipo de nomeagéo, sendo este valor referente a
0% de rapazes e 4 % de raparigas.

No tema V — carta manuscrita, e pela analise do Quadro, podemos verificar que
a maioria dos alunos nio conseguiu nomear o material pela sua fungfio. Tendo a mesma

percentagem de raparigas e rapazes referido o material de acordo com a sua
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apresentagdo. Apenas 28% identificou a carta, tendo a identificacdo sido feita por 18%
das raparigas € 10% dos rapazes. 24% dos alunos néo conseguiu identificar o material.

No tema VI — Jornal, verificamos que os resultados obtidos vdo a0 encontro dos
resultados do Quadro 13, quando perguntdmos i crianga o que era aquele material, ao
qual 98% respondeu que se tratava de um jornal. Também aqui a maioria das criancas
(76%) conseguiu identificar o material pelo texto apresentado ¢ pela sua fungdo,
referindo que se tratavam de noticias e de coisas importantes.

Relativamente ao tema VII — Revista, verificAmos que todos os alunos
identificaram o material pela interpretagdo do texto escrito e sua fungio (“coisas de
novelas; coisas sobre pessoas; coisas de mulheres; casas...”). A identificacdo foi feita
52% por raparigas e 48% por rapazes. Mas apenas 2% dos rapazes atribuiu o termo
revista.

Quanto ao tema VIII - factura da dgua, 22% dos alunos nio consegui fazer
qualquer tipo de identificagdo. 56% identificou a factura de acordo com o texto escrito e
sua fungdo, tendo esta identificagfo sido feita 30% por raparigas e 26% por rapazes.
22% responderam de acordo o aspecto do material referindo apenas que tinha letras e
numeros.

No tema IX — folheto de supermercado, podemos verificar que a maioria de
resposta foi resultado de uma observagdo pela imagem do material (30% por rapazes €
26% por raparigas). Enquanto que 44% remeteu as suas respostas para o caracter

funcional do material ( 20% rapazes e 24% raparigas.

Bleitura por
imagens

B leitura texto
escrito

Oleitura
inventada

Onao sei

Graficol3 — Suportes de escrita — “O que estd aqui escrito?”

Para concluir e de acordo com o Grafico 13, relativamente 4 questfio “o que €

que achas que estd aqui escrito?”, a maioria das criangas fez a nomeagio do material
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pela leitura do texto escrito, conseguindo fazer a sua identificagéio ¢ compreender a sua
fungdo, com excepgdo, como ja referimos, ao livro de histérias, a carta manuscrita e ao
folheto de supermercado. E importante salientar que apesar da factura da dgua ndo ter
sido identificada pelas criangas, a maioria remeteu para algo com alguma importancia:
“tem coisas importantes™; “contas para pagar™; “ “coisas do Hospital”; “da Camara”,
“da escola”; “do médico™; “da Seguranga Social”, ou seja, demonstram conhecer o tipo
de documento, porque, segundo elas, os pais recebem em casa e ouvem comentarios a
seu respeito. Assim sendo, podemos concluir que no momento da passagem da prova, a
maior parte das criancas j& conseguia fazer alguma distingdo entre imagem e texto
escrito. Para a maioria o que se 1€, o que interpreta ¢ identifica o material é o texto
escrito.

Os resultados obtidos com esta prova ndo coincidem com os resultados
encontrados por Ferreiro ef al (1985) em que grande maioria dos sujeitos fez a leitura e
identificagéio dos textos pelas imagens. O que vem na linha dos resultados obtidos pelas
autoras € o facto de que, pela observaggo do tipo de material exposto e identificagdo do
texto apresentado, as criangas conseguem fazer uma busca orientada para confirmar
aquilo que a priori conhecem sobre o material. Podemos concluir que existe uma
conciliagdo entre o que representa o texto e a consideragdio das propriedades do mesmo

que remetem para a sua funcionalidade.
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CONCLUSOES

