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Resumo
A leitura e a escrita desempenham um papel extremamente importante nas nossas vidas, visto que,
constituem ferramentas basicas para a aquisicdo de outros conhecimentos ao longo da vida, desta
forma o sucesso no seu dominio ¢ fundamental. Neste sentido, o presente estudo tem como objetivo
perceber qual a abordagem inicial a linguagem escrita que os professores do 12 ciclo desenvolvem
junto dos seus alunos, no 1° ano de escolaridade, e como perspetivam o processo de aprendizagem
da leitura e da escrita por parte das criancas. O estudo foi desenvolvido junto de professores do 129
ciclo, que se encontravam a lecionar nos Agrupamentos de escola de Evora, no ano letivo de
2014/2015. A partir de uma entrevista semi-estruturada, recolheu-se a opinido dos professores sobre
a adequada abordagem a linguagem escrita, no sentido da promoc¢ao do sucesso na aquisi¢cao desta
competéncia fundamental. Os resultados mostram que os professores de 12 ciclo inquiridos, estdo
conscientes de que a realizacdo de uma abordagem inicial a linguagem escrita, junto das criangas
que estdo a iniciar o processo de aquisi¢do dessas competéncias ¢ benéfica e facilitadora,
desenvolvendo estratégias variadas nesse sentido.
Palavras-Chave: linguagem escrita, abordagem inicial, dificuldades de aprendizagem, professores
de 12 ciclo.

Abstract
Initial approach to the written language in the 1st grade and the relationship with more or less

success in its acquisition

Reading and writing have an extremely important role in our lives, as they constitute basic tools for
the acquisition of other knowledge throughout life, so the success in its domain is essential. In this
sense, the objective this study is to understand what the initial approach to written language that the
primary school teachers develop with their students in the 1st grade, and how they perspective the
process of learning to read and write of children. The study was developed with teachers of the
primary school, who were to teach in Evora school groupings in the school year 2014/2015. From a
semi-structured interview, retract the opinion of the teachers about the proper approach to written
language, with the goal of promoting the success in acquiring this important competency. The
results show that this teachers cycle respondents are aware that carrying out an initial approach to
written language to children who are starting the process of acquiring these skills is beneficial and
facilitator, developing various strategies whit this purpose.

Keywords: written language, initial approach, learning disabilities, primary school teachers.



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

AGRADECIMENTOS

Agradeco a Professora Doutora Maria de Lurdes Moreira pela forma como me orientou na

elaboragdo deste trabalho e pela disponibilidade e incentivo.

Agradeco o contributo de todos os professores que participaram nesta investigagdo e sem os quais a

mesma nao teria sido possivel.

Aos meus pais, a quem devo tudo.

Aos meus amigos pela forga e pelo apoio.

E ao Gido a quem dedico este trabalho.



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

INDICE GERAL

INTRODUGAO. ...ttt e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeen.
CAPITULO I — REVISAO DA LITERATURAL........oovimiiiieeeeeeeeeeeeeeee e
1. Da linguagem oral a linguagem €SCIita...........ceecueeriierieeiieenieeeiieeie e 9
2. A lINZUAZEIMN ©SCTIA.....eevieeiiieiieeiieerieeeteeite et esteeebeeteesseeseessseesseessseeseesnseens 10
2.1. A importancia do dominio da linguagem escrita.............c........... 11
2.2. Processos cognitivos implicados na leitura.............cccceeveennnennee. 12
2.3. Modelos de leitura..........ccccevereenennieneenieniennne 14
2.3.1. Modelos ascendentes...........c..cccceeunnee. 14
2.3.2. Modelos descendentes.............ccceeuueee 16
2.3.3. Modelos interativos..........ccccveeeevveernneenn. 17
3. A aprendizagem da linguagem €SCTIta........c.eevveeruierieeriienieeiie e eee e 19
3.1. O que € necessario para aprender a ler?..........cccceevveevieeneeeneennen. 19
3.2. Concecdes infantis sobre a linguagem escrita...........cceeeeuveeennnnn. 21
3.2.1. Concegoes acerca da funcionalidade
da linguagem escCrita...........ccccveevueenieerieenieennnnne 21
3.2.2. Concegdes acerca de aspetos
conceptuais da linguagem escrita...................... 23
3.2.3. Concegoes acerca de aspetos
figurativos da linguagem escrita.............c....... 25
3.3. A importancia da consciéncia fonologica e do

conhecimento do nome das letras para a aprendizagem da linguagem

(o3 0 1 FO OO RR U SUPRRUSI 26
3.4. A motivacdo e a aprendizagem da linguagem escrita........................ 28
3.5. A abordagem inicial a linguagem eSCrita............ccccueevvieeveenieenireenneenns 30
3.5.1. O papel do educador/professor.................. 31
3.6. Métodos de ensino da leitura..........ceceeevieeiieiiiieniniieeecee e, 34
4. Dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita..........ccceeeevuerienienenneneenne. 37

4.1. Dificuldades gerais na aprendizagem da leitura
OU Atraso NA LETUTA........ccvieiiiieeiiie e e e e 38

4.2. Dificuldades especificas na aprendizagem



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

da leitura — Dislexia
4.2.1. Principais sinais/caracteristicas................. 39
4.2.2. Estratégias de interven¢ao educativa......... 41

4.3, DISOTtOZIALIa...c..eeeiiieiieiiieiie e 44

4.3.1. Principais sinais/caracteristicas...................... 44

4.3.2. Estratégias de intervencdo educativa.............. 44
i S B ) T o4 ¢ ¥ i - FO PSP PURUPRRRR 45

4.4.1. Principais sinais/caracteristicas....................... 45

4.4.2. Estratégias de intervencdo educativa............... 46
CAPITULO I - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO
|0 o] <] 7o LTSRS 46
2. Questdes de TNVESTIZACAO. ... cevuueeiierieeeteeriteeteeette et eesieeebeestteebeeseeesbeesseeebeesaeeenseens 47
3. TIPO € @STUAO. ....eeuiiieiiieiie ettt ettt ettt e et esabe b e enbeeneeas 47
4. POPUIACA0 € AMOSIIA....c.ueiiiieiieeiieiie et eeite et eeteete et e eaeeteeesbeeseessaeeseessseensaesnseenns 47
S INSTIUMENTO. ...ttt et e 48
6. PrOCEAIMENLOS. ... .eeiciiiieiiie ettt ettt e et eeea e e e aaeeeaaeeensaeeeaseeennnes 48
CAPITULO III - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
CAPITULO IV — CONCLUSOES........crviumreirriireeieeesssssssesesssessssssssessssssssssssssssssssasssssessssnnees 66
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........oouivuieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees e 72
ANEXOS....c ettt ettt ettt ettt e et eae e e a e e te et e st e bt enteenee st enteertenneenteentenseenseeneans 78



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

INDICE DE QUADROS
QUAAIO L TAAde.....eeeieeeeeeeeee e e et e e e e anes 50
QUAATO Tz SEXO... ittt e ettt e e et e e e e et e e e eeataeeeeeeaaeeeeeetaeeeeeeasaeeeeaaes 51
Quadro IT1: TEMPO A SEIVIGO...cuuieiuiieiieeiiieitieeiieetie et eite ettt e e reeteestteebeessaeeseesaseenseessseenseans 51
QUAAIO TV: FOIMAGAO......ccuiiiiiiieciie ettt ettt e et e et e e e e ta e e e aaeeetaeeenreeeeareeenans 52
Quadro V: FUNgOes eXtraordiNArias............ccccuveieeeiiieeeeiiiiieeeeeiteeeeeciteeeeeetaeeeeeeareeeeeeareeeeeeanneeeas 52
Quadro VI: Significado atribuido a abordagem inicial da linguagem escrita
IO PIE-CSCONAT......tiineiieiieiie ettt ettt et et et e et e e et e et eeeabe e bt e sabeeseeeabeeseeenbeeseesnseenseesnseenses 53
Quadro VII: Significado atribuido a abordagem inicial a linguagem escrita
N0 1° N0 dO ENSINO DASICO. ....ueiiuiieiiiiiieiie ettt ettt ettt e st e b e saee e 55
Quadro VIII: contemplagao dos conhecimentos adquiridos anteriormente...............cccveeeeuvennnee. 56
Quadro IX: Estratégias utilizadas pelos professores do 1° CiClo........ccevcveeriiiriiiniiniieienieee. 58
Quadro X: Método de leitura utilizado pelos professores do 1° ciclo......cceecvvevieeciiinieiieenenne, 61
Quadro XI: Experi€éncia/ConheCimento...........ccueeeiiieeiieeiiieeiieeesieeeieeereeeieeesveeesvee e e 62
Quadro XII: Pratica PedagO@iCa. ........cccueeruiiiiiiiiieiieeie ettt 64



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

INTRODUCAO

A aprendizagem da linguagem escrita assume uma importancia indiscutivel na vida do
individuo. O dominio desta competéncia estd socialmente ligado a entrada no 12 ano do ensino
basico, ¢ nesse momento que a criancga espera “ler sozinha”. No entanto, a vontade e o entusiasmo
por aprender a ler e a escrever acaba muitas vezes por se transformar em desmotivagdo e
desinteresse, o processo de aprendizagem torna-se moroso € ndo coincide com o idealizado e
esperado pela crianca, podendo na maior parte dos casos acarretar enormes consequéncias ndo s6 a
nivel académico, mas também a nivel pessoal, social e profissional (Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009).

O desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita funciona como a base para todas as
aprendizagens escolares, tornando-se assim principios fundamentais para o sucesso do individuo em
varias perspetivas ao longo da sua vida. Na realidade, muitas criangas fracassam no seu percurso
escolar porque ndo dominam as competéncias basicas da linguagem escrita. Assim sendo, os varios
trabalhos de investigacao que tém sido realizados com o intuito de se compreenderem os processos
cognitivos implicitos na aprendizagem da leitura e escrita, bem como na identificacio das
capacidades que facilitam essa aprendizagem (Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994; Alves
Martins, 1996; Ferreiro & Teberosky, 1999; Mata, 2008a, 2008b; Alves Martins & Farinha, 2006;
entre outros), tornam-se de grande importancia e pertinéncia.

Sabe-se que, a entrada formal no mundo das letras, ou seja, a aprendizagem da linguagem
escrita no 12 ano de escolaridade, pode ser decisiva para o maior ou menor sucesso da crianga nessa
habilidade (Cruz, 2007; Mata, 2008a, Sim-Sim, 2009; Alves Martins, Mata & Silva, 2014). Desta
forma, se a abordagem inicial a linguagem escrita se mostra pobre e desinteressante, existe uma
grande possibilidade das criangas virem a desenvolver dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita e consequentemente uma série de problemas em posteriores aquisi¢des. E nesta medida que
surge o objetivo principal da presente investigagdo — analisar a importancia que os professores do 12
ciclo atribuem a abordagem inicial a linguagem escrita junto dos seus alunos, no 12 ano de
escolaridade, e a forma como perspetivam o processo de aprendizagem das competéncias da leitura
e da escrita por parte da crianga.

E também facto que, a educagdo pré-escolar funciona como o primeiro passo de um longo
caminho no desenvolvimento de competéncias académicas e sociais (Mata, 2004, 2008a, 2008b,
2010; Santos & Alves Martins, 2009). Assim, também o processo de aprendizagem da linguagem

escrita pode e deve iniciar-se nesta fase, pois € em idade pré-escolar que as criangas comecam a
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interrogar-se ¢ a desenvolver concecdes sobre a linguagem escrita, ou seja, ¢ nesta fase que as
criancas demonstram as primeiras ideias ndo convencionais sobre a funcionalidade e as
peculiaridades da escrita (Alves Martins, 1991; Ferreiro & Teberosk, 1991; Mata, 2004, 2008a,
2008b; Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Alves Martins & Farinha, 2006; Santos & Alves Martins,
2009; Santos & Alves Martins, 2010; Alves Martins, Mata & Silva, 2014), devendo assim, serem
devidamente estimuladas e expostas a situagdes e contextos que envolvam o contacto com a
linguagem escrita, bem como, a episodios de interagdo com adultos e até mesmo com outras
criancas em ambientes promotores de leitura e escrita (Mata, 2008a; Branco & Alves Martins, 2009;
Alves Martins, Mata & Silva, 2014). Deste modo, desde idades muito precoces as criancas
desenvolvem concegdes acerca da funcionalidade da linguagem escrita, dos seus aspetos figurativos
e conceptuais (Alves Martins, 1991, 1994; Chauveau & Rogovas-Chaveau, 1994; Besse, 1996;
Alves Martins, 1996; Alves Martins & Farinha, 1996; Chauveau, 1997; Mata, 2008a, 2008b).
Contudo, existem ainda educadores de infincia que regem as suas praticas relacionadas com a
linguagem escrita através da antiga perspetiva desta aprendizagem (Horta, 2008), onde eram
contempladas as atividades que levavam ao desenvolvimento de pré-requisitos basicos da leitura e
da escrita, ou seja, capacidades que eram consideradas essenciais para a crianga adquirir 0 processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, entre elas destacavam-se a coordenagdo percetivo-motora,
espacial e temporal, assim como, um certo desenvolvimento intelectual e uma determinada
descriminacao lateral, visual e auditiva (Alves Martins, 1991; Valente & Alves Martins, 2004; Mata,
2008a).

Por sua vez, ¢ considerado de extrema importancia os professores de 12 ciclo do ensino
basico valorizarem as aprendizagens e conceptualizacdes que as criancas possam ja trazer
apreendidas de um contexto pré-escolar, na sua pratica pedagdgica principalmente numa fase inicial
do processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita. Revestindo-se também de igual importancia a
realizacdo de uma abordagem inicial a linguagem escrita, onde se interpelem os seus aspetos
figurativos, conceptuais e relacionados a sua funcionalidade, dando a conhecer as variadas formas
de uso da leitura e da escrita, bem como as caracteristicas do nosso sistema de escrita (Alves
Martins & Silva, 1999; Alves Martins & Farinha, 2006; Mata, 2008a, 2008b).

Posto isto, surgem como objetivos especificos desta investigacdo: conhecer o perfil dos
professores de 12 ciclo a nivel profissional; conhecer as concegdes que os professores de 12 ciclo
tém acerca da abordagem da linguagem escrita em contexto pré-escolar; conhecer a importancia que

os professores de 12 ciclo atribuem a abordagem inicial da linguagem escrita na aprendizagem da
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leitura e da escrita; identificar as estratégias adotadas pelos professores de 12 ciclo relativamente a
abordagem inicial da linguagem escrita; conhecer a metodologia de trabalho dos professores de 1°
ciclo no ambito do ensino formal da leitura e da escrita; identificar os conhecimentos que os
professores de 12 ciclo t€ém sobre as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita; e
finalmente, conhecer as estratégias que os professores de 12 ciclo utilizam perante alunos detentores
de dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita.

Por conseguinte, estabeleceram-se as seguintes questoes de investigacao: 1) Os professores
do 12 ciclo do ensino basico contemplam os conhecimentos das criangas adquiridos anteriormente a
aprendizagem formal da linguagem escrita, quando lecionam o 12 ano de escolaridade? 2) Qual a
abordagem inicial a linguagem escrita realizada pelos professores do 12 ciclo? 3) Qual a
metodologia de trabalho dos professores de 12 ciclo no que diz respeito ao ensino formal da leitura
e da escrita? 4) Como reagem os professores do 12 ciclo perante as dificuldades e desmotivagdes
das criangas na aprendizagem da linguagem escrita?

A presente dissertacao ¢ estruturada em cinco capitulos distintos. Sendo o primeiro dos quais
de natureza tedrica, onde se apresenta uma resenha teorica acerca da aprendizagem da linguagem
escrita, nela sdo abordadas as diferencas e semelhangas entre a linguagem oral e escrita; o conceito
do ato de ler; ¢ apresentada uma reflexdo sobre a importancia da leitura e da escrita na vida do
individuo enquanto crianga e adulto; e sdo explicitados os processos cognitivos implicados na
leitura, bem como os modelos de leitura. E também abordado o processo da aprendizagem da
linguagem escrita, onde s3o debatidos aspetos como: o que ¢ preciso para aprender a ler, as
concegdes infantis sobre a linguagem escrita, a importancia da consciéncia fonoldgica e do
conhecimento do nome das letras, a motivagao para a aprendizagem da leitura e da escrita, a
abordagem inicial a linguagem escrita e os métodos de ensino da leitura. Por fim ¢ feita uma sintese
sobre as dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita. O segundo capitulo ¢ constituido pela
metodologia da investigagdo, onde sdo referidos os objetivos e as questdes de investigacdo, a
tipologia em causa, a amostra ¢ a escolha do instrumento, assim como, os procedimentos
envolvidos no decorrer da investigacdo. No terceiro capitulo sdo apresentados os resultados obtidos
e realizada a sua discuss@o. Por fim, no quarto capitulo sdo enquadradas as conclusdes auferidas

deste estudo.
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CAPITULO I - REVISAO DA LITERATURA

1. Da Linguagem Oral a Linguagem Escrita

A linguagem assume uma importancia extrema na nossa sociedade, pois ¢ considerada como
um elemento fundamental nos seus varios dominios principalmente nas relagdes interpessoais, €
através dela que nos exprimimos, que comunicamos, que aprendemos e que pensamos (Sim-Sim,
2007a).

Cruz (2007) define a linguagem como uma presenga filogenética e ontogenética, pois todos
os seres humanos a possuem e a usam desde que se conhecem como tal, mesmo os bebés que ainda
nao desenvolveram a fala possuem linguagem. Para o autor, a linguagem encontra-se organizada
numa hierarquia de sistemas verbais e ndo verbais, nomeadamente, a linguagem auditiva ou falada e
a linguagem visual ou escrita.

A linguagem entende-se como uma ferramenta construida pelo Homem com dois propdsitos:
a interacdo social (comunicacdo); € o pensamento generalizado (constru¢do de conceitos e
significados) (Vygotsky, 1993).

A linguagem oral constitui a base da linguagem escrita, ¢ através dela que ¢ possivel
compreender a origem e o funcionamento da leitura e da escrita, estando assim intimamente ligadas
(Lopes, 2004; Sim-Sim, 2007a).

A linguagem falada, ou seja, a linguagem oral corresponde a capacidade de captar e
compreender as mensagens que um interlocutor esta a transmitir e a expressar ideias através da fala,
enquanto que, a linguagem escrita se define como a capacidade de compreender as mensagens em
forma de letras e expressar ideias através da escrita (Cruz, 2007).

Se em tempos estes dois sistemas de linguagem, oral e escrita, eram vistos como duas
habilidades dissociadas e independentes uma da outra, hoje em dia, os autores sdo consensuais em
considerarem a sua inter-relagdo, na medida em que, a linguagem oral ¢ precedente da escrita, logo
para ocorrer a aprendizagem da leitura e da escrita € essencial recorrer a aprendizagens anteriores,
nomeadamente, a correta aquisicao e desenvolvimento da linguagem oral (Garton & Pratt, 1998).

E também facto que a literacia, capacidade de ler e de escrever, é construida tendo por base
uma boa linguagem oral adquirida na infancia e nos primeiros anos de vida, podendo afirmar-se que
“a linguagem oral com que a crianga chega a escola ¢ a base da linguagem escrita com que passara

a confrontar-se” (Sim-Sim, 2007b, p. 30).
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A linguagem escrita ¢ considerada uma invencao cultural recente, quando comparada com o
desenvolvimento do uso e da compreensdo da linguagem oral, estimando-se a sua existéncia ha
cerca de 5000 anos (Sim-Sim, 2001). Esta nasce da necessidade de se codificar a linguagem oral, no
sentido de eternizar aquilo que se pretende comunicar, de transformar a fala numa forma
transportavel e conservavel (Alves Martins & Horta, 2004).

A linguagem oral adquire-se mas também se deve aprender, ou seja, deve estar devidamente
consolidada e enriquecida para assim dar origem a uma boa aprendizagem da linguagem escrita
(Pinto, 1998).

Por conseguinte, pode-se concluir que quanto maior for a capacidade linguistica da crianga
maior serd a facilidade na aprendizagem e no desenvolvimento das suas competéncias de escrita
(Barbeiro, 1999).

A oralidade e a escrita partilham assim a mesma finalidade — a comunicagdo — mas
apresentam também caracteristicas distintas. Enquanto a compreensado e a producdo oral constituem
0s usos primarios da lingua, a leitura e a expressdo escrita correspondem a usos secundarios (Sim-
Sim, 2009).

“No processo prodigioso da comunicagdo verbal, a linguagem escrita ¢ um acessorio cujo
motor essencial ¢ a linguagem oral que adquirimos enquanto criangas” (Pinker, 1994 citado por

Sim-Sim, 2009 p.9).

2. A Linguagem Escrita

A linguagem escrita ¢ um sistema de linguagem, criado pelo Homem, com o objetivo de
representar a linguagem falada (Citoler, 1996; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2007a), cuja aprendizagem
envolve a aquisicao da leitura e da escrita e ¢ considerada formal, no entanto e tal como todas as
aprendizagens, ocorre num contexto social onde o sujeito assume um papel ativo (Vygotsky, 1993).

O ato de ler faz parte da linguagem escrita e ¢ definido de formas diferentes por varios
autores, ndo havendo uma definicdo comum. Viana e Teixeira (2002) sintetizam, na sua obra,
algumas das defini¢des mais pertinentes de leitura, entre elas:

=>» Lerroy-Boussion (1968) entende a leitura como uma associagdo entre signos graficos e
simbolos do discurso;
=>» Carroll (1964) acredita que ler envolve a percegdo e a compreensdo daquilo que esta escrito;

=>» Goodman (1968) vé a leitura como uma relagdo entre as experiéncias e os conhecimentos

10
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precedentes do leitor;

=>» Para Spache e Spache (1977) a leitura ¢ um processo multifacetado e multidimensional, um
processo de desenvolvimento que vai desde o reconhecimento da palavra até a participacao
de processo de nivel superior.

Sim-Sim (2009, p.9) entende o ato de ler como:

...um processo de compreensao que mobiliza simultaneamente um sistema articulado
de capacidades e de conhecimentos. E uma competéncia linguistica que tem por base
o registo grafico de uma mensagem verbal, o que significa que tudo o que pode ser

dito pode ser escrito e tudo o que for escrito pode ser dito.

Segundo Brandao e Micheletti (2002, p.9) a leitura ¢ entendida como:

...um processo abrangente e complexo; ¢ um processo de compreensao, de intelec¢ao
de mundo que envolve uma caracteristica essencial e singular ao homem: a sua
capacidade simbolica e de interagdo com o outro pela mediagdo de palavras. O ato de

ler ndo pode se caracterizar como uma atividade passiva.

2.1. A importincia do dominio da linguagem escrita

Segundo Alves Martins & Silva (1999, p. 49) “a aprendizagem da leitura e da escrita ¢
talvez o maior desafio que as criangas t€ém que enfrentar nas fases iniciais da escolaridade”,
enfrentar com sucesso esse desafio torna-se essencial para a independéncia e autonomia da crianga
no seu futuro, uma vez que o mundo em que estdo inseridas ¢ constantemente dominado pela
linguagem escrita, sendo assim atribuida a sua aquisi¢do uma importancia social.

A competéncia da leitura e da escrita ¢ considerada a habilidade académica primordial para
tantas outras aprendizagens ao longo da vida do individuo, nomeadamente, as aprendizagens
escolares, profissionais e sociais, sendo considerada uma condi¢do sine qua non para a realizagao de
todas as aprendizagens subsequentes (Lopes, 2004; Pocinho, 2007).

Lopes (2004) afirma que dominar a leitura e a escrita ¢ condi¢ao necessaria, ainda que nao
suficiente, para o dominio de todas as aprendizagens posteriores. O autor explica ainda que, as
criangas que nao aprendem a ler eficazmente veem o seu percurso escolar seriamente
comprometido, ficando desmotivadas relativamente as matérias escolares e consequentemente

fracassardo como alunos. Pelo contrario, aqueles que conseguirem desde cedo apreender o processo
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da leitura e da escrita t€ém fortes probabilidades de alcangarem o sucesso como alunos, aprendendo
cada vez mais e melhor. Logo, um dos fatores que podem levar ao insucesso escolar encontra-se
relacionado com as dificuldades de aquisi¢do da linguagem escrita, desde o inicio da sua
aprendizagem.

O desenvolvimento da habilidade da linguagem escrita funciona como base para todas as
outras aprendizagens escolares, e ndo sO, podendo mesmo a sua aprendizagem deficitaria causar
consequéncias negativas ao nivel da autoestima e do desenvolvimento social da crianca, afetando as
suas oportunidades futuras (Alves Martins & Silva, 1999; Lopes, 2004; Pocinho, 2007).

Nesta medida, a aquisicdo da linguagem escrita deve ser vista como uma responsabilidade
social, sendo fundamental compreender o processo da sua aprendizagem e os mecanismos a ela
associados, para deste modo atuarmos em direcdo a prevencao precoce do insucesso escolar (Alves

Martins & Silva, 1999).

2.2. Processos cognitivos implicados na leitura

Entendendo-se a leitura como uma atividade multipla, complexa e sofisticada que abrange o
funcionamento de diferentes processos, grande parte deles automaticos e nao conscientes para um
leitor fluente (Cruz, 2007; Pocinho, 2007; Sim-Sim, 2009), as suas principais componentes sdo a
descodifica¢do, do qual fazem parte o Iéxico e a percecdo, e a compreensdo, que por sua vez
envolve a sintaxe e a semantica. Tal facto parece nao causar qualquer tipo de controvérsia entre os
varios autores, no entanto, a relagdo que se estabelece entre tais processos € o seu funcionamento
nao suscita consenso (Cruz, 2007; Pocinho, 2007).

Deste modo, muitos sdo os autores que sugerem modelos de organizacdo dos processos
cognitivos inerentes a leitura, sendo os mais referidos aqueles que propde a existéncia de processos
de nivel inferior, microprocessos ou processos de baixo nivel, que estdo implicados na
descodificacdo, reconhecimento ou identificacdo das palavras escritas, e por outro lado, aqueles que
defendem a existéncia de processos de nivel superior, macroprocessos ou processos de alto nivel,
implicados na compreensao daquilo que esta escrito (Das, Naglieri & Kirby, 1994; Linuesa &
Gutiérrez, 1999).

Os processos de nivel superior, nem sempre denominados da mesma forma, sendo também
reconhecidos como leitura mecanica, leitura propriamente dita, acesso ao léxico, leitura elementar
inicia¢do ou técnica, enfatizam a identificacdo e reconhecimento das palavras escritas. Rebelo

(1993, citado por Cruz, 2007) declara que incluidos nestes processos surgem a percecdo € a
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discriminacdo das letras ao nivel visual e auditivo, a associagdo das letras com o respetivo som, a
ligacdo de grafemas para formar palavras, e a capacidade de identificar e pronunciar as palavras
como um todo. Atingindo-se o primor quando “a visualizagdo das palavras escritas e a sua leitura
sem soletragdo ¢ feita de modo automatico” (p. 55).

Aliados a descodificagdo surgem dois sub-processos — a percecdo e o léxico. A percecdo € a
capacidade de avaliar e reconhecer padrdes visuais, fazer a sua correspondéncia ao respetivo som,
enquanto que, o Iéxico corresponde a busca reaquisicdo do significado das palavras no léxico
interno (Cruz, 2007; Pocinho, 2007).

Nesta categoria de processos atribui-se a compreensdo da leitura um papel secundario,
estando inserida num modelo geral e sendo partilhada com a compreensdo da linguagem oral, a
descodificacdao ¢ assim a palavra de ordem nos processos de nivel inferior. Cruz (2007) define-a
como o procedimento pelo qual se retira informacao das palavras, precisando para isso de despertar
o léxico mental, e assim permitir que haja consciéncia da informagao semantica.

Para os defensores dos processos de nivel inferior, a descodificacdo torna-se o objetivo
primordial das fases iniciais da aprendizagem da leitura, privilegiando que as estratégias e as
atividades dos professores do 12 ciclo vao de encontro ao reconhecimento das palavras escritas. De
acordo com Ehri (1997) os leitores utilizam pelo menos quatro formas distintas para descodificar as
palavras escritas, que podem e devem ser utilizadas em simultaneo, sendo elas: a correspondéncia
grafema-fonema; visualmente, ou seja, através de experiéncias de leitura que ja tém na memoria;
por analogia com uma palavra que ja conhecem visualmente; e usando o contexto, nomeadamente
figuras ou texto previamente lido.

Nao obstante aos processos de descodificacdo, ler ndo significa apenas descodificar e
reconhecer as palavras escritas, ler significa também compreender a mensagem escrita de um texto,
sendo a compreensdo a finalidade da leitura. Esta responsabilidade pertence entdo aos processos de
nivel superior, que estdo associados a sintatica e a semantica, cujos defensores acreditam que, para
haver leitura, ¢ essencial fazer-se uma integracao do texto no sentido de interpretar a informagao
explicita, generalizar as expectativas, realizar inferéncias e selecionar informacdo (Cruz, 2007;
Pocinho, 2007).

Snow (2002) propde a existéncia de trés elementos no processo de compreensdo,
nomeadamente, o leitor, o texto e a atividade, que moldam e sd3o moldados por um contexto sécio-
cultural.

As operagdes envolvidas no processo da compreensdo dizem respeito ao correto
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entendimento das palavras escritas, a aquisi¢do de conhecimentos prévios sobre os conceitos
representados no texto, a experi€éncia com a dimensdo semantica e sintatica das palavras, ao
conhecimento das convengdes da escrita, ao raciocinio verbal e, finalmente a capacidade de
relembrar informacao verbal (Lyon, 2003 citado por Cruz, 2007).

Como j4 foi mencionado, existe uma grande controvérsia a volta dos diferentes processos de
leitura abordados — os de descodificag¢do e os de compreensdo — no entanto, ¢ de referir que o mais
provavel ¢ que eles funcionem de modo interativo e paralelo, sendo importante frisar que a sua
relagdo € assimétrica, pois nunca poderemos compreender um texto sem o descodificar, embora
possamos descodifica-lo sem o compreendermos, tal situagdo € passivel quando por exemplo lemos
um artigo, com uma série de nomes técnicos, acerca de um tema que ndo dominamos (Cruz, 2007;
Pocinho, 2007). Apesar de todos os factos, continuam ainda muitas questoes por responder, nao se

impondo nenhuma das concegdes abordadas.

2.3. Modelos de leitura

Em consequéncia da abordagem feita aos processos implicados na aprendizagem da
linguagem escrita, bem como as defini¢cdes referidas anteriormente, torna-se crucial averiguar agora
o funcionamento e a relacdo que se estabelece entre eles.

Esta questdo dos modelos explicativos do processo de leitura, ainda hoje, ndo é consensual
entre os varios autores, havendo uma multiplicidade e diversidade de teorias que se contrapdem
principalmente em dois aspetos, nomeadamente na forma como os processos cognitivos implicados
na leitura se relacionam entre si € na sua disposi¢ao temporal (Cruz, 2007).

Existem varios modelos de leitura, que diferem principalmente em aspetos relacionados aos
elementos que integram; ao conceito que atribuem a leitura; e a forma como entendem e
sequenciam os seus varios estadios (Alves Martins, 1996).

Cruz (2007) distingue trés tipos principais de modelos de leitura, designadamente, os
modelos ascendentes ou de baixo para cima (bottom-up), que defendem que a informacdo avanga
unidireccionalmente dos niveis mais simples para os mais complexos; os modelos descendentes ou
de cima para baixo (top-down), que consideram que o processo dos niveis inferiores ¢ influenciado
pela informacdo dos niveis superiores; € os modelos interativos, que atentam num processamento

analogo entre os diferentes niveis.

2.3.1. Modelos Ascendentes
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Os modelos ascendentes priorizam a descodificacdo e consequentemente o método fonico,
fomentando a via fonoldgica, indireta ou sublexical, através da aprendizagem e da correspondéncia
grafema-fonema. Desta feita, explicam que o processo de leitura € constituido por distintos estadios,
onde a informacdo ¢ enviada de estadio para estddio através de um sistema de adigdo e
recodificacdo. A mensagem ¢ assim transmitida segundo uma sequéncia temporal, deslocando-se
dos niveis cognitivos mais simples e inferiores (juntar as letras) para niveis cognitivos mais
complexos e superiores (produzir sentido), isto ¢, partem da percecdo e terminam em operacoes
semanticas (Vaz, 1998).