A investigacdo sobre as concepgdes que as criangas tém sobre a funcionalidade
da leitura e da escrita, foi o primeiro objectivo proposto e foram medidas pela entrevista
individual semi-directiva. A analise de contetido das entrevistas realizadas permitiu-nos
identificar cinco temas gerais: aprender a ler; para que serve ler; o que se pode fazer; o
que poderas fazer; e o que gostarias de ler. Ao categorizarmos o contetido das respostas
recolhidas, procedemos & sua andlise e os resultados mostram que a maioria das
criangas, nos cinco temas, considera o acto de ler o mais importante atribuindo-lhe um
elevado mimero de fun¢des como ler livros, histérias, cartazes de rua, rotulos,
mensagens € informagdes no computador. Também 3 escrita atribuem varias fungdes
que nfo se restringem simplesmente & escrita de fichas da escola, mas a escrita de
cartas, de mensagens no computador, escrever num didrio, e também interessante,
escrever sem ajuda. As criangas consideram que a aprendizagem da leitura e da escrita
também lhes possibilita um certo grau de autonomia. Assim podemos concluir que as
criangas possuem representagdes funcionais da leitura elaboradas. A maioria entende
que a aprendizagem da leitura possibilita o conhecimento e entendimento do mundo que
a rodeia, na medida em que para a maioria, ler significa ter acesso a informagGes com as
quais se deparam e que sdo possiveis de interpretar com a aprendizagem da leitura. Esta
situagdo enquadra-se na perspectiva de Wilson (1983) e de outros autores como
Bettelheim ef al. (1983), Chauveau (1981), Downing (1987) e Wells (1981, 1985) que
reafirmam a importancia para a crianga em ver a leitura como algo que pode ser usado
para satisfazer vérias necessidades, tornando-se numa actividade significativa. Podemos
acrescentar ¢ indo ao encontro dos estudos realizados por Bamberger (1976) que, na sua
maioria, as criangas compreendem as intengSes e finalidades da leitura, quer para ela
propria quer para com quem possa praticar, na medida em que uma das fungoes
atribuidas 4 leitura ¢ a de ser possivel ler para outros ou mesmo ensinar. A percentagem
de criangas que atribuiu fungdes & leitura ligadas ao conhecimento foi também
significativa. De facto, um grande niimero revelou o desejo de aprender, referindo-se a
leitura como um meio essencial para saber mais. Algumas criangas mostraram até ser
capazes de pensar na funcionalidade da leitura projectando-se no firturo (curso
académico, profisséo...). E interessante verificar que criangas que acabaram de iniciar o
ensino formal da leitura tém a clara nogio de que ler é uma tarefa extremamente

importante, sendo imprescindivel para aprender, estudar ou ter uma profisséo. Se
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tivermos em conta que estamos inseridos numa sociedade na qual a leitura e a escrita
sdo “ferramentas” essenciais na vida das pessoas, nomeadamente na esfera profissional,
estes resultados sio bastante compreensiveis. Assim, as criangas desde pequenas esto
inseridas num meio que valoriza a escrita, dai conferirem & leitura uma importéncia
significativa néo s6 no presente, mas também para o futuro.

Relativamente 2 existéncia ou nfio de diferengas entre rapazes e raparigas no
conhecimento que revelam sobre a funcionalidade da leitura podemos concluir que, no
tema [ — “Aprender a ler”, um maior nimero de fungdes relativas a tarefa de ler é
descrito por raparigas: ler historias, ensinar a ler.... No tema II — “Para que serve ler”,
verificamos um igual nimero de fungdes atribuidas pelos rapazes e raparigas ao acto de
ler. Apesar de no geral o valor ser igual, um elevado nimero de raparigas atribuiu a
aprendizagem da leitura a possibilidade de poder estudar mais. Ja no tema III — “O que
se pode fazer quando ja se sabe ler”, apesar de ser pouca a diferenca, as raparigas
atribuiram um maior nimero de fungdes a leitura, no que respeita ao que poderdo
concretizar, verificando-se mesmo assim uma maior diferenca nos resultados da
categoria ler e contar, sendo referido por um maior nimero de raparigas que se
souberem ler poderdo ler mais livros e contar histérias. J4 os rapazes atribuem um maior
numero de fun¢des ao acto de ler na categoria escrever, referindo que poderdio escrever
nas fichas e no computador. No tema IV — “O que podera fazer”, os rapazes foram os
que mais fung¢des atribuiram, e em particular a categoria saber. Saber mais para transitar
de ano e trabalhar. Relativamente ao tema V — “O que poderas fazer quando souberes
ler”, os rapazes manifestaram mais fungdes no geral, mas foram as raparigas que mais
evidenciaram o desejo de ler histérias e livros.

Relembro o terceiro objectivo proposto neste trabalho, que sugere a identificaggo
de possiveis diferengas entre rapazes e raparigas no conhecimento que revelam sobre os
diferentes suportes de escrita. Relativamente a identificagiio do material apresentado as
criancas podemos verificar que dos nove materiais impressos, quatro foram
identificados, na sua maioria, por raparigas (o manual, o livro de histérias, o envelope
selado/carta e a revista), nfio tendo nem os rapazes nem as raparigas identificado a carta
manuscrita, € em igual ntimero identificaram o cartfio de boas-festas. Os rapazes apenas
conseguiram identificar em maioria o jornal e os folhetos de supermercado.

No que diz respeito aos conhecimentos que possuem sobre o conteudos dos
suportes de escrita pudemos verificar que as criancas revelaram mais conhecimentos

sobre os materiais com que estabelecem contactos mais frequentes como, o manual de
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leitura e o livro de historias. Estes sdo os que a crianga utiliza com mais frequéncia na
escola e em casa e de alguma forma explora individualmente ou a pares (com o
professor ou colegas no que diz respeito a0 manual, e com familiares no que respeita
aos livros de histdrias).

Sabendo que as revistas e jornais “entram” com alguma frequéncia nas nossas
casas podemos constatar que estes foram, seguramente, os que as criancas melhor
identificaram, tendo em conta que serdio mais utilizados pelos adultos, podemos entdo
concluir que lhes foi possibilitado de alguma forma um contacto ¢ mesmo exploragdo
em ambiente familiar. De acordo com os estudos realizados por Ferreiro ef al (1985), as
criangas fazem a leitura e identificagio das imagens pelos textos, mas com este tipo de
material que nos mostraria se as criangas possuem conhecimentos sobre diferentes tipos
de material impresso corrente, podemos verificar que as criangas ja conseguem fazer
alguma distingdio entre imagem e texto escrito. Para a maioria o que se 1€, o que
interpreta e identifica 0 material é o texto escrito. Podemos dar aqui o exemplo da
factura da agua, que apesar de ndo ter sido identificada, pela leitura que fizeram do texto
apresentado concluiram que se tratava de alguma coisa importante, de alguma
identidade, para pagar. Isto prova que as criangas conseguem fazer uma busca orientada
para confirmar aquilo que & priori conhecem sobre o material. Podemos, como ja
referimos, concluir que existe uma conciliagio entre 0 que representa o texto e a
consideracdo das propriedades do mesmo que remetem para a sua funcionalidade.

Ao iniciarem a aprendizagem formal da leitura, no 1.°ano de escolaridade, as
criangas ja reflectiram sobre a tarefa de ler e escrever. Constroem uma representacio
sobre os objectivos e funcionalidade da leitura, as quais poderdo surgir como boas
preditoras dos futuros resultados académicos. O estudo revelou que a maioria das
criangas da amostra mostram possuir representagdes funcionais da leitura, sendo as de
algumas mais elaboradas do que as de outras. Podemos constatar que apesar de ser
pouca a diferenga, as raparigas demonstraram possuir mais conhecimentos sobre os
aspectos funcionais da leitura e da escrita, referindo, mesmo, um variado niimero de
fungdes inerentes a tarefa de ler.