Segundo os defensores deste modelo, a leitura parte da perce¢do das letras para as palavras e
das palavras para as frases, abrangendo operagdes como, “o movimento dos olhos para captar os
segmentos de informacdo; o padrdo de reconhecimento visual para identificar as letras; e a
referéncia ao conhecimento sintatico e dos vocabulos para compreender as palavras individuais e a
sua fungdo” (Cruz, 2007 p. 84). O modelo ascendente atesta ainda que a linguagem escrita nao ¢
nada mais do que a codificagdo da linguagem oral, atribuindo ao leitor a fungdo de apreender a
informacdo exposta no texto, acreditando que o contexto em nada influencia a leitura (Sim-Sim,
2002). Um dos principais representantes deste modelo ¢ Gough (Velasquez, 2004; Cruz, 2007), o
autor sugere que a leitura se inicia quando os olhos criam uma imagem através da fixacdo das
primeiras 15 a 20 letras escritas, imagem esta que vai permanecer na memoria como um icone; logo
depois, as letras sdo reconhecidas da esquerda para a direita com a ajuda de um scanner, e assim
evoluem para caracteres através de um descodificador que faz uso das regras da correspondéncia
grafema-fonema, sendo guardadas temporariamente num gravador fonémico. Na fase seguinte,
intervém o bibliotecario, onde ¢ feita uma pesquisa de vocabulario e assim uma conversdao das
representacoes fonémicas abstratas em palavras. Estas palavras, ja possuindo o seu valor
fonologico, sintatico e semantico, sdo armazenadas na memoria a curto prazo até que possam ser
utilizadas e ordenadas em frases. Seguidamente, entra em acdo o merlin, que corresponde a um
mecanismo que adquire a organizacao estrutural profunda da sequéncia de palavras armazenadas e
da significacdo a frase, daqui os resultados podem seguir dois caminhos: ou sdo colocadas no
LPOVAFQSP (lugar para onde vao as frases quando o merlin obtém sucesso, ou seja, quando as
frases sdo compreendidas) ou sdo colocadas no TPWSGWTAU (lugar para onde vao as palavras
quando o merlin falha, ou seja, quando as palavras ndo sdo compreendidas). Finalmente, sdo
aplicadas as regras sintaticas e semanticas a informacao depositada no LPOVAFQSP e a palavra ¢

pronunciada em voz alta.
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Contudo, vérias foram as criticas apontadas a este modelo, nomeadamente o facto deste
apresentar um caracter pouco flexivel. Gough defende a existéncia de uma Unica via de acesso ao
significado — correspondéncia grafo-fonologica — contrariando as conclusdes retiradas de
investigagcdes que comprovam a utilizagcdo de diferentes estratégias na leitura de diferentes suportes
escritos, ou seja, o leitor adapta as suas estratégias consoante o tipo de texto que se vai deparando.
Outra critica apontada, neste modelo, consiste na exclusividade que Gough dd a mediagdo
fonologica para aquisi¢do do significado, indo assim contra a tese de que tanto o som como o
sistema visual sdo imprescindiveis para a ativacao do Iéxico no processo de leitura, sendo prova
disso mesmo a distingdo de palavras homofonas ou mesmo a leitura realizada por pessoas
portadoras de surdez (Sim-Sim, 2002; Velasquez, 2004; Cruz, 2007).

Alves Martins (1996) chama a atencdo para outra critica ao modelo de Gough, a autora
afirma ndo ser correto que todas as letras sejam processadas sequencialmente como o modelo em
questdo assegura, pois constatou que um leitor fluente pode ler em média 300 palavras por minuto,
demorando 0,2 segundos a ler cada palavra, facto que ndo ¢ concilidvel com o tempo despendido na
leitura letra a letra. Além disso, quando ocorrem erros ortograficos nem sempre sao identificados
por os leitores, o que demonstra que nem todas as letras sdo aferidas. Por fim, uma ultima critica
prende-se a ideia de que Gough ndo supde o contexto como “pec¢a” integrante na leitura, estando,
hoje em dia, demonstrada a importancia do contexto no ato de ler, influenciando-o a varios niveis,

desde o sintatico a propria sequéncia das palavras (Alves Martins, 1996; Cruz, 2007).

2.3.2. Modelos Descendentes

Os modelos descendentes configuram a leitura como o processo inverso ao dos modelos
ascendentes. Os defensores dos modelos descendentes encaram a leitura como a procura intensiva
de significado, e ¢ partindo deste conceito que constroem os principios pelos quais se regem,
destacando o papel desempenhado pelo conhecimento geral do leitor como imprescindivel para a
compreensdo das palavras escritas. Segundo este modelo, o ato de ler ¢ entendido como um jogo de
advinhas psicolinguisticas, na medida em que, o leitor faz uso de conhecimentos prévios acerca do
assunto e do contexto para antever a mensagem, fazendo depois a confirmagdo dessa previsao
através de indices do texto escrito. Deste modo, sdo os processos de nivel superior aqueles que
ganham maior relevo no ato de ler, envolvendo mecanismos como, a identificagdo direta de signos
globais, as antecipagdes que se suportam em predigdes léxico-semanticas e sintdticas, e a

verificacao das hipoteses produzidas (Cruz, 2007).
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As ideias destacadas nos modelos descendentes sdo compativeis com os métodos analiticos,
que partem de configuracdes globais com sentido — palavra ou frase — para analisarem os seus
elementos constituintes.

O modelo de Goodman ¢ considerado o melhor exemplo representante dos modelos
descendentes (Rebelo, 1993; Alves Martins & Niza, 1998; Vaz, 1998; Velasquez, 2004). Segundo
Goodman, o processo de leitura inicia-se com a observagdo da pagina por parte do leitor, movendo
os olhos segundo algumas orientacdes — da esquerda para a direita ao longo da linha e de cima para
baixo; depois, o leitor elege os indices graficos que consegue visualizar, com base no seu estilo
cognitivo, nos seus conhecimentos e no material verificado previamente, e acumula-os na memoria
a curto prazo; estes indices em conjunto com os indices de antecipagdo dao origem a formacao de
uma imagem percetiva, que se caracteriza por aquilo que o leitor vé e aquilo que perspetiva ver,
sendo esta também armazenada na memoria a curto prazo; de seguida, inicia-se uma procura na
memoria de longo prazo, a fim de se identificarem indices grafo-fonologicos, sintaticos e
semanticos que correspondem a imagem criada e mais uma vez se acumulam na memoria a curto
prazo; o leitor faz entdo uma espécie de previsdo, que se estiver correta ¢ enviada para a memoria
de longo prazo, se pelo contrario, essa previsdo estiver incorreta volta a experimentar os indices e a
imagem e reformula-a; quando a previsdo ja se encontra na memoria a longo prazo ¢ testada para se
analisar o seu sentido sintatico e semantico em relagdo ao contexto lido anteriormente; se esta
previsdo corresponder ao contexto o sentido ¢ incluido na memoria a longo prazo, se por sua vez a
previsao nao corresponder ao contexto, o leitor tera que voltar atras e identificar o local onde se deu
0 erro sintatico e semantico, recomegando o processo (Velasquez, 2004; Cruz, 2007).

Este foi considerado o modelo que mais influéncia teve sobre as concegdes do ensino da
leitura (Samuels & Kamil, 1984 citado por Vaz, 1998), no entanto, também foi alvo de criticas.
Uma das quais diz respeito a forma como ¢ processada a selecdo, sendo defendido pelo modelo que
o leitor exclui grande parte das palavras que lhe parecem ser pouco pertinentes para a
compreensdo, contudo estudos provaram que a maioria das palavras (cerca de 80%) ¢ fixada pelo
leitor através do movimento dos olhos (Cruz, 2007). Também as previsdes que o leitor faz sdao
objeto de duras criticas, a via visual ndo podera ser a Unica a ser utilizada na leitura, pois tal ndo
explicaria o facto de leitores experientes terem a capacidade de ler palavras desconhecidas (Alves
Martins & Niza, 1998; Cruz, 2007).

Alves Martins (1996) refere que o modelo de Goodman nao ¢ aplicavel em situagdes de

aprendizagens iniciais, visto que um aprendiz de leitor ndo pode ainda basear-se na sua experiéncia
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para fazer predigdes.

Outro género de criticas prende-se ao facto do modelo de Goodman nao dar resposta a
questdes relacionadas a0 modo como o leitor realiza as suas predigdes, assim como, a forma como
sao testadas (Alves Martins & Niza, 1998). Também o tempo de leitura € questionado, uma vez que
era bem possivel que um leitor experiente levasse mais tempo a fazer previsdes do que a identificar

palavras (Cruz, 2007).

2.3.3. Modelos Interativos

Devido as criticas direcionadas aos modelos ascendentes e descendentes, nomeadamente o
facto de serem modelos bastante lineares, ou seja, considerarem que a informagao circula apenas
num sentido, surgiu uma nova teoria sobre o ato de ler — os modelos interativos (Vaz, 1998; Cruz,
2007). Este tipo de modelo defende a existéncia de um funcionamento paralelo entre os diferentes
niveis cognitivos, defendendo que o leitor utiliza conjuntamente e em interagdo habilidades de nivel
inferior e habilidades de nivel superior, o que implica, o uso de todas as componentes e fontes de
informacao, tanto descendentes como ascendentes (Cruz, 2007; Velasquez, 2007).

De uma forma sucinta, os modelos interativos advém da associagdo dos modelos
ascendentes ¢ descendentes (Rebelo, 1993).

O modelo de Rumelhart ¢ aquele que melhor traduz as ideias dos modelos interativos.
Segundo este modelo a informagdo visual € colhida pelo olhar e registada numa espécie de
armazém, denominado VIS (Visual Information Store); depois intervém um dispositivo que capta
tracos, a fim de apreender as caracteristicas visuais mais pertinentes, sendo que estas irdo compor o
fluxo de entrada sensorial, de modo a que fiquem disponiveis no sintetizador de padrdes; este, por
sua vez, recebe informacgdes dos diferentes conhecimentos — o sintatico, o semantico, o ortografico
e o lexical — que lhe irdo servir para formular hipdteses; estas hipoteses serdo testadas, aquelas que
se mostram consistentes serdo fortalecidas, enquanto que aquelas que se mostram inconsistentes
serdo recusadas; assim vai sendo formado um conjunto de hipoteses validas, que serdo aceites como
a interpretagao final do texto (Vaz, 1998; Velasquez, 2007).

Sintetizando, podemos dizer que neste modelo a leitura resulta de uma sele¢ao de hipoteses
alternativas em relacdo as letras, as palavras e as frases, onde a compreensdo ocorre da defrontacao
entre os varios niveis de informacao.

Assim sendo, sdo os modelos interativos que parecem dar resposta as duas imposi¢goes da

leitura, especificamente, a necessidade do leitor possuir informacao referente ao assunto do texto
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que se quer decifrar, assim como, possuir ¢ dominar o coédigo linguistico.

Contudo, também foram surgindo criticas a este modelo, nomeadamente, por este nao
desenvolver a explicagdo sobre o uso da via fonologica e de estratégias no reconhecimento de
palavras; ndo apresentar a relevancia nem o dominio das diferentes fontes de conhecimento
(ortografico, lexical, sintitico e semantico); e por fim, por este apenas se ajustar aos bons leitores
(Cruz, 2007).

Mais recentemente, e para rematar esta Ultima critica, enquadrados nos modelos interativos
surgiram os modelos interativos compensatorios, que apoiam a existéncia de um processamento
analogo entre os niveis inferiores e superiores, tal como os modelos interativos, introduzindo um
novo paradigma o de que a ativagdo de um certo nivel pode compensar a deficiéncia de ativacdo de
outro, sendo o leitor que seleciona as estratégias que melhor se adaptam em cada contexto (Cruz,
2007).

Segundo estes modelos, existem duas vias paralelas que permitem o reconhecimento de
palavras — via visual ou direta e via fonoldgica ou indireta . Logo, conforme as situagdes o leitor
podera acionar uma via ou outra. Se o leitor se deparar com palavras familiares em termos graficos,
poderd ativar a via visual para chegar ao significado, se por outro lado, o leitor se encontrar perante
palavras desconhecidas poderd ativar a via fonoldgica (Martins, 1996; Viana, 2003; Cruz, 2007).

O modelo de Ellis (Cruz, 2007; Velasquez, 2007) ¢ aquele que melhor representa as ideias
dos modelos interativos compensatorios. Este tipo de modelos ¢ representado por o método
estrutural ou misto. Segundo este modelo, o leitor serve-se do acesso visual direto para ler uma
palavra que lhe ¢ familiar, enquanto que para ler palavras ndo familiares ¢ feita uma analise das
letras que a compdem (Velasquez, 2007).

Independentemente do modelo tedrico de leitura, o objetivo € sempre o mesmo, alcangar o
significado do texto escrito, o caminho ou meio que se utiliza ¢ que acaba por ser diferente (Sim-

Sim, 2009).

3. A aprendizagem da linguagem escrita

Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se ¢, antes de mais nada, aprender a ler o
mundo, compreender o seu contexto, ndo numa manipulagdo mecanica de palavras,
mas numa relacdo dindmica que vincula linguagem e realidade (Freire, 1989 p. 21).

3.1. O que é necessario para aprender a ler?

Durante muito tempo, o ato de ler foi compreendido como uma a¢do meramente percetiva,
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que exigia a aptidao para analisar um texto em palavras e letras e de equiparar essas unidades com
outras compativeis na linguagem oral (Alves Martins, 1991; Alves Martins & Valente, 2004; Mata,
2008a, 2008b; Alves Martins & Branco, 2009; Alves Martins, Mata & Silva, 2014).

Esta abordagem tradicional da aprendizagem da leitura e da escrita considerava a existéncia
de um conjunto de pré-requisitos para a leitura, ou seja, a crianga s6 deveria aprender a decifrar
quando tivesse atingido um certo grau de desenvolvimento cognitivo e de controlo grafo-percetivo.
De entre tais pré-requisitos estavam incluidas aptiddes como, organizacdo percetivo-motora,
estruturacdo espacial e temporal, o nivel de desenvolvimento intelectual, a estabilizagdo da
dominancia lateral, a descriminagdo visual e auditiva, entre outras (Alves Martins, 1991; Mata,
2008a).

As praticas pedagogicas dos educadores e professores eram assim influenciadas e baseadas
nesta perspetiva maturacionista de desenvolvimento, onde o conceito de prontiddao para a leitura
era fundamental. As atividades e estratégias, quer no pré-escolar quer no 12 ciclo, eram planeadas e
organizadas com o objetivo de desenvolver as capacidades, consideradas como pré-requisitos, no
futuro aprendiz leitor, valorizando-se acima de tudo o dominio da técnica de descodificacdo
(Valente & Alves Martins, 2004). Consequentemente, as dificuldades de aprendizagem da
linguagem escrita eram diagnosticadas quando se verificava qualquer incapacidade nos tdo falados
pré-requisitos, realizando-se uma reeducacdo centrada em tarefas proped€uticas da linguagem
escrita, como estimulagdo percetiva e motora e dindmicas determinadas ao dominio das nogdes de
espaco, tempo, ritmo, entre outras (Alves Martins, 1991).

Por volta do final dos anos sessenta e inicios dos anos setenta do século passado, surge uma
nova perspetiva sobre a aprendizagem da linguagem escrita, quando foi constatada a existéncia de
manifestagdes precoces de conhecimentos sobre a leitura e a escrita antes do seu ensino formal
(Alves Martins, 1991; Ferreiro & Teberosky, 1991; Mata, 2008a; Alves Martins & Branco, 2009).

Esta nova visdo assenta na ideia de que as criangas possuem concecdes, em relagdo a
linguagem escrita, muito antes do seu ensino formal, nomeadamente alguns dos principios e
caracteristicas que fazem parte da escrita. Estas manifestacdes emergem quando as criangas sao
expostas a situagdes relacionadas com a linguagem escrita, através da manipulacdo de livros,
jornais, rotulos, cartazes, legendas, do uso do computador, da audicdo de leitura de historias, assim
como em situagdes de interagdo com outras criancas e adultos num contexto de leitura e escrita
(Mata, 2008a; Branco & Alves Martins, 2009; Alves Martins, Mata & Silva, 2014). Estes

comportamentos passam a ser designados por conhecimentos emergentes da leitura ou literacia
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emergente, ¢ de uma forma espontanea acabam por antecipar a aprendizagem formal da decifracao.
A partir deste momento a aprendizagem da linguagem escrita passa a ser considerada como um
“processo continuo que se inicia antes do ensino da decifracdo e que continua para além da
aprendizagem da mesma” (Sim-Sim, 2009 p. 20).