A par dos conhecimentos da funcionalidade da leitura, todas as criangas
evidenciaram possuir conhecimentos sobre diferentes suportes de escrita, & excepgdo
dos que entraram um pouco em desuso (carta e cartio de boas-festas). Também neste

caso as raparigas revelaram possuir mais conhecimentos sobre os diversos materiais

85



mas, podemos salientar, que os rapazes revelaram mais conhecimentos em relacdo aos
seus contetdos.

Os resultados do nosso estudo vém de encontro aos resultados de muitos
estudos desenvolvidos que demonstram que o nivel de elaboragdo das concepgdes das
criangas que iniciam o 1.°ano de escolaridade sobre a leitura e escrita sdo, de facto,
influenciados pelas praticas/contacto com a leitura e materiais impressos nos varios

contextos onde estas interagem, assumindo o contexto familiar, neste sentido, especial

importancia.
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IMPLICACOES EDUCATIVAS E INVESTIGACOES
FUTURAS

Um dos principais problemas que hoje se colocam na educagfo escolar é o de
conseguir elevar os niveis de literacia. Tem havido nas ultimas décadas, muitas
mudangas e avangos na educagfo, principalmente no que diz respeito aos métodos de
ensino, antes baseados essencialmente na leitura e repeti¢dio, com pouca actividade por
parte do sujeito. Os recentes desenvolvimentos na psicologia cognitiva enfatizam a
aprendizagem pela acgio e criagdo de zonas de desenvolvimento potencial. A
compreensdo dos diferentes estilos de aprendizagens dos alunos aponta, por sua vez
para uma maior diversidade de estratégias de ensino/aprendizagem na sala de aula.

O objectivo deste estudo foi o de tentar compreender que conhecimento possuem
as criangas sobre a funcionalidade da leitura ¢ da escrita e sobre os seus suportes.
Verificamos que quando a crianga entra para o ensino formal, ja possui determinadas
concepedes sobre a funcionalidade da leitura e conhecimento sobre varios suportes de
escrita. E efectivamente no jardim de infincia e, principalmente em contexto familiar
que a crianca adquire tais conhecimentos, logo, a nosso ver, devera partir dos
professores, educadores e pais a iniciativa de, num esforgo comum, reunir, partilhar
ideias e conhecimentos e promover actividades tendo em conta os conhecimentos e
experiéncias de cada crianga.

A mensagem que queremos deixar ¢ que mesmo as técnicas ou procedimentos
de ensino/aprendizagem desconhecidos, quando aplicados aos alunos e aos conteudos
de forma adequada e devidamente integrados num contexto, podem ser potenciais
instrumentos para uma aprendizagem realmente significativa. Em face destas
consideragdes pensamos que os processos de formagdo inicial e continua de professores
necessitam, também eles de substanciais modificagées. Estamos em crer que o Plano
Nacional de Leitura que se desenvolve actualmente em todo o pais trara beneficios, nfio
a curto prazo, certamente, quer para os alunos quer para os professores que poderdo ver
ultrapassadas concepgdes e atitudes que possuem relativamente ao ensino/aprendizagem
da leitura e da esgrita.

A terminar, apontamos duas questdes que, por terem ficado em aberto, justificariam o
desenvolvimento de investigagGes posteriores:
1. Em primeiro lugar, uma vez que nfo se pode ignorar a influéncia da familia na

evolugdo das concepgdes sobre a leitura e escrita, sera certamente de todo o
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)

interesse a realizagio de um estudo longitudinal que permita estabelecer
comparagdes ¢ analisar essa evoluggo de concepgdes, tendo em conta a origem
socio-cultural das criangas.

Em segundo lugar, € nossa convicggio de que, depois do levantamento de
opinides, se torne essencial investigar no terreno a pratica dos professores
(observacdo de aulas), mesmo ao nivel da pratica pedagégica, dada a distincia
que parece existe entre o tipo de ensino/estratégias que sio utilizadas e as
concepgdes prévias que as criangas possuem sobre a funcionalidade da leitura e

da escrita.
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96



ESTRUTURA DOS NiVEIS OCUPACIONAIS
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ENTREVISTA INDIVIDUAL SEMI-DIRECTIVA

(Apropriagdo das utilizagGes funcionais da leitura)

Nome:

Para que € que tu queres aprender a ler?

Para que serve saber ler?

O que é que se pode fazer quando se sabe ler?

O que € que tu poderas fazer quando souberes ler?

Quando ja souberes ler, o que gostarias de ler?
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ANEXO C

Suportes de escrita
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SUPORTES DE ESCRITA.

Perguntar 4 crianga o que € que acha que é aquilo, ¢ que acha que
esta 1a escrito, apresentando-lhe em seguida:

O que é isto:

O que esta aqui escritc

- um manual de leitura

- um hvro de historias

- um envelope selado com
nome € morada escritos

- um bilhete de boas festas
com texto manuscrito

- wma carta manuscrita

- um jornal

- uma revista (TV Guia)

- uma factura da agua

- um prospecto com imagens

e pregos de um supermercado

_Nome :

FRVEY




ANEXOD

Categorizaciao da Entrevista semi-directiva
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Categorizacéo
Entrevista Semi-directiva

Categorias Tematicas

TEMA [ — aprender a ler

Cat. 1. - ler
1.1. livros (“Para ler os meus livros de histérias™; « Para ler os livros de fadas™)
1-2-4-7-11-16-22-27-31-33-29-41-42-43-49
1.2. fichas (“Para ler as fichas que levamos para casa”; “Para fazer bem as fichas
da escola™)
3-19-21-44-45-47-50
1.3. legendas (“Para ler as legendas dos filmes”; Para ler as coisas que do na
televisdo e que eu gosto™)
6-8-13-32
1.4.cartazes/letreiros (“Para ler os cartazes das ruas”; “Quero ler as placas que
estdo no meu bairro”).
39-46
1.5.computador (“Para ir ler coisas na Internet)
5-15-23
1.6 rétulos (“Quero ler o que dizem as caixas dos meus cereais.”)
14-17
1.7. histérias (“ja posso ler as histérias de que gosto™)
9-25-28-30

Cat. 2 - escrever

2.1. computador (“Para poder escrever no meu computador”)
37

2.2. fichas (Vou conseguir escrever nas fichas que fago na aula.™)
12-40

Cat. 3 saber

3.1. transitar de ano (“se souber ler ji posso passar para outra sala.”)
18

3.2. trabalhar (“depois ja posso trabalhar e ganhar muito dinheiro.”- (“Depois
vou querer ser médica.”)
24-10
3.3 ser inteligente (“Quero saber mais para ser mais esperta”)
38

Cat. 4 ensinar
4.1. ler (“Quera ensinar outros meninos a ler” ; Quero ensinar coisas aos
meninos deficientes que ndo conseguem ler.”)
26-36
4.2. escrever (“Vou ensinar a minha avé a escrever o nome dela™)
20
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Cat. 5 - contar
5.1. histdrias (“Quero contar histérias 4 minha avé porque ela nunca andou &

3%, &6

escola”; “Assim ja posso ser eu a contar as histérias a0 meu mano”)
34-35-48

TEMA II - para que serve

Cat. 1. contar
1.1. histérias (“Assim ja nfio ¢ preciso a minha mie contar-me as historias.”
1-20-24-25-27-28-34-35-42-43-44