O conceito de literacia emergente contempla ndo s6 a ideia de que a leitura e a escrita estdo
inter-relacionadas e se desenvolvem ao mesmo tempo, como também o envolvimento precoce das
criancas (Mata, 2008a).

Atualmente, ¢ aceite a teoria de que as criancas que demonstram mais e melhores
comportamentos emergentes da leitura antes da decifragdo maior sucesso manifestardo na
aprendizagem posterior da leitura e da escrita (Sim-Sim, 2009). Com o aparecimento deste novo
olhar sobre a aprendizagem da linguagem escrita, o papel da crianga, no decurso deste processo,
também foi alterado, esta passou a ser considerada como um ser ativo que explora o seu meio
envolvente. Por outro lado, aqueles que com ela interagem ¢ atribuido o papel de mediadores para
compreensdo do processo de apropriacdo da linguagem escrita (Alves Martins & Silva, 1999; Alves
Martins & Valente, 2004; Mata, 2008a). Estas descobertas foram influenciadas por investigagoes de
autores construtivistas e socioconstrutivistas como Piaget e Vygotsky (Mata, 2008a).

Mata (2004) refere que, de acordo com esta concegdo, o contacto informal com a leitura e a
escrita ¢ uma forma relevante de explora¢do e tomada de consciéncia sobre as caracteristicas da
linguagem escrita, que se inicia desde muito cedo.

Estes conhecimentos emergentes podem dividir-se em quatro grandes grupos: os
conhecimentos ligados a percecdo da funcionalidade da leitura e da escrita; os conhecimentos
associados a aspetos formais da linguagem escrita, como convengdes e associagdes entre o oral € o

escrito; os métodos e condutas do leitor; e as atitudes face a leitura (Mata, 2008).

3.2. Concegoes infantis sobre a linguagem escrita

Como ja foi referido anteriormente, as criancas, ainda antes da sua entrada para a escola,
possuem ja concecdes relativamente a linguagem escrita, ¢ através destas concegdes que se inicia a
histéria da aprendizagem da leitura e da escrita. Alves Martins e Silva (1999) declaram que “‘as
concegoes das criangas em idade pré-escolar acerca da linguagem escrita tém grande importancia na
aprendizagem da escrita e da leitura” (p. 43). Vigotsky (1977, citado por Alves Martins, 1996)
denominou estas concecdes de pré-historia da aprendizagem da linguagem escrita.

As criangas sdo por si mesmas curiosas, possuindo uma vontade natural e incessante de
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busca e exploragdo do mundo que as rodeia, incluindo o mundo do escrito que desde muito cedo
comecgam a contactar. Assim sendo, precocemente comegam a interrogar-se ¢ a colocar hipoteses
acerca das fungoes, das caracteristicas formais e da relagcdo da escrita com o oral.

Diversos sao os contextos em que as criancas, de idade pré-escolar, contactam com suportes
de escrita no seu quotidiano, tanto em casa como no exterior, designadamente através da
visualizacdo de filmes, publicidade, folheando livros, jornais, revistas, entre outros, incluindo a
observagao de adultos ou outras criangas em interacdo com o codigo escrito. Estas situacdes acabam
por ser a base para a aprendizagem sobre o processo de escrita para a crianga, despertando o

emergir de conhecimentos (Garton & Pratt, 1998).

3.2.1. Concecdes acerca da funcionalidade da linguagem escrita

Atualmente, ¢ unanime a ideia de que a descoberta da funcionalidade da linguagem escrita
pela crianca ¢ fundamental no processo de aquisicao da leitura e da escrita, visto que lhe possibilita
reconhecer ¢ compreender a importancia do dominio desta aprendizagem (Alves Martins, 1991;
Chauveau & Rogovas-Chaveau, 1994; Alves Martins, 1996; Alves Martins & Farinha, 1996;
Chauveau, 1997; Mata, 2008a, 2008b).

Alves Martins e Branco (2009) afirmam que ¢ a compreensao dos aspetos funcionais que da
sentido a entrada da crianga no mundo da escrita, ¢ vendo a escrita contextualizada que as criangas
comecam a estabelecer uma relacdo entre os simbolos escritos e aquilo que eles representam,
descobrindo as fungdes da escrita a crianca assegura, ndo s6 a compreensao do codigo escrito como
também torna o seu contexto de aprendizagem significativo e motivacional.

Dentro desta tematica tém sido realizados alguns estudos, entre eles evidenciam-se as
investigacdes levadas a cabo por Alves Martins (1996), assim como por Chauveau (1997) e
Chauveau e Rogovas-Chauveau (1994). Estes autores analisaram a relagdo entre um conjunto de
conhecimentos precoces acerca da linguagem escrita e a aprendizagem da leitura, partindo da ideia
de que as criancas que se apropriam de razdes funcionais associadas a linguagem escrita
desenvolvem um Projeto Pessoal de Leitor (PPL). Projeto este que se constréi com a vontade € o
desejo da crianca de aprender a ler e a escrever, para aplicar tais conhecimentos em situagdes
especificas, em acontecimentos concretos relacionados com as vivéncias quotidianas de alguém que
faz uso da linguagem escrita no seu contexto habitual. O PPL caracteriza-se pela forma como as
criancas atribuem significado a aprendizagem da leitura e da escrita, as criancas que o desenvolvem

possuem a capacidade de enumerar e compreender varias razdes funcionais para essa aprendizagem
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e desta forma, interiorizam as finalidades da escrita, conseguindo dar sentido ao processo de
aprendizagem da linguagem escrita, pois possuem motivos pessoais que o justificam (Mata, 2008a;
Alves Martins & Branco, 2009).

Alves Martins (1996) verificou que os conhecimentos das criangas, no inicio do 12 ano de
escolaridade, sobre as praticas culturais em volta da linguagem escrita e a constru¢do de um PPL, a
partir do qual se apropriam das utilizagdes funcionais da leitura sdo bons preditores dos resultados,
neste ambito, no final do 12 ano.

Chauveau (1997) defende que o PPL ¢ um dos requisitos para o sucesso da aprendizagem da
linguagem escrita, pois, oito em cada dez criancas no inicio do 12 ano do 12 ciclo que dao pelo
menos quatro razdes funcionais para aprender a ler, aprendem sem grandes dificuldades. Por outro
lado, as criangas que ndo demonstram a capacidade de atribuir finalidades a linguagem escrita, bem
como, apontar ocasionais vantagens do seu dominio, poderdo demonstrar mais dificuldades no
processo de aprendizagem formal da linguagem escrita.

Se, desde cedo a crianga for envolvida no seu dia-a-dia em experiéncias funcionais da
linguagem escrita, vai adquirindo a percecdo das suas varias fungdes, compreendendo que os
suportes de escrita e o seu conteudo variam de acordo com a fungdo que servem e os objetivos que
se desejam alcancar (Mata, 2008a). E importante que as criangas percebam que a linguagem escrita
¢ uma forma de comunicagdo e tomem consciéncia dos diferentes objetivos da leitura e da escrita e
das diferentes formas de ler ou de escrever (Alves Martins, 1991).

Mata (2008a, p. 11) explica que “quando escrevemos ou lemos fazemo-lo com fungdes e por
razdes especificas, pelo que a funcionalidade da leitura e da escrita ¢ um elemento importante e
integrante do processo de emergéncia da literacia”.

Uma vez que, a descoberta e a apropriacdo das fungdes da linguagem escrita tém sido
consideradas um dos pontos de partida para o sucesso desta aprendizagem verifica-se, hoje em dia,
que muitas criangas no final da educagao pré-escolar ja possuem um leque variado de conhecimento
relativos a funcionalidade da linguagem escrita (Mata, 2008a). No entanto, ainda existe algum
caminho a percorrer neste sentido, e uma mudanga nas praticas pedagogicas de alguns educadores e
até professores do 12 ciclo no que concerne as atividades que organizam relativas a aprendizagem
da linguagem escrita poderia tornar-se a solucao.

Sao diversas as situagdes que permitem a crianca apropriar-se da funcionalidade da leitura e
escrita no seu quotidiano, por exemplo, o contacto com livros, a observacao dos pais ou de outros

adultos em determinadas circunstancias como, fazer a lista de compras, deixar recados, entre outras
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(Mata, 2008a, 2008Db).

Mata (2008b) investigou a funcionalidade da linguagem escrita, em criancas de idade pré-
escolar, tendo concluido que as criangas ja percebem e referem multiplas funcdes da escrita, razao
pela qual devem ser exploradas e planeadas atividades que desenvolvam o PPL da crianga, para que
deste modo, no momento da entrada no 12 ano de escolaridade, esta seja uma realidade para as
criangas.

Em jeito de conclusdo podemos afirmar que, a apropriagdo da funcionalidade da linguagem
escrita contribui significativamente para a atribui¢do de valor e importancia a leitura e a escrita, e
consequentemente poderd contribuir para que as criangas se sintam mais motivadas para aprender as
suas caracteristicas ¢ o seu modo de funcionamento. Esta consciéncia da utilidade da linguagem

escrita € fator importante para o sucesso da sua aquisicao.

3.2.2. Concecdes acerca de aspetos conceptuais da linguagem escrita

Para se tentar caracterizar ¢ compreender os conhecimentos das criangas, relativamente a
linguagem escrita, ¢ imprescindivel analisar as suas produgdes escritas, procurando-se caracterizar
as ideias que as sustentam, assim como, a sua natureza e os processos de constru¢do que lhe estdo
subjacentes (Mata, 2008a).

Varios foram os autores que desenvolveram trabalhos nesta linha de investigacao,
destacando-se a investigagdo pioneira de Ferreiro e Teberosky (1991), seguindo-lhes Chauveau &
Rogovas-Chauveau (1994) e Besse (1996), incluindo autores portugueses como Alves Martins
(1994), entre outros (Alves Martins, Silva & Lourengo, 2009).

Ferreiro e Teberosky exploraram diferentes situacdes experimentais com o objetivo de
perceber as hipdteses que as criangas em idade pré-escolar desenvolvem sobre a escrita, chegando a
conclusdo de que as criangas evoluem sobre o funcionamento do c6digo escrito, no decorrer de um
processo durante o qual vao reformulando o seu pensamento sobre a linguagem escrita. Os
resultados demonstraram que as criangas passam por diferentes niveis de conceptualizacdes, que
vao evoluindo e modificando-se ao longo do tempo até atingirem o conhecimento e compreensao do
principio alfabético. As autoras estabeleceram assim quatro niveis ou etapas, designadamente nivel
pré-silabico, nivel silabico, nivel silabico-alfabético e por fim nivel alfabético (Sim-Sim, Ramos &
Nunes, 2004; Alves Martins, Silva & Lourenco, 2009; Alves Martins, Mata & Silva, 2014).

Relativamente ao primeiro nivel — pré-silabico — a crianca ndo possui ainda a capacidade de

correspondéncia entre a linguagem oral e a linguagem escrita, utilizando letras, pseudo-letras ou
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nimeros. Usualmente, a crianga utiliza um niimero constante de grafemas em cada palavra, que
podem diferir de palavra para palavra e variar em ordem, pois esta conceptualiza a ideia de que
palavras diferentes devem ter aspetos diferentes, fazendo uma leitura global das palavras que
escreve. Nesta etapa, a escrita de frases ndo difere da escrita de palavras e ndo sao deixados espagos
entre as palavras, pode também manifestar-se a hipdtese quantitativa do referente em que a escrita ¢
semelhante ao objeto que se quer representar, por exemplo escrevem poucas letras para representar
formiga e muitas letras para urso (Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Alves Martins, Silva &
Lourenco, 2009). Ferreiro (1988) denominou este tipo de escrita como grafo-perceptiva.

Num segundo nivel — sildbico — a crianga percebe e estabelece as primeiras
correspondéncias entre o oral e o escrito, apoiando-se na hipdtese silabica, ou seja, comega por
representar cada silaba da palavra por uma letra ao acaso, alterando as letras da mesma palavra e de
palavra para palavra. Posteriormente, utiliza a fonetizagdo, onde as criangas continuam a representar
cada silaba por uma letra mas, fazem a escolha dessas letras com base nos sons que melhor
representam cada silaba da palavra, por exemplo “AU” para “PATO”. A leitura que realiza ¢ silabica
(Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Alves Martins, Silva & Lourengo, 2009).

Ja num terceiro nivel — silabico-alfabético — a crian¢a inicia um conflito em relagao a
necessidade de uma quantidade minima de letras e também em relacdo a sua escrita quando
comparada com a dos adultos, apercebendo-se que héd necessidade de variar as letras. Nesta fase, a
crianca ja tem consciéncia de que escrever € representar os sons das palavras, embora a escolha de
letras que faga ndo seja ainda totalmente correta, mas conseguindo ja representar alguns fonemas
(Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Mata, 2008a).

Finalmente, no quarto nivel — alfabético — a crianga adquire a compreensdo do principio
alfabético, realizando sistematicamente uma anélise sonora dos fonemas das palavras que escreve e
fazendo a correspondéncia correta de cada letra ao seu valor sonoro convencional. Surgindo, aqui,
problemas de natureza ortografica e falta de regularidade no numero de letras por silaba (Ramos,
Nunes & Sim-Sim, 2004; Alves Martins, Silva & Lourengo, 2009).

Apos o trabalho pioneiro de Ferreiro e Teberosky outras investigagdes lhe seguiram no
ambito das conceptualizacdes infantis da linguagem escrita, indicando sempre a existéncia de uma
psicogénese da linguagem escrita, assinalada por diferentes niveis que vao evoluindo conforme as

caracteristicas das hipdteses que a crianga possui em relacao ao sistema de escrita.

3.2.3. Concecoes acerca de aspetos figurativos da linguagem escrita
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Apesar das criangas em idade pré-escolar ndo saberem ler, € certo possuirem ja ideias acerca
das caracteristicas convencionais que compdem um texto escrito. Mata (2008a) afirma que as
criancas vao-se apercebendo de propriedades da escrita como, a sua linearidade, orientacao e tipo de
caracteres. Estes conhecimentos precoces sdo de grande importdncia na medida em que vao
influenciar a aprendizagem formal da leitura e da escrita.

Desde muito cedo, a crianga aprende a diferenciar a escrita do desenho, assim como a
reconhecer a orientacdo em linhas, organizando-as da esquerda para a direita e de cima para baixo,
caracteristicas do nosso sistema de escrita. No entanto, podem muitas vezes mudar a orientagdo da
sua escrita, quer por exploracdo quer por necessidade mediante situagcdes que possam surgir no
decurso da sua producdo, sendo estes avangos e retrocessos absolutamente normais, ¢ através deles
que a crianca evolui na compreensdo dos aspetos convencionais que a escrita exige (Mata, 2008a).

Alves Martins e Niza (1998) defendem que as criancas, quando iniciam a aprendizagem
formal da linguagem escrita, isto ¢, no momento da sua entrada para o 12 ano de escolaridade, ja
deveriam ter consolidada a compreensao de todas as propriedades convencionais que caracterizam a
leitura e a escrita, nomeadamente, o conceito de pagina, palavra, frase, texto, imagem, titulo, autor,
linha, letra, letra inicial ou final, nimero e pontuagdo; assim como, a maneira como se 1€ e escreve
(pagina a pagina, de cima para baixo, da esquerda para a direita, linha a linha, palavra a palavra, em
siléncio ou em voz alta...). Segundo os autores, as criangas que ja t€ém adquirido tais concegdes
figurativas apresentam um maior nivel de evolugao na aprendizagem da linguagem escrita.