Cat. 2 saber

2.1. transitar de ano (“Quero saber ler porque faz bem.”; “ Quero ler para saber
mais coisas.”
2-50

Cat. 3 escrever

3.1. fichas (“Quando fizer as fichas em casa ja vou ler sozinha.”)
3

Cat. 4 saber

4.1. tirar um curso (“Vou tirar um curso de rectroescavadoras.”)
4

Cat. 5. ler
5.1. histérias (“Quero ler a historia do golfinho azul.”;
7
5.2. livros (“Tenho 14 livros que s6 vi os desenhos e agora ja os vou ler.” ;
“Quero saber ler
5-8-9-10-12-16-17-18-21-23-30-32-33-48
5.3. legendas (Vou poder ver os filmes que gosto.”; Vou poder ler mais coisas na
televisdo.”)
6-11-22-29-37
5.4. computador (“Vou ler as coisas no computador.”; Ja posso ler coisas da
Internet.”)
13-15
5.5. rétulos (“As vezes gosto de ler o que estd escrito nas garrafas.”)
14
5.6 moradas (“Vou poder ler as moradas das pessoas.”)
19

5.7. cartas (“Vou poder ler as cartas que chegam de manhi no correio.”)
38

Cat. 6 ensinar

6.1. ler (“Vou ensinar outros meninos a ler”; “J4 posso ensinar a minha avé as
letras.”)
26-36-46
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Cat. 7 aprender

7.1. estudar (“Quero aprender a estudar para passar de ano.” ;
“Quero aprender as coisas que estdo nos livros e que estamos a aprender.”)
31-39-40-41-45-47-49

TEMA III - O que se pode fazer

Cat.1. contar

1.1. historias (“Pode-se contar as histdrias.”; “Posso ser eu a contar as historias
ao meu mano que ele ainda néo sabe.”)
1-5-7-32-35

Cat. 2. ler

2.1. livros (“Vou poder ler os livros que n#o 1i”; “Pode-se ler os livros da
escola.”)
2-9-14-17-19-21-22-24-29-30-33-34-39-46
2.2. cartas (“Também vou poder ler as cartas que o meu pai recebe.”;
6

2.3. cartazes (“ Gosto de ler os cartazes grandes a beira da estrada.”)
10-47

2.4. computador (“Posso ir & Internet ler as coisas™)
11-15-18-20-48-49

2.5 jornais
41

2.6. historias

25-27-42-44-45

Cat. 3 escrever

3.1. fichas (*“ Pode-se escrever mais coisas nas fichas.”)
16-28-37-40-43-50
3.2. livros ( “J& posso escrever bem nos livros da escola.”)
3

3.3. cartas (“Também vou escrever & minha tia que estd na Franga.”)
8

3.4. computador (“Posso escrever as coisas no computador.”)

38-13
Cat. 4 saber

4.1 Transitar (“se ja souber ler passo de ano.”
23

Cat. 5 comprar

5.1. Alimentos (“Quando for a loja posso escolher as coisas de comer.”)
4

Cat. 6 ensinar
(“Pode-se ensinar as coisas a outros meninos.”; “Ja se pode ensinar as avos
coisas que aprendemos.”)

105



26-36
Cat. 7 responder (“Vou conseguir ler € responder bem.”)

31
Cat. 8 estudar (“Vou estudar para saber mais.”)
12
TEMA IV o que poderas fazer
Cat. 1 jogar

1.1 computador (“Vou jogar com o meu primo no computador.”; “Vou ler os
jogos quando estou a jogar.”)
1-3-15-39

Cat.2 escrever
2.1. computador (“Ja posso também escrever mensagens como a minha irmi.”; “Vou
escrever coisas no computador.”)

2-26-27-35-37
2.2. fichas (“Vou escrever nas fichas os niimeros que ainda ndo sei”)

10-14-42

2.3. nomes

28
2.4 diario

49

Cat. 3 saber

3.1. tirar um curso (“Vou tirar um curso.”)
4-40
3.2.Universidade (“Quero ir para a universidade.”)
32
3.3.Transitar
24-34
3.4.Trabalhar (“ Quando ja souber ler ji posso ter uma profisséo.”)
36

Cat. 4 ler

4.1. livros
5-6-9-11-12-16-18-21-22-23-25-29-30-33-43
4.2. revistas
7-13-19-41
4.3. historias
17
4.4.legendas
44-48
4.5. jornal
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46
4.6. rétulos

47
4.7. cangbes

50

Cat. 5 contar

5.1. historias
8-31-45

Cat. 6 ensinar

6.1. ler ( “Vou ensinar as outras pessoas que nfo puderam aprender a ler.”; “Quero
ensinar meninos a ler.”)
20-38

TEMA V  gostaria de ler

Cat. 1 livros (“Gostaria de ler os meus livros da selva.”; “Gostaria de ler livros de
minerais.”
1-2-3-5-9-10-11-12-15-17-23-30-42-43-45-50
Cat. 2 letras (“Gostaria de ler as letras todas das fichas.”; “As letras que aparecem nos
livros.”)
4-31
Cat. 3 fichas (“Quero ler as fichas sozinha.”; Vou ler as fichas em casa sem a mie.”)
6-37-46
Cat. 4 historias (“Vou ler as historias que mais gosto.”; “Gostaria de ler muitas
historias.”)
7-8-14-16-18-19-20-22-24-25-27-28-29-33-34-35-49
Cat. 5 Legendas (“Quero ler as legendas dos filmes em inglés.”; “Gostaria de ler nos
desenhos animados que néo percebo.”)
13-21-44-47-48-
Cat. 6 mensagens (“Quero ler as mensagens que 0 meu namorado me manda.”)
26
Cat. 7 rétulos (“Gostaria de ler o que diz nos cereais.”)
32
Cat. 8 cartazes (“Gostaria de ler as coisas que vejo nas ruas com fotografias.”)
36
Cat. 9 nomes (“Quero ler os nomes dos meus pais.”; “Gostaria de ler os nomes das
pessoas.”
38-39
Cat 10 Papéis (“Gostaria de ler os papéis que os outros escrevem.”)
46
Cat. 11 jornal (“Quero ler aquela parte do jornal que ¢ para as criangas.”)
41
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ANEXOE

Categorizacio dos suportes de escrita
(O que é isto?)
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Anélise de dados
Suportes de escrita

(O que é isto?)

TEMA I - Manual de

. Masculino Feminino Total %
leitura
1. livro 20 30 50 100
TEMA II N Livro de Masculino Feminino Total %
histdrias
1. livro 21 29 50 100
TEN:Q;QE)_(E&SIOPG Masculino Feminino Total %
1. carta 18 20 38 76
2. postal 4 2 6 12
3. papel 2 3 5 10
4. fruta (selo) 1 0 1 2
TEMA IV — Cartéio de Masculino Feminino Total %
boas-festas
1. descr. da imagem 4 3 7 14
2. cartdo/postal 15 15 30 60
3. carta 3 2 5 10
4. envelope 2 3 5 10
5. ndo sei 1 2 3 6
TEMA V - .Carta Masculino Feminino Total %
manuscrita
1. papel 24 25 49 98
2. letras 1 0 1 2
TEMA VI - Jornal Masculino Feminino Total %
1. jornal 25 24 49 98
2. telejornal 0 1 1 2
TEMA VIl revista Masculino Feminino Total %
1. revista 23 24 47 94
2. jornal 2 0 2 4
3. livro 0 1 1 2
TEMA VIII- Factura dgua Masculino Feminino Total %
1. papel 22 19 41 82
2. factura 1 2 3 6
3. ficha0 0 2 2 4
4. carta 2 2 4 8
TEMA IX - Folheto Masculino Feminino Total %
supermercado
1. jornal 8 17 25 50
2. revista 8 2 10 20
3. papel 2 5 7 14
4. folheto 6 2 8 16
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ANEXO F