Ferreiro e Teberosky (1991) levaram a cabo uma investigagao na tentativa de perceber quais
os critérios que as criancas, em idade pré-escolar, utilizam para determinar se um texto pode ou nao
ser lido, tendo os resultados apontado principalmente para dois critérios: quantidade de letras e
variabilidade de letras, ou seja, as criangas acreditam que para uma palavra ser lida terd que ser
composta por uma quantidade minima de letras, que varia de duas a quatro, bem como, formada por
letras diferentes, mesmo que em numero suficiente. As mesmas autoras, depois de realizarem uma
situacdo experimental com criangas em idade pré-escolar, baseada na exploracdo de um livro,
verificaram que as criangas nao revelam qualquer dificuldade em distinguir o texto da imagem, no
entanto, perante situagdes de identificacdo de letras e numeros e distingdo de letras e sinais de
pontuacdo as criangas mais novas (média de 4 anos de idade) e oriundas de contextos
socioecondmicos mais baixos demonstraram a existéncia de alguma confusdo. Resultados
semelhantes foram encontrados em situagdes de reconhecimento da direcionalidade do texto.

Tolchinsky-Landsmann e Levin (1985, citado por Moreira, 2015) analisaram, no ambito das
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produgdes escritas das criancas em idade pré-escolar, o conhecimento que ja possuem quanto as
regras convencionais da linguagem escrita, tendo verificado a existéncia de caracteristicas
convencionais da escrita nas suas produgdes, tais como, a linearidade, a unidirecionalidade e o

emprego de espacos em branco entre as palavras.

3.3. A importancia da consciéncia fonolégica e do conhecimento do nome das letras

para a aprendizagem da linguagem escrita

A capacidade de identificar e manipular, de forma consciente, as componentes fonoldgicas
das unidades linguisticas (silabas, fonemas e unidades intra-silabicas), ou seja, a aptidao de perceber
que as palavras sdo compostas por sons — os fonemas — que por sua vez representam letras — os
grafemas — ¢ denominada de consciéncia fonoldgica, esta ¢ uma das principais categorias das
capacidades metalinguisticas (Alves Martins & Silva, 1999; Alves Martins & Horta, 2004; Ramos,
Nunes & Sim-Sim, 2004; Valente & Alves Martins, 2004; Fernandes, 2004; Sim-Sim, 2009).

A consciéncia fonoldgica ¢ constituida por trés niveis: a consciéncia sildbica, que se
relaciona com a capacidade de dividir palavras em silabas; a consciéncia fonémica, que corresponde
a divisdao das palavras em fonemas; e por fim a consciéncia intra-silabica, que constitui a divisao
das palavras em unidades de som menores do que as silabas e maiores do que os fonemas (Ramos,
Nunes & Sim-Sim, 2004).

Valente e Alves Martins (2004) destacam o papel da consciéncia fonologica no sucesso da
aquisi¢do da leitura e da escrita, em fases iniciais da sua aprendizagem. Trabalhos desenvolvidos
por Mann e Liberman (1984), Cardoso-Martins (1995) e Alves Martins (1996) mostraram que a
consciéncia fonoldgica, nas suas trés formas, funciona como um bom preditor do sucesso da
aprendizagem da linguagem escrita.

Nos dias de hoje, ¢ conhecida uma relagdo reciproca entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da linguagem escrita, na medida em que, se admite a necessidade das criangas
possuirem um nivel minimo de consciéncia fonologica para obter sucesso na aquisi¢ao da leitura e
da escrita, e por sua vez, ¢ certo o facto de que a aprendizagem da linguagem escrita desenvolve
mais a consciéncia fonologica (Alves Martins & Silva, 1999; Valente & Alves Martins, 2004).
Desta forma, ¢ dado adquirido a extrema importancia desta competéncia na aquisi¢do da habilidade
da leitura e da escrita, bem como as suas implicagdes educacionais (Goswami & Bryant, 1990;

Ferreiro & Teberosky, 1991; Silva, 2001).
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Citoler (1998) defende que as criancas, durante o processo de aprendizagem de uma
linguagem escrita, terdo de transitar de uma fase onde fazem uso inconsciente das representacdes
fonologicas para outra em que apresentam um conhecimento evidente fazendo uso da consciéncia
fonologica.

Alves Martins (1996) afirma que a consciéncia fonologica ndo se desenvolve de forma
espontanea, sendo necessario trabalha-la, pois a crianga ndo demonstra interesse em analisar o oral
quando fala, apenas se centra no significado daquilo que diz ou ouve.

A maioria das competéncias fonologicas desenvolve-se a medida que a crianga evolui no
processo de aprendizagem da linguagem escrita, no entanto, existem outras que antecedem esta fase
e comecam a manifestar-se em idades pré-escolares, na presenga de atividades que as estimulem,
quer em casa com os pais, quer no jardim-de-infancia com o educador, através de jogos de rimas,
lengalengas, cangdes, brincadeiras com palavras, da audi¢do de historias, entre outras (Mata,
2008a). Contudo, existem criangas que manifestam uma maior dificuldade na apreensdo da
consciéncia fonoldgica, necessitando de um treino mais sistematico e intensivo (Ramos, Nunes &
Sim-Sim, 2004).

O conhecimento do nome das letras ¢ uma descoberta que a crianga costuma adquirir numa
fase pré-escolar, sendo também apontado por muitos autores como um aliado na aprendizagem da
linguagem escrita, bem como, um forte preditor do sucesso desta aquisicdo (Alves Martins &
Farinha, 2006). E o conhecimento das letras associado & consciéncia fonolégica que levam a
compreensdo do principio alfabético por parte da crianga, isto é, a perce¢ao de que existe uma
correspondéncia entre os sons da lingua e as letras do alfabeto (Valente & Alves Martins; 2004;
Alves Martins, Silva & Lourengo, 2009; Sim-Sim, 2009; Vasconcelos Horta & Alves Martins,
2014).

Sao conhecidos inimeros estudos (Pennington & Lefly, 2001; Cardoso-Martins & Batista,
2005; Pollo, Kessler & Treiman, 2005; Treiman, Tincoff & Richmond-Welty, 1996 citado por
Corréa, Cardoso-Martins & Rodrigues, 2010) que mostram a existéncia de uma estreita relagdo
entre o conhecimento do nome das letras e o sucesso da aquisicdo da linguagem escrita em fases
iniciais da sua aprendizagem. Cardoso-Martins & Batista (2005) apontam duas fortes justificacdes
para essa relagdo, uma das quais advém do facto de, em regra geral, o nome da letra conter o som
que ela representa nas palavras, desta forma, a crianga terd uma maior facilidade na correspondéncia
entre letras e sons — principio alfabético (referido anteriormente). Outra razdo estd relacionada com

a ideia de que os nomes das letras sdo escutados com regularidade aquando da pronincia das
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palavras (Cardoso-Martins, Resende & Rodrigues, 2002; Treiman & Kessler, 2003).

Cardoso-Martins & Batista (2005) levaram avante uma investigacdo onde analisaram o
comportamento de criangas em idade pré-escolar, quando lhes foi pedido para escreverem pares de
palavras que comegavam com a mesma letra e som consonantal, numa das palavras de cada par o
nome da consoante inicial era nitidamente identificada na forma oral, ao passo que, na outra palavra
0 mesmo nao sucedia. As autoras chegaram assim a conclusdo de que as criangas se servem do
conhecimento do nome das letras do seu nome para interligar a escrita a fala.

Para Silva (1997, citado por Valente & Alves Martins, 2004) os nomes das letras sao
considerados analogias com pouca exatidao relativamente aos fonemas que representam, e o seu
conhecimento apenas podera facilitar a aprendizagem da linguagem escrita quando atuarem em
conformidade com a capacidade de andlise explicita dos segmentos de fala.

Valente & Alves Martins (2004) referem que os estudos realizados com o objetivo de
averiguarem a relagdo entre o conhecimento do nome das letras e a aprendizagem da linguagem
escrita, chegam a conclusdo de que as criancas que conhecem o nome das letras apresentam uma
maior facilidade na aquisicao da leitura e da escrita, no entanto tal conhecimento ndo se mostra, por
si sO, suficiente para a aquisi¢do do principio alfabético, sendo necessario alia-lo a consciéncia
fonémica.

Contudo, Mata (2008a) refere que alguns trabalhos demonstram também que um treino
unicamente centrado na aprendizagem do nome das letras podera de alguma forma nao ser benéfico
para a crianga, pois ha a tendéncia da crianga se centrar demasiado na letra e perder o entendimento
da escrita enquanto linguagem. Assim sendo, ¢ importante que haja o reconhecimento do nome das
letras numa fase anterior a sua aprendizagem formal, o que se for feito de modo contextualizado,
ird permitir as criancas comecarem a diferenciar as particularidades e convengdes associadas a
linguagem escrita.

Torna-se assim fundamental que o professor esteja ciente da importancia que a consciéncia
fonoldgica, juntamente com o conhecimento do nome das letras, assumem no processo de aquisi¢ao
da leitura e da escrita, e desenvolva estratégias no sentido da sua apropriagdo. Ao promover o
dominio destas competéncias o professor permitird assim a prevencao do insucesso da crianga na

aprendizagem da linguagem escrita (Valente & Alves Martins, 2004).

3.4. A motivacgao e a aprendizagem da linguagem escrita

A motivacdo para a leitura tem sido, ao longo dos anos, desvalorizada no processo de
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ensino/aprendizagem da linguagem escrita, apesar de ser conhecida a importancia do papel que esta
exerce na aquisicdo de tal competéncia (Bartolo, 2004; Mata, 2008a; Mata, Monteiro & Peixoto,
2009).

Mata (2008a) considera que a motivacdo para a leitura ¢ baseada nas razdes que levam os
sujeitos a querer ler e a querer envolver-se com a leitura, sendo um dos fatores que mais contribui
para formar bons e regulares leitores.

Constituindo um dos problemas da maioria dos jovens de hoje em dia, a aliteracia ¢ definida
como a auséncia da pratica de leitura em leitores eficientes que simplesmente optam por nao ler,
pois ndo possuem qualquer interesse ou motivagdo por essa tarefa (Bartolo, 2004). E assim
necessario agir no sentido ao combate desta aliteracia comegando por motivar as criangas para a
leitura o mais cedo possivel, pois, ndo so, ¢ dever da escola ensinar a ler como também criar leitores
(Sim-Sim, 2009).

A motivacdo para a leitura constitui um dos principais fatores para o sucesso da
aprendizagem da linguagem escrita, pois, € como ja foi referido anteriormente, um aluno motivado
e envolvido ¢ também um aluno bem sucedido. E frequente verem-se nas escolas, alunos com
diagnostico de dificuldades de aprendizagem na leitura e na escrita, quando na realidade o que os
assombra ¢ uma imensa falta de motivacgao para essas aprendizagens (Bartolo, 2004).

A motivacdo para a leitura pode e deve ser desenvolvida precocemente, logo desde os
primeiros contactos das criangas com a escrita. Regra geral, as criancas em idade pré-escolar
demonstram atitudes e condutas assertivas perante a linguagem escrita, possuindo elevados niveis
de motivacgdo para a sua aprendizagem quando sdo envolvidas em experiéncias bem organizadas e
planeadas nesse ambito. As estratégias orientadas para a motivagao da leitura, em criancas de idade
pré-escolar devem contemplar as seguintes dimensdes: prazer pela leitura; valor da leitura e
autoconceito de leitor (Mata, 2006; 2008a).

As investigacdes levadas a cabo na area da motivagdo para a leitura (Wigfield & Guthrie,
1997; Baker & Wigfield, 1999; Monteiro & Mata, 2001; Bartolo, 2004; Mata, Monteiro & Peixoto,
2009) tém demonstrado que, a medida que os alunos progridem na sua escolaridade diminuem as
suas motivacodes para a leitura. Também o género tem sido uma das variaveis estudadas no que toca
a motivagdo para a leitura, comprovando a tese de que as raparigas apresentam valores mais
elevados de motivacdo para a leitura do que os rapazes.

Bartolo (2004) explica o declinio da motivagao para a leitura, a medida que se avanga na

escolaridade, com as alteragdes evidentes que o ambiente de ensino/aprendizagem vai sofrendo ao
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longo dos anos. Segundo o autor, os alunos passam de um ambiente educativo auténomo,
compreensivo, que permite os alunos expressarem-se, para um ambiente focado no professor, onde
este apenas transmite conhecimentos e¢ onde os alunos veem a sua autonomia perante as
aprendizagens diminuir.

A motivacdo para a linguagem escrita pode ser desenvolvida através de estratégias que se
centrem nos seguintes principios: sucesso em atividades que promovam o desafio; oportunidade de
fazer escolhas acerca da sua aprendizagem; e finalmente, aprendizagem através da interagao social
entre pares (Gambrell & Morrow, 1996, citado por Bartolo, 2004).

Bartolo (2004) refere alguns exemplos de atividades e estratégias para desenvolver a
motivacdo, em sala de aula, nomeadamente:

v Leitura domiciliaria — consiste na existéncia de uma pequena biblioteca em sala de aula,
onde os alunos sdo incentivados a levar livros para casa, podendo depois fazer reconto da historia
para os colegas;

Leitura de historias pelo educador/professor diariamente;

Registo escrito do reconto de histdrias lidas;

Ligacao da leitura as varias expressoes (plastica, dramatica, musical, fisico-motora);
Construcao de livros e historias;

Atividades onde se construa outro final para a historia, outro titulo, outras personagens...;

R X X | |~

Dramatizacgdo de historias.

3.5. A abordagem inicial a linguagem escrita

A abordagem inicial a linguagem escrita ¢ um tema que provoca alguma controvérsia entre
professores e educadores, apesar da sua pertinéncia. As dividas em relagdo ao que deve ou ndo ser
abordado numa fase anterior ao processo formal da aprendizagem da leitura e da escrita subsistem,
ainda nos dias de hoje, junto dos educadores de infancia. Por outro lado, ¢ frequente encontrarmos
professores do 12 ciclo que, nas suas praticas pedagdgicas relativas a iniciagdo da linguagem
escrita, pdem de lado aspetos relacionados com a compreensdo dos objetivos da leitura e com a
natureza do sistema escrito e iniciam de imediato as criancas nas técnicas da decifragao.

Contudo, ¢ defendido que uma abordagem inicial a linguagem escrita, introduzindo a
crianca na descoberta da sua funcionalidade, bem como, em aspetos relacionados com as regras de
codificagao do sistema de escrita, poderdo contribuir para o sucesso da aprendizagem da leitura e da

escrita. Havendo estudos que comprovam esta realidade, nomeadamente, Chauveau (1997) que
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concluiu que, 8 em cada 10 criangas no inicio da escolaridade que dao pelo menos quatro razdes
funcionais para aprender a ler aprendem sem qualquer dificuldade. Também Alves Martins (1996)
verificou que criancas que desenvolvem o PPL (referido anteriormente) no inicio do 12 ano de
escolaridade, tendem a demonstrar um maior sucesso na aquisi¢do da linguagem escrita no final do
ano letivo.

Alves Martins e Farinha (2006) afirmam que os conhecimentos iniciais sobre a linguagem
escrita que as criangas possuem, no momento da sua entrada para a escolaridade obrigatoria,
assumem um papel importante na aprendizagem da leitura, e que existe uma relacdo entre esses
conhecimentos e as diferentes competéncias relacionadas com a leitura como, o reconhecimento de
palavras, a leitura oral e a compreensao, tendo corroborado tal conceg¢do numa investigacao onde foi
possivel avaliar criangas desde o inicio do 12 ano de escolaridade até ao final do ano letivo, no
dominio da linguagem escrita. Desta maneira, as autoras reforcam a ideia de que a abordagem
inicial a linguagem escrita, quer no jardim-de-infincia quer no inicio do 12 ano de escolaridade,
constitui um forte aliado para a aprendizagem da leitura e da escrita.

No entanto, estudos comprovam que a nossa realidade afasta-se um pouco desta ideia. Horta
(2008) analisou as praticas educativas realizadas por um grupo de educadoras de infancia, relativas
a abordagem inicial da linguagem escrita, concluindo que a maioria das educadoras ainda rege o seu
trabalho centrado no desenvolvimento de pré-requisitos, como atividades de grafismo e exercicios

de lateralizagao.

3.5.1. O papel do Educador/Professor

Como se tem vindo a ressalvar, o contacto precoce das criangas com a linguagem escrita ¢
crucial. Alves Martins ¢ Niza (1998), bem como Mata (1999), defendem a conjetura de que ¢
fundamental que os educadores e professores conhecam as concegdes dos seus alunos acerca da
linguagem escrita, para deste modo proporcionar atividades que estimulem a evolu¢do para
conceptualizagcdes mais avancgadas.

A introducdo do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Vigostky, 1993)
deitou por terra a concecdo do ensino que se defendia até entdo, que considerava que s6 deveriam
ser ensinados as criangas os conhecimentos e competéncias que estivessem em consonancia com o
seu nivel de desenvolvimento. O autor concebia a interagao social como “fornecedora” dos meios
para o desenvolvimento das aprendizagens, pois o individuo é profundamente influenciado pelo

mundo social.
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Perante isto, ¢ necessario que o trabalho desenvolvido pelo professor, relativamente ao
ensino da leitura e da escrita, contemple este principio, € assuma um papel de mediador entre a
crianca e as suas aprendizagens, criando ambientes promotores da apropriagao da linguagem escrita
(Sim-Sim, 2009).

Na mesma medida, ¢ importante o professor proporcionar a crianga contextos educativos
organizados a partir de experiéncias reais e concretas, da experiéncia de vida das proprias criancas e
em consonancia com os conhecimentos, capacidades, interesses e necessidades de cada uma (Silva,
1991; Mata, 2008a; Sim-Sim, 2009). Nao ¢ a crianca que tem que se adaptar ao professor para
aprender, mas sim o professor que deve adaptar a sua metodologia de ensino a crianga. Torna-se
importante que o professor tenha consciéncia que todos os seus alunos sao diferentes entre si, todos
possuem ritmos € modos de aprendizagens diferentes, logo caber-lhe-4 a ele adaptar a sua
metodologia de ensino a tal diversidade.

Como tem vindo a ser referido, as criangas, ainda antes da aprendizagem formal da leitura e
da escrita, “descobrem muitas das fungdes, caracteristicas e principios organizadores da escrita”
(Sim-Sim, 2009 p. 33), quando em contato com as mais diversas situagdes que imponham recurso a
linguagem escrita. Na maioria dos casos ¢ em contexto de jardim de infincia que acontecem estes
primeiros contatos, ¢ nesta medida que o educador de infancia adquire um papel de destaque na
aprendizagem da leitura e da escrita, devendo direcionar o seu trabalho no sentido de estabelecer
uma relagdo entre a linguagem oral e a escrita, incluindo os seus aspetos conceptuais, figurativos e
funcionais.

Como ¢ logico, ndo se pretende que o educador desenvolva um trabalho formal no processo
de aprendizagem da linguagem escrita, o que se pretende € que este organize oportunidades onde as
criancas possam apropriar-se das funcionalidades e da natureza da linguagem escrita, de modo a que
reformulem as suas concegdes e assim evoluam (Mata, 2008a, 2010; Alves Martins & Santos,
2010).

Alves Martins e Santos (2010) referem que “ao educador de infincia compete gerir espagos,
tempos e situacoes de aprendizagem em prol da construgdo, por parte das criangas, de um conjunto
de conhecimentos sobre a linguagem escrita que lhes permita a sua mobilizacdo e utilizagao
funcional”. Desta forma, cabe ao educador planear e aplicar inimeras estratégias que promovam a
linguagem escrita junto das criangas, nomeadamente, organizar a sala com uma diversidade de
recursos materiais alusivos a leitura e a escrita, de maneira que seja estimulante para o uso real da

escrita; integrar a escrita, nas suas diversas formas, em praticas e rotinas do jardim de infancia,
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aproveitando cada oportunidade que eventualmente surja no decorrer do dia para utilizar a
linguagem escrita, mas também desenvolver atividades expressamente organizadas com o objetivo
de um ensino sistematizado na dire¢do da linguagem escrita, tendo em conta as necessidades e os
interesses dos alunos; servir de exemplo as criangas, fazendo uso da linguagem escrita na presenca
das mesmas; registar por escrito o que as criangas dizem (historias, mensagens, recados...);
envolver as familias; desenvolver tarefas de escrita coletiva; valorizar e elogiar qualquer ato
positivo que a crianga demonstre perante situagdes relacionadas com a linguagem escrita; produzir
livros; fazer recurso do computador; entre outras (Mata, 2008a, 2010; Alves Martins & Santos,
2009, 2010). Contudo, investigacdes realizadas neste sentido, t€ém demonstrado que nem sempre as
praticas pedagogicas dos educadores de infancia neste dominio sdo direcionadas nesta perspetiva,
ou seja, nem sempre o trabalho desenvolvido pelos educadores espelham as estratégias referidas
anteriormente. Alves Martins e Santos (2009, 2010) analisaram as praticas pedagdgicas de um
grupo de educadoras de infincia relativamente a abordagem da linguagem escrita, tendo concluido
que existe uma clara necessidade de reflexdo, por parte das educadoras, acerca do modo como
aplicam e concebem as suas intervengdes relativas a este dominio, tendo verificado a falta de
resposta educativa no sentido de atender as evidentes necessidades e interesses emergentes das
criancas. Tais resultados demonstraram coincidéncia com os trabalhos, anteriormente realizados, de
Santos (2001) e Guimaraes & Youngman (1995) (citado por Alves Martins & Santos, 2010).

Apesar de, nos dias de hoje, ser evidente a importancia do papel do educador de infincia no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, ¢ ao professor do 12 ciclo que cabem as fungdes
inerentes ao ensino formal dessas competéncias. E este o maior responsavel por assegurar que as
criancas aprendem a ler e a escrever, sendo também a ele que compete a fungdo de detectar as
dificuldades de aprendizagem que as criangas possam apresentar e agir em conformidade.

Da mesma maneira que ¢ facto, a clara necessidade da crianga estar rodeada de um
ambiente educativo estimulante e promotor da linguagem escrita, no desenrolar do processo de
aprendizagem informal da mesma, também o ¢ em contexto da sua aprendizagem formal
(Fernandes, 2004; Mata, 2008a; Alves Martins & Santos, 2009, 2010). Logo, ¢ fundamental que o
professor de 12 ciclo organize a sala de aula neste sentido, estando provada a ideia de que num
espaco fisico apetrechado com materiais ludicos, didaticos e interativos, relacionados com a leitura
e a escrita, desperta a motivacdo para aprender, assim como proporciona mais ¢ melhores
aprendizagens (Pereira & Azevedo, 2005).

O professor do 12 ciclo deve assim munir-se de recursos que incentivem os seus alunos para
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a aprendizagem da leitura, bem como, “criar condigdes materiais € humanas de verdadeira
comunicagdo para que as criangas possam manifestar os seus interesses e necessidades, exprimir
sentimentos, trocar experiéncias e saberes” (Ministério da Educacao, 2004, p. 139).

Pereira e Azevedo (2005) remetem-nos para a importancia do aluno ver o professor ler e
escrever, assim como para a atitude do professor perante os seus alunos, que deve ter em conta os
seguintes aspetos: aceitacao e valorizacao das producdes dos alunos tal como as escrevem, tentando
ndo aludir aos erros que tém, mas sim aos acertos e utilizando estes Ultimos para corrigir os
primeiros; olhar os erros dos alunos como parte integrante do processo de aprendizagem da
linguagem escrita ¢ como possivel ponto de partida para ndo os voltar a cometer, numa etapa
seguinte; considerar o erro como indicador das dificuldades € ndo como incapacidade da crianga;
analisar o erro de maneira que possa compreender o raciocinio da crianga no momento que o
cometeu.

E ainda relevante que o professor de 12 ciclo realize uma abordagem inicial & linguagem
escrita, introduzindo conceitos como a sua funcionalidade, como alias ja foi referido, antes de
iniciar o ensino da decifracdo propriamente dito. Sendo conveniente a existéncia de uma articulagio
entre o educador do pré-escolar e o professor de 12 ano do 12 ciclo, na medida em que se
desenvolvam projetos educativos conjuntos, ndo se baseando apenas em compromissos e atividades
esporadicas mas sim na constru¢do de um trabalho metdédico e ajustado. De uma forma geral,
podemos concluir que a articulag@o curricular ndo se trata de uma meta, mas sim de uma via para se
chegar a um ensino mais competente e produtivo (Bravo, 2010).

Posto isto, importa salientar que a fungdo do professor ndo se trata apenas de uma simples
transmissdo de conhecimentos, mas sim de preparar e configurar estratégias adequadas para que os

alunos adquiram os elementos necessarios para a aquisi¢do da linguagem escrita.

3.6. Métodos de ensino da leitura

A linguagem escrita, sendo um sistema arbitrario convencional, tem a necessidade de ser
ensinada de forma sistematica e formal (Citoler, 1996; Velasquez, 2004; Cruz, 2007; Sim-Sim,
2009).

E certo, que o método de ensino da leitura, com que as criangas iniciam o seu processo de
aprendizagem, tem bastante influéncia na forma como essas criangas vao ler e no tipo de erros que
poderao dar, logo é de extrema importancia o seu estudo (Halllahan, Kaufman & Lloyd, 1999 citado

por Cruz, 2007).
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Ha uns tempos atras, o debate e a controvérsia entre qual era o melhor método de ensino da
leitura era bastante evidente. Tal discordia dividia aqueles que defendiam as metodologias fonicas —
utilizagdao de estratégias de correspondéncia som/grafema — e os que defendiam as metodologias
globais — utilizacdo de estratégias de reconhecimento global da palavra. No entanto, atualmente,
essa questdo ndo se poe, estando completamente obsoleta sabendo-se que o método ideal resulta da
combinagdo de estratégias fonicas e globais, desta forma ambos os métodos sdo de grande
pertinéncia e necessidade para que as criancas aprendam a ler e a escrever (Viana & Teixeira, 2002;
Viana, 2003; Velasquez, 2004; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009; Gaitas & Alves Martins, 2013). Neste
sentido, surgiram mais recentemente os métodos mistos, semi-globais ou analitico-sintéticos, que
constituem uma agregagdo entre o método fonico e o método global (Viana & Teixeira, 2002;
Viana, 2003; Viana, Ribeiro & Santos, 2007; Cruz, 2007).

De um modo geral, o principal objetivo do método de leitura, seja ele fonico ou global, ¢
levar a crianga a compreender a correspondéncia entre a linguagem escrita e a linguagem falada,
aquilo que os distingue ¢ a forma com que o fazem, pois enquanto os métodos fonicos comegam
pela analise dos sons mais elementares, os métodos globais iniciam-se a partir das palavras ou
frases completas (Cruz, 2007).

Os métodos fonicos, genericamente, referem-se a aprendizagem do codigo (code-emphasis),
englobando-se nos modelos de leitura ascendentes, anteriormente abordados, e consequentemente
dao realce a descodificagdo, partem da ideia de que as letras ou grafemas sdo as unidades mais
pequenas e simples da leitura e que, quando reconhecidas podem ser combinadas para darem
origem a todas as silabas e palavras, existindo uma instru¢do objetiva e clara das correspondéncias
letra-som ou grafema-fonema (Viana & Teixeira, 2002; Viana, 2003; Cruz, 2007; Gaitas & Alves
Martins, 2013, 2014). As vantagens deste tipo de metodologia sdo, essencialmente, o facto de que as
criancas que passam a dominar os processos de descodificacdo apresentam menos dificuldades em
perceberem o que leem, bem como, o facto destas apresentarem maiores probabilidades de
conseguir ler a maioria das palavras, mesmo as que lhe sdo desconhecidas (Cruz, 2007).

O principal objetivo dos métodos fonicos € levar a que a crianga compreenda o principio
alfabético, ou seja, a forma como as letras se relacionam com os sons. Para isso, os utilizadores
deste género de métodos comecam por apresentar as unidades sub-I1éxicas — letras ou silabas — para
chegarem as estruturas mais complexas — palavras, frases ou textos (Viana & Teixeira, 2002; Viana,
2003).

Segundo Cruz (2007) os métodos fonicos encontram-se organizados em quatro fases
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nomeadamente, a leitura de letras, a fase da silaba, a leitura de palavras e a leitura de frases. André
(1996, citado por Cruz, 2007) descreve as etapas utilizadas pelos métodos fonicos da seguinte
forma: em primeiro lugar ensinam-se as vogais, apresentando-se uma imagem da qual o nome se
inicie pela vogal pretendida; depois exibe-se o fonema que lhe corresponde; seguido pela exibi¢do
do grafema que lhe corresponde; mais tarde surge a agregacdo das vogais entre si de modo a
formarem ditongos (ap6s o estudo das cinco vogais); depois introduz-se o estudo das consoantes,
apresentando-se uma a uma, comegando pelas que apresentam uma grafia mais simples e tentando
sempre afastar no tempo aquelas que apresentam sons semelhantes; seguidamente, introduz-se a
agregacdo de consoantes e vogais com o intuito de formar silabas; posteriormente passa-se a
associacgdo de silabas para se formarem palavras; apresenta-se o alfabeto (ap6s o estudo de todas as
vogais e consoantes), que deve depois ser copiado muitas vezes até ser memorizado; e finalmente,
segue-se o treino intensivo e sistematico através da leitura de textos.

De entre os métodos fonicos, as variagdes mais conhecidas sao (Viana, 2003; Cruz, 2007):
- 0 método alfabético ou ABC — em desuso atualmente, centra-se no ensino das letras através
do seu nome e ndo no seu som, inicia-se o ensino das letras com a apresentagdo do
abecedario de acordo com a ordem que estas surgem. Seguidamente ensinam-se associagoes
entre vogais e consoantes (silabas), depois as palavras e por fim as frases. Foi abandonado
devido ao facto de ndo respeitar as diferengas dos leitores, ser fastidioso, assim como, por
nao abordar os sons das letras.

- 0 meétodo fonémico — € idéntico ao alfabético, com a diferenca que neste faz-se a

abordagem ao som das letras, ensinando-as, ndo a partir do seu nome mas sim, a partir do

seu som. A desvantagem encontrada no uso deste método ¢ o facto de existirem consoantes
com sons muito semelhantes, podendo causar alguma confusao e dificuldade no aprendiz.

- 0 método silabico — este método surgiu na tentativa de superar a desvantagem apresentada

no método fonémico, assim sendo, o método em causa inicia-se através do ensino das

silabas.

Os métodos globais referem-se a uma linguagem global (Whole-language) e estdo
enquadrados nos modelos de leitura descendentes, dando €nfase aos processos de compreensao
(Valente & Alves Martins, 2004; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009; Gaitas & Alves Martins, 2013). Este
género de métodos apoiam a perspetiva de que a crianga deve aprender a linguagem escrita através
do significado e da compreensao, desta forma, ensinam-se diretamente as palavras associando-as ao

respetivo significado. Em contraposicdo aos métodos fonicos, os métodos globais partem das
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estruturas mais complexas da linguagem — as frases e as palavras — para os elementos mais simples
— as silabas e as letras (Valente & Alves Martins, 2004; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009). André (1996,
citado por Cruz, 2007), pormenoriza as etapas dos métodos globais da seguinte forma: comeca-se
por apresentar uma imagem atrativa aos olhos das criancas; de seguida, inicia-se uma conversa
acerca da imagem com as criangas; exibem-se as palavras (relacionadas com a imagem e abordadas
na conversa anterior) no quadro e em tiras de cartolina, de modo a legendar a imagem, ficando
depois afixadas em local destacado; mais tarde, dividem-se as palavras em silabas, quer oralmente
quer por escrito; seguindo-se a decomposicdo das silabas nos seus fonemas e grafemas;
posteriormente, combinam-se os fonemas e os grafemas para formar novas e diferentes silabas; o
ultimo passo sera entdo o de se associarem as silabas para encontrar novas palavras.

O método de leitura ideografico e o método natural sao exemplos de métodos globais. O
primeiro € iniciado pela leitura de um texto pelo professor, que ¢ depois repetido pelos alunos, ¢ a
partir deste texto que sdo identificadas as palavras que depois seguem a sequéncia de passos
referida anteriormente. O método natural orienta-se pelas mesmas linhas do método ideografico,
com a diferenca de que os textos que lhe servem de suporte sdo construidos pelas proprias criangas
(Cruz, 2007).