Categorizacéo dos suportes de escrita
(O que esta aqui escrito?)
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Anadlise de dados

Suportes de escrita
(O que esta aqui escrito?)
TEMA I — Manual de leitura
|  Masculino | Feminino |  Total | %
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagfo pela apresentagio do material (capa, rosto)
1.1. desenhos ] 0 j 1 | 1 [ 2
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identifica¢fio do material e fungio)

2.1. para aprender 6 7 13 26
2.2. para escrever 4 2 6 12
2.3. para ler 12 10 22 44
2.4. para a escola 2 4 6 12
Cat. 3. Néo sei 1 1 2 4

TEMA II — Livro de historias

|  Masculino | Feminino | Total | Y%
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagfo pela apresentago do material (capa, rosto)
1.1. historias | 17 | 22 ] 39 | 78
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificagéio do material e fungéo)
2.1. coisas para ler | 8 | 3 | 11 l 22
TEMA III — Envelope selado com enderego (carta)
| Masculino | Feminino | Total | %
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagdo pela apresentagfio do material (capa, rosto)
1.1. coisas de alimentos (selo) | 1 | 0 | 1 [ 2
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificagdo do material e fungdo)
2.1. carta l 17 | 16 | 33 | 66
Cat. 3. Leitura inventada pela crianga
3.1. coisas de ir para a praia | 0 | 2 I 2 | 4
Cat. 4 — Nio sei | 7 | 7 ! 14 | 28

TEMA IV — cartdo de boas festas

|  Masculino | Feminino |  Total l %
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificacio pela apresentagdo do material (capa, rosto)
1.1. imagens 3 2 5 10
1.2. letras 1 3 4 8
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificagdo do material e fungéio)
2.1. cartdo 16 18 34 68
Cat. 3. Nio sei 5 2 7 148
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TEMA V — Carta manuscrita

| Masculino | Feminino | Total | %
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagfo pela apresentagéio do material (capa, rosto)
1.1. letras 8 5 13 26
1.2. coisas escritas 4 7 11 22
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificagfio do material e fungfio)
2.1. carta 5 11 14 28
Cat. 3. Nio sei 8 4 12 24
TEMA VI — Jornal
| Masculino | Feminino | Total 1 %

Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresentacéo do material (capa, rosto)

1.1. imagens (pessoas) | 3 5 | 8 16
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identifica¢io do material e fung¢io)
2.1. noticias 13 12 25 50
2.2. coisas importantes 7 6 13 26
Cat. 3. Nio sei 2 2 4 80
TEMA VII — revista
| Masculino | Feminino | Total I %
Cat. 1. Leitura do texto escrito (identificag@o do material e fun¢éo)
1.1. coisas de novelas 7 8 15 30
1.2. pessoas 6 7 13 26
1.3. coisas de mulheres 3 7 10 20
1.4. ler e saber 7 4 11 22
1.5. revista 1 0 1 2
TEMA VIII - Factura da 4gua
| Masculino | Feminino | Total | %

Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresentagdo do material (capa, rosto)

1.1. letras e nimeros

6

5

|

11

[ 22

Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificag@io do material e fungfo)

2.1. contas 4 3 7 14
2.2. entidade (Camara;
Hosp. Seg. Social, agua) i 12 21 42
Cat. 3. Nio sei 4 7 11 22
TEMA IX - Folheto de supermercado
| Masculino | Feminino | Total | %
Cat. 1. Leitura de gravuras (Identificagio pela apresentag¢fio do material (capa, rosto)
1.1. imagem | 15 | 13 | 28 | 56
Cat. 2. Leitura do texto escrito (identificagéio do material e fungio)
2.1. pregos (o que ha para 10 12 2 44

comprar)
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