Baumann, Hoffman, Duffy-Hester & Ro (2000) realizaram uma investigacdo com vista a
descri¢ao das praticas dos professores do 12 ano de escolaridade no ambito do ensino da linguagem
escrita, tendo concluido que a maioria dos professores centra as suas praticas na analise fonémica.
Também em Portugal, Gaitas e Alves Martins (2013) investigaram esta problematica, tendo
identificado a existéncia de trés subgrupos de professores, nomeadamente, aqueles que focam as
suas praticas no codigo (método fonico), aqueles que as centram no significado (método global) e
ainda aqueles que utilizam estratégia mistas (método misto). Os mesmos autores (2014) levaram a
cabo uma investigagdo com o intuito de perceber as relagdes entre as diferentes praticas de ensino
da linguagem escrita e a aprendizagem da leitura, em alunos oriundos de diversos meios
socioculturais no final do 12 ano de escolaridade, tendo concluido que os professores que
combinam, nas suas praticas, leitura e escrita de textos com o ensino explicito das correspondéncias
grafema-fonema obtém melhores resultados do que aqueles que se focam unicamente em estratégias
associadas ao codigo, e do que aqueles que se baseiam unicamente em estratégias ligadas a
compreensdo. Os autores referem nao existir qualquer diferenca no desempenho entre alunos de
professores que utilizam métodos fonicos e alunos de professores que utilizam métodos globais

(Gaitas & Alves Martins, 2014).
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No entanto, seja qual for o método escolhido, o professor ¢ um dos principais fatores para a
obtencdo de sucesso na aquisicdo das competéncias da leitura e da escrita, uma vez que, lhe
compete o papel de mediar, organizar e selecionar estratégias para operacionalizar o método, logo ¢
ele um dos principais responsaveis pela aprendizagem da linguagem escrita (Pereira, Ramos, Viana,
Tilve, Castanheira & Castanho, 2006).

E unanime a ideia de que ndo ¢ a escolha de um método em relagdo a outro que vai definir a
aquisicdo da leitura e da escrita, em criangas que apresentem dificuldades na aprendizagem de tais
competéncias, na verdade, o que se torna essencial ¢ o professor ter a capacidade de combinar os
melhores aspetos e particularidades de cada um, como alids ja foi referido anteriormente (Viana,
2003; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009; Gaitas & Alves Martins, 2013; 2014), logo sdo os métodos
mistos que parecem dar resposta as dificuldades na aprendizagem da linguagem escrita.

Compete assim ao professor fazer combinacdes equilibradas dos dois métodos de ensino,
com base nas necessidades dos seus alunos, que promovam tanto a eficicia do reconhecimento de

palavras, como a compreensao e o significado daquilo que se 1€ (Cruz, 2007).

4. Dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita

O dominio da leitura e da escrita constitui uma das aquisicdes centrais abrangidas pelas
aprendizagens académicas, sendo considerada, quando ndo adquirida, uma das principais causas do
insucesso escolar. Contudo, ¢ visivel nas escolas o elevado numero de criangas que apresenta
dificuldades a este nivel, sendo cada vez mais imperativo agir precocemente (Cruz, 2007). Segundo
Vale, Sucena & Viana (2011), a prevaléncia da dislexia em criangas que frequentam o 12 ciclo do
ensino bésico, em Portugal, ¢ de 5,4%.

No que se refere a leitura, surge uma grande diversidade de situag¢des de dificuldades na sua
aquisicdo, assim sendo podemos distingui-los em dois tipos — as dificuldades gerais na
aprendizagem da leitura ou atraso na leitura e as dificuldades especificas na aprendizagem da
leitura ou dislexia (Das, J. P., Garrido, M. A., Gonzalez, M. , Timoneda, C. & Pérez-Alvarez, F.,
2001; Cruz, 2007).

Em relacdo a escrita, visto esta abranger componentes como o grafismo, a codificacdo e a
composi¢ao, podem surgir dois géneros de dificuldades — a disgrafia e a disortografia (Cruz, 2007).

De seguida, sera apresentada uma abordagem mais detalhada das diferentes dificuldades de

aprendizagem ao nivel da aquisi¢do da leitura e da escrita, com o intuito de melhor se compreender
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a sua origem e definigdo.

4.1. Dificuldades gerais na aprendizagem da leitura ou atraso na leitura

As dificuldades gerais na aprendizagem da leitura estdo relacionadas com fatores intrinsecos
e extrinsecos ao individuo (Cruz, 2007). Deste modo, os fatores extrinsecos ao individuo podem
envolver uma série de situagdes, tais como, “edificio escolar, organizagdo, pedagogia e didatica
deficientes; auséncia ou abandono escolar; instabilidade familiar; relagdes familiares e sociais
perturbadas; pertenga a um grupo minoritdrio marginalizado; meio sécio-econdmico e cultural
desfavorecido; privagao sécio-cultural; bloqueios afetivos; e falta de oportunidades adequadas para
aprendizagem” (Morais, 1997; Das et al., 2001).

Relativamente aos fatores intrinsecos ao individuo que podem causar atraso na leitura
podemos enumerar: as deficiéncias sensoriais e/ou motoras; as desordens neurologicas, a baixa
inteligéncia; as desordens psiquiatricas ou comportamentais; o défice no desenvolvimento da
motivacao para aprender a ler, entre outras (Cruz, 2007).

A crianca que sofre de dificuldades gerais na aprendizagem da leitura, independentemente
da causa que as origina, ¢ aquela que apresenta um padrao de leitura atrasado em relagdo as criancas
com a mesma idade leitora. Existem autores que justificam esse atraso na leitura com o facto de se
considerar que a aprendizagem da leitura ¢ uma tarefa dificil e complexa, pois envolve um codigo
irregular e arbitrario, exige uma elevada memoria fonoldgica, assim como uma instrugdo clara e

objetiva que nem sempre ¢ cumprida (Cruz, 2007).

4.2. Dificuldades especificas na aprendizagem da leitura — Dislexia

As dificuldades especificas na aprendizagem da leitura ndo possuem uma causa evidente e
assentam no ambito do cognitivo e do neuroldgico (Cruz, 1999; 2007).

Etimologicamente, a palavra “dislexia” significa disturbio da leitura (Cruz, 2007).

As criangas disléxicas apresentam niveis de inteligéncia normais ou at¢ mesmo acima da
média, normalmente até sdo mais sensiveis, vulneraveis e tém um olfato mais apurado do que as
criangas que nao demonstram qualquer dificuldade a este nivel (Silva, 2007).

Ao longo dos tempos, as dificuldades especificas t€ém recebido diversas conotagcdes, desde

cegueira verbal congénita, dislexia congénita, estrefossimbolia, alexia do desenvolvimento a
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dislexia constitucional. S6 em 1968, a Federacdo Mundial de Neurologia chegou a designacdo de
dislexia do desenvolvimento. A dislexia era entdo definida como “um transtorno que se manifesta
por dificuldades na aprendizagem da leitura, apesar das criangas serem ensinadas com métodos de
ensino convencionais, terem inteligéncia normal e oportunidades socioculturais adequadas” (Teles,
2004).
Desde ai varios sdo os conceitos para definir a dislexia, ndo havendo unanimidade entre eles.
Segundo a Associagao Internacional da Dislexia (citado por Teles, 2004 p.4), esta ¢é:
“_..uma incapacidade especifica de aprendizagem, de origem neurobioldgica. E caracterizada
por dificuldades na correccao e/ou fluéncia na leitura de palavras e por baixa competéncia
leitora e ortografica. Estas dificuldades resultam de um Défice Fonologico, inesperado, em
relacdo as outras capacidades cognitivas e as condi¢des educativas. Secundariamente podem
surgir dificuldades de compreensao leitora, experiéncia de leitura reduzida que pode impedir
o desenvolvimento do vocabulério e dos conhecimentos gerais”

A Federacdo Mundial de Neurologia (1968, citado por Torres & Fernandez, 2001. p.5)
definem a dislexia como ‘“uma perturbacdo que se manifesta na dificuldade em aprender a ler,
apesar do ensino ser convencional, a inteligéncia adequada e as oportunidades sdcio-culturais
suficientes. Deve-se a uma incapacidade cognitiva fundamental, frequentemente de origem

constitucional”.

4.2.1. Principais sinais/sintomas

Como ja foi referido, existe um leque variado de sinais que os disléxicos podem apresentar.

Os sintomas mais notorios sdo a leitura hesitante, alteracdo do texto (omissdes,
substitui¢des, palavras unidas ou fracionadas), escrita com grafismos assimétricos e letras em
espelho. No entanto, outras caracteristicas comuns podem despoletar, tais como (Rocha, 2004;
Moura, 2006):
Dificuldades em aprender e recordar palavras visionadas;
Dificuldades em selecionar as palavras adequadas para comunicar a nivel oral e escrito;
Falta de prazer na leitura;
Dificuldade em memorizar nomes de palavras escritas;
Pobre memoria visual;

Apresentacdo do movimento erratico dos olhos quando leem;

R X X X X X

Dificuldades de processamento auditivo;
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Dificuldade em aplicar o que lhe foi lido a situagdes sociais ou de aprendizagem;
Pouca destreza manual,;

Leitura bastante lenta para a idade e para o nivel escolar;

Substitui¢do de palavras inteiras por outras semanticamente parecidas;

Problemas na compreensao semantica e na analise compreensiva de textos lidos;

R X X X |~

Ilegibilidade da escrita: letra rasurada, disforme e irregular, presenca de muitos erros orto-
gréficos e dificuldades ao nivel da estruturagdo e sequenciagdo logicas das ideias, surgindo estas de-
sordenadas e sem nexo (também a nivel verbal).

Para além disso, podem verificar-se em comorbilidade alteracdes psicomotoras devido a
problemas de lateralizagdo e na integracdo do esquema corporal, que se manifestam através de
alteracdes percetivas viso-espaciais e de linguagem. O mesmo acontece em relacdo a percegdo
temporal, uma vez que a dificuldade em integrar as nogdes de antes/depois, agora/logo, pausas mal
colocadas e inversdes orais (elefante-efelante), sdo indicadores de falhas fonologicas que vao
dificultar o reconhecimento de grafemas (letras e palavras), bem como o fonema correspondente.
Assim, as alteragdes nos aspetos percetivos espacio-temporais, muito dependentes de ma integracao
do esquema corporal e deficiente lateralizagdo estdo, muitas vezes, presentes nas manifestagdes de
tipo disléxico (Teles, 2004).

Contudo, na pratica pedagogica observamos que dificuldades de aprendizagem e erros de
leitura podem ser experimentados por todas as criangas que se iniciam na leitura e na escrita,
dificultando o diagnoéstico. Além disso, ndo € necessario que estejam presentes todos os indicadores
em simultaneo, para que seja diagnosticado um caso de dislexia, pois os indicadores alertam apenas
para a possibilidade de um caso de dislexia (Moura, 2006).

E importante ter em conta que nos primeiros anos de vida da crianca, mesmo antes do
contacto inicial com a leitura e a escrita, ¢ possivel identificar alguns indicios de dislexia. Como tal,
pais e professores devem estar atentos, porque um diagndstico precoce € essencial, pois quanto mais
cedo se intervir maior sucesso se podera conseguir. Quando o diagndstico ¢ feito tardiamente
podera levar a perturbagdes de ordem emocional, afetiva e linguistica, resultantes da discriminag¢ao
a que estdo sujeitas estas criancas. Normalmente, perdem a confianca em si proprias, gerando uma
baixa autoestima, que por sua vez ira levar a frustragdes e comportamentos antissociais (Rocha,

2004).

4.2.2. Estratégias de intervencio educativa
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E importante estarmos conscientes, em primeiro lugar, de que a dislexia é uma perturbagio
ao nivel da comunicagdo e desenvolvimento, para a qual ndo se conhece cura, que permanece para
toda a vida. No entanto, com uma reeduca¢ao atempada e especializada, o individuo pode ver as
suas atividades facilitadas e ultrapassar algumas barreiras que, sem o encaminhamento e ajuda
necessarios, tornar-se-ia inviavel (Teles, 2004). A crianga disléxica pode desenvolver-se e realizar
atividades dentro dos pardmetros da normalidade propostos para os seus pares, apesar das
dificuldades evidenciadas ao nivel do desempenho na leitura e na escrita. O neurologista Muszkat
(2011) defende que ha uma grande capacidade de reorganizagdo cerebral, que visa contornar as
dificuldades do disléxico.

Torres e Fernandez (2001) sugerem que quanto mais precoce for aplicada a intervencao
maior sera o sucesso da crianga disléxica.

A aceitacdo e compreensdo, por parte de todos os implicados no processo de ensino-
aprendizagem, de que a crianga disléxica, apesar das suas limitagdes ao nivel da leitura e da escrita,
possa ter potencial intelectual em outras areas do saber, serd determinante na atengdo a estas
criancas, desenvolvendo-lhes sentimentos de autoestima e autoconfianca, tdo importantes no
progresso e nas aprendizagens (Snowling, 2004).

O plano de reeducagdo da crianca disléxica deve contemplar trés aspetos essenciais,
nomeadamente, a sua maturidade, o seu nivel intelectual e o meio no qual estd inserida (Torres &
Fernandez, 2001).

Posto isto, o ponto mais importante para uma intervencdo eficaz é o diagnéstico. E
imprescindivel conhecer para atuar. A partir dai, segundo Teles (2004), a reabilitagdo da crianga faz-
se através de dois tipos de intervencdo, ao nivel da alfabetizacdo e treino da leitura e da escrita:
métodos fonicos (numa fase de primeiro contacto com a alfabetizagdo) e métodos multissensoriais
(para individuos que ja se iniciaram no processo de alfabetizacdo, mas que revelam insucesso). O
método fonico, como alids ja foi referido anteriormente, consiste numa estreita e intensiva
correspondéncia e combinacdo de sons, fazendo-se a ligacdo fonema-grafema, desenvolve a
consciéncia fonoldgica de forma explicita e sistematica. O método multissensorial, como o proprio
nome propde, implica a mobiliza¢do de varias capacidades sensoriais para a aprendizagem, como a
audicdo, visdo e tato. Teles (2004) refere ainda que estes métodos facilitam a aprendizagem, pois a
crianga utiliza “...mais do que um sentido, enfatizando os aspetos cinestésicos de aprendizagem e
integrando o ouvir e ver com o dizer e o escrever.” (p. 727). Nestes métodos, numa primeira fase ¢

pedido a crianga que observe o grafema, escrevendo-o de seguida no ar com o dedo, s6 depois
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escuta a sua pronuncia e a repete, noutra fase a crianga ja podera recortar o grafema em cartolina ou
molda-lo com plasticina para depois, com os olhos fechados, tentar identifica-lo pelo tato. Se se
tratarem de palavras ou frases, ¢ escolhido um texto ilustrado, depois inicia-se um dialogo com a
crianga sobre o significado dos desenhos e s6 depois se 1€ o texto, primeiro silabicamente e depois
globalmente (Fernadndez e Torres, 2001).

A intervengdo eficaz passa também por um profundo conhecimento, por parte dos
professores, dos elementos fonologicos, linguisticos e metalinguisticos, implicados no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita. S6 assim, conseguirao identificar as principais dificuldades da
crianca e diferenciar estratégias que visem o progresso ao nivel da escrita, leitura e compreensao
(Teles, 2004).

Torres & Fernandez (2001) apontam como pontos-chave para a reeducagdo das criancas
disléxicas os modelos neuropsicologico e psicolinguistico. O primeiro destes potencia as
capacidades cognitivas do individuo, sendo de extrema importancia a apresentagdo e explicag¢ao
concisa do tratamento por parte dos profissionais, para assim promover o desenvolvimento das
capacidades cognitivas da criancga. J4 o modelo psicolinguistico ¢ dividido em duas fases distintas,
uma primeira destina-se a avaliagdo da crianca ao nivel da linguagem e identificagdo dos processos
que se encontram acometidos, enquanto numa segunda fase ¢ aplicado um conjunto de estratégias
devidamente planeadas para agir no sentido do combate a esses processos afetados e as
consequéncias que deles provém.

A educacgao psicomotora também deve estar incluida na reeducacao das criangas disléxicas,
pois, como ja foi referido, estas normalmente apresentam problemas a nivel motor e psicomotor,
sendo indispensavel a realizacdo de exercicios que atuem nesse sentido. Assim sendo, Fernandez e
Torres (2001) apontam algumas das atividades motoras que podem fazer parte do treino da crianga,
nomeadamente, atividades de identificagdo da dominancia lateral, fortalecimento lateral através de
exercicios de forca como levantar ou segurar um objeto, atividades que desenvolvam a orientagdo
espacio-temporal (nogdes de cima, baixo, antes, depois, ...), atividades que promovam o
conhecimento do proprio corpo e das partes que o constituem, entre outras.

Ao longo de todo o processo de reeducagdo com a crianga disléxica, cabe ao professor um
papel fundamental, o de orientar e facilitar. Henningh (2003) sugere uma série de estratégias que o
professor deve adotar, entre elas (p.36-39):

v Criar um ambiente de trabalho estimulante e centrado no aluno;

v Ajustar a instru¢do ao aluno usando métodos alternativos, quando o erro persiste;
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processo, sdo eles o grande suporte emocional da crianga, assim sendo, devem ser pacientes e nunca
comparar o filho disléxico com outros filhos ou criangas, pois tal comportamento pode despoletar
ainda mais a imagem negativa que essas criancas t€ém de si mesmas. Os pais devem assim mostrar-
se otimistas e persistentes perante o filho disléxico, pesquisar e informarem-se sobre as melhores

estratégias para auxiliarem o filho, evitar criticas constantes e ndo exigirem mais do que o que ele

Estabelecer objetivos (tanto pessoais como académicos);
Promover a autonomia do aluno;

Ajustar, modelar e avaliar as atividades e tarefas;

Valorizar o sucesso € ndo o fracasso do aluno;

Recorrer a estratégias diversificadas;

Fracionar as atividades e tarefas;

Criar padroes corretos de leitura (lendo em voz alta para a crianca disléxica);
Recorrer a imagens para apoiar a compreensao da leitura;

Criar um banco de questdes relacionadas com cada parte do texto;
Recorrer a textos diversificados, com ritmo e repetigoes;
Promover a leitura orientada;

Ensinar recorrendo a pares;

Solicitar a ilustracdo dos textos;

Promover o trabalho em grupos heterogéneos;

Fomentar o debate de ideias;

Encorajar e elogiar o aluno;

Destacar os acertos e nao realgar os erros;

Privilegiar a avaliagdo oral,

Repetir a informacao as vezes que forem necessarias;

Ensinar a partir de vivéncias do aluno;

Dar o tempo necessario ao aluno para que este organize o pensamento € execute as tarefas.

A familia, mais propriamente os pais, também adquirem um papel primordial em todo este

pode dar (Fichot, 1967; Hanningh, 2003).

comportamentos psicomotores, de capacidades psicolinguisticas, da perce¢do visual e auditiva, da

Em suma, podemos afirmar que uma boa intervencdo deve assentar ao nivel de

expressao oral e no treino da leitura e da escrita.
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4.3. Disortografia

A disortografia caracteriza-se por uma dificuldade manifestada ao nivel da escrita, afetando
a palavra mas nao a sua grafia (Torres & Fernandez, 2001).
Segundo Pereira (2009, p.9), a disortografia ¢ definida como:
uma perturbacdo que afeta as aptiddes da escrita e que se traduz por dificuldades persistentes
e recorrentes na capacidade da crianga em compor textos escritos. As dificuldades centram-
se na organizacdo, estruturagdo e composigao de textos escritos; a construcdo frasica é pobre
e geralmente curta, observa-se a presenca de multiplos erros ortograficos e [por vezes] ma

qualidade grafica.” (Pereira, 2009, p. 9).

4.3.1. Sintomas e caracteristicas

O individuo disortografico apresenta como principal caracteristica a presenca de muitos
erros ortograficos e, consequentemente, dificuldades recorrentes na capacidade em compor textos
escritos (Almeida & Vaz, 2005). Outras caracteristicas também demonstradas por criangas com este
tipo de problematica estdo relacionadas com a falta de interesse em escrever, os seus textos sdo
curtos, desorganizados e mal pontuados (Torres & Fernandez, 2001).

Os principais erros ortograficos evidenciados na escrita de criangas disortograficas sdo a
nivel linguistico-percetivo (omissdes, adigdes e inversdes de letras, silabas ou palavras; troca de
simbolos linguisticos que se assemelham sonoramente); a nivel visoespacial (substituicao de letras
cuja grafia ¢ muito semelhante; confusdo entre fonemas que apresentam dupla grafia; omissdo da
letra “h”); a nivel visoanalitico (dificuldade em associar o fonema ao grafema); a nivel do conteudo
(juncdo de palavras e silabas que deveriam estar separadas numa frase; ou separagao de palavras e
silabas de forma incorreta); e a nivel das regras ortograficas (ndo cumprem regras de pontuacao;

[T3EIN

ndo colocam o “m” antes de um “b” ou “p”; ndo iniciam as frases com letra maiuscula; nao

cumprem regras de translineacdo ou de divisdo silabica...).

4.3.2. Estratégias de intervencao educativa

A intervengdo de alunos disortograficos ndo deve apenas obedecer a um Unico modelo, esta
deve sim ser adequada as necessidades individuais de cada aluno em questdo, sendo de extrema
importancia o conhecimento das dificuldades reais da crianca antes de intervir junto desta. Deve-se

assim atuar tendo em conta os fatores que levam ao insucesso ortografico da crianga, assim como,
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na corre¢do dos erros ortograficos especificos (Torres & Fernandez, 2001).

De entre as estratégias interventivas podemos destacar: atividades que desenvolvam a
discriminacao de ruidos, de identificagdo e memorizagao de ritmos, tons e melodias; exercicios de
reconhecimento de formas graficas e identificacdo de erro; exercicios que promovam a distingdo de
nogdes espacio-temporais; atividades que desenvolvam a consciéncia fonémica; exercicios que
alarguem o léxico da crianga; exercicios de intervengdo especifica sobre os erros ortograficos da
crianca; dar mais tempo a crianca nas tarefas ortograficas; explicar de forma clara e objetiva os
enunciados das questdes; privilegiar a expressdo oral; entre outras (Torres & Fernandez, 2001;

Almeida & Vaz, 2005; Pereira, 2009).

4.4. Disgrafia

A disgrafia refere-se a uma perturbagdo ao nivel da escrita no que diz respeito ao seu tragado
ou grafia (Torres & Fernandez, 2001).

A disgrafia pode ser definida como um transtorno de tipo funcional que afeta a parte motora
no ato de escrever, resultando numa escrita imperfeita ao nivel da grafia, em que o tracado e a
forma das letras e das palavras apresenta-se de maneira desproporcional, desmedida e rasurada.
Pode surgir associada a um quadro de dislexia, hiperatividade ou outra perturbagdo a este nivel

(Cinel, 2003; Almeida, 2005; Pereira, 2009).

4.4.1. Sintomas/Caracteristicas
Para uma crianga ser diagnosticada com disgrafia terd que apresentar a (quase) totalidade
das seguintes condutas (Torres & Fernandez, 2001; Cinel, 2003):
v letra demasiado grande ou pequena;
letras praticamente indecifraveis;
tragado exagerado e carregado ou excessivamente suave € impercetivel;
grafismo estremecido e irregular;

escrita muito rapida ou lenta;

R X X |

podem surgir letras e palavras desligadas e sobrepostas, assim como demasiado juntas e sem
espacamento;
apresentacao de erros e borrdes que impossibilitam a leitura por outras pessoas;

falta de organizagdo na escrita;
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v uso inadequado do lapis/caneta.

4.4.2. Estratégias de intervencao educativa

Como no caso das outras perturbacdes abordadas anteriormente, também na intervencao
com criangas disgraficas ¢ essencial o professor conhecer as suas necessidades e dificuldades antes
de atuar. Algumas estratégias que o professor deve adotar ao longo da intervencdo passam pela
realizagdo de exercicios que promovam o desenvolvimento das habilidades motoras, do esquema
corporal e das perce¢des, bem como, atividades relativas ao erro pedagodgico, a correcdo de
possiveis dificuldades de espagamento e de ligamento e ao desenvolvimento do grafismo em si
(Cinel, 2003).

O professor deve ainda reforcar positivamente o esfor¢o da criangca e dar-lhe o tempo
necessario para a realizagdo das atividades e exercicios, assim como, contemplar técnicas de
relaxamento global e segmentar com o intuito de diminuir a ansiedade, o stress, a frustracdo e a

baixa autoestima (Torres & Fernandez, 2001).

CAPITULO I - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

O processo de apropriagdo da leitura e da escrita tem sido tema de destaque de varias
investigacdes ao longo das ultimas décadas. Torna-se cada vez mais fulcral encontrar respostas que
justifiquem o numero de criancas que manifestam dificuldades na aprendizagem de tais
competéncias, e compreender o que estd a falhar neste processo de ensino/aprendizagem. O
presente estudo insere-se assim nesta categoria, surgindo no embarque destas preocupagdes e
centrando-se na abordagem inicial a linguagem escrita que o professor de 12 ciclo realiza com os
seus alunos, no 12 ano de escolaridade. Como tal, o estudo apresenta um caracter exploratorio da

realidade.

1. Objetivos

1.1. Objetivo geral
Com base nos pressupostos tedricos, o presente estudo pretende perceber qual a abordagem
inicial a linguagem escrita que os professores do 12 ciclo desenvolvem junto dos seus alunos, no 12

ano de escolaridade, e como perspetivam o processo de aprendizagem da leitura e da escrita por
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parte das criangas.
1.2. Objetivos especificos

Para dar cumprimento ao objetivo geral definido determinaram-se os seguintes objetivos

especificos:
v Conhecer o perfil dos professores de 12 ciclo a nivel profissional;
v Conhecer as concegdes que os professores de 12 ciclo tém acerca da abordagem da

linguagem escrita em contexto pré-escolar;

v Conhecer a importancia que os professores de 12 ciclo atribuem a abordagem inicial da
linguagem escrita na aprendizagem da leitura e da escrita;

v Identificar as estratégias adotadas pelos professores de 12 ciclo relativamente a abordagem
inicial da linguagem escrita;

v Conhecer a metodologia de trabalho dos professores de 12 ciclo no &mbito do ensino formal
da leitura e da escrita;

v Identificar os conhecimentos que os professores de 12 ciclo tém sobre as dificuldades de
aprendizagem da linguagem escrita;

v Conhecer as estratégias que os professores de 12 ciclo utilizam perante alunos detentores de

dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita.

2. Questoes de investigacao

Com base nos objetivos anteriormente descritos, pretende-se responder as seguintes
questdes de investigagao:

Questao 1: Os professores do 12 ciclo do ensino béasico contemplam os conhecimentos das
criangas sobre a leitura e a escrita, adquiridos anteriormente a sua aprendizagem formal?

Questido 2: Qual a abordagem inicial a linguagem escrita realizada pelos professores do 12
Ciclo?
Questao 3: Qual a metodologia de trabalho dos professores de 12 ciclo no que diz respeito

ao ensino formal da leitura e da escrita?
Questao 4: Como reagem os professores do 12 ciclo perante as dificuldades e

desmotivacdes das criangas na aprendizagem da linguagem escrita?

3. Tipo de estudo

A presente investigacdo apresenta um cardcter qualitativo e constitui-se um estudo
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exploratdrio de recolha de informagdo que permite fazer um levantamento da realidade nesta area,
centrando-se em procedimentos interpretativos e descritivos de andlise e interpretacdo dos dados.
De acordo com Erickson (1986), os estudos de indole qualitativa ndo tém o objetivo de obter
generalizagdes, mas sim de tentar determinar € conhecer o processo através do qual os sujeitos
constroem significados e acedem a sua compreensdo, averiguando no que € que 0s Mmesmos

consistem, sendo esta perspetiva aquela que melhor se enquadra na natureza da pesquisa em causa.

4. Populacao e Amostra

Os participantes do estudo foram professores do 12 ciclo que se encontravam a realizar
fungdes de docéncia, durante o ano letivo 2014/2015, em escolas pertencentes aos quatro
agrupamentos situados na cidade de Evora, nomeadamente, o Agrupamento n® 1 composto por
cinco escolas de 12 ciclo, o Agrupamento n2 2 que por sua vez ¢ constituido por seis escolas do 12
ciclo, o Agrupamento n? 3 do qual fazem parte cinco escolas do 12 ciclo e, finalmente, o

Agrupamento n? 4 que abrange cinco escolas do 12 ciclo. A selecdo foi feita de forma aleatdria.

5. Instrumento

Em relagdo a decisdo sobre o instrumento a adotar para obtencdo e recolha dos dados, optei
por recorrer a entrevista semidiretiva. Este tipo de entrevista estd focalizado para um assunto
através do qual se constroi um guido com perguntas principais, que poderdo ser complementadas
por outras questdes intrinsecas as circunstdncias no momento da entrevista (Manzini, 1991). Esta
escolha deveu-se a natureza do estudo e a populacdo em causa, pois a entrevista constitui um meio
de recolha de dados, que permite uma maior interacdo entre o entrevistado e o investigador
(Coutinho 2013). E preciso ndo esquecer, no entanto, que a entrevista permite a obtengio de grande
quantidade de informag@o em pouco tempo, pois ndo exige observagao direta, mas as suas respostas
apenas se referem a opinides, percegdes € concegdes, nunca a factos observados.

O instrumento ¢ nao estandardizado, caracterizado pela existéncia de um guido previamente
preparado, com base nos objetivos pretendidos, que serviu de eixo orientador ao desenvolvimento
da entrevista. Foi escolhida a entrevista semidiretiva, na medida em que, permite ao entrevistador
reformular ou mesmo acrescentar questdes ao longo da “conversa”. Esta é constituida por questdes
de caracter aberto, baseadas na fundamentacao tedrica da temadtica e foi dividida em quatro grandes
blocos de questdes, sendo que o primeiro tem como objetivo legitimar a entrevista, assim como,

motivar os entrevistados; seguindo-se outro bloco dedicado a recolha de alguns elementos que
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permitem caracterizar os entrevistados; no terceiro bloco estdo incluidas questdes relacionadas com
a abordagem inicial a linguagem escrita, onde se pretende conhecer o papel que os professores
atribuem a abordagem inicial a linguagem escrita na aprendizagem da leitura e da escrita por parte
das criangas, bem como, o trabalho desenvolvido pelos professores neste sentido; o quarto bloco ¢
constituido por perguntas elaboradas com o intuito de analisar os conhecimentos dos entrevistados
relativamente a area das dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita; por fim o quinto bloco

visa apenas agradecer a colaboracdo do entrevistado e concluir a entrevista.

6. Procedimentos

Depois de optar pela técnica da entrevista para a recolha de dados, tendo em conta os
objetivos e pretensdes do estudo, o primeiro passo foi a elaboracdo de um guido de entrevista
(Anexo 1), que serviu de eixo orientador na aplicagdo das entrevistas.

O guido inicialmente elaborado foi validado junto de alguns especialistas na area, e em
seguida foi aplicado a dois professores para verificar a sua adequabilidade, compreensdo das
respostas por parte dos sujeitos e obtengdo das informagdes necessarias. Depois de feita a sua
audi¢do critica ndo se verificou a necessidade de fazer qualquer alteragdo, realizando-se as restantes
entrevistas.

J& com o guido previamente preparado, o proximo passo foi encontrar a amostra. Desta
forma, num primeiro momento contactei os diretores dos quatro super agrupamentos de Evora para
solicitar a autorizacdo para realizar as entrevistas junto dos professores de 12 ciclo que 1a se
encontravam a lecionar. Depois de ter a autorizacao concedida, fui as escolas contactar de forma
individual e pessoal cada professor de 12 ciclo, alguns mostraram-se logo disponiveis e interessados
mas, outros na sua maioria, demonstraram pouco entusiasmo em participar, alegando falta de
tempo. Nesta primeira abordagem aos professores consegui logo agendar algumas entrevistas com
alguns deles, enquanto que com outros recolhi apenas os seus contactos e procedemos a marcagao
das entrevistas via email ou telefonicamente uns dias mais tarde. As entrevistas foram realizadas na
sala de aula de cada professor entrevistado, na data e hora marcadas por cada um, tendo cada uma a
duracdo média de vinte minutos.

Na realizacao das entrevistas, inicialmente foram explicitados os objetivos da investigacao e
dadas respostas a eventuais perguntas e duvidas dos entrevistados. De uma forma geral, no inicio
das entrevistas os professores mostraram-se um pouco reticentes e receosos, no entanto, no decurso

destas evidenciaram um grande a vontade e descontragdo.
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Para registo dos dados as entrevistas foram gravadas em audio com a devida autorizacdo dos
entrevistados, tendo procedido a transcri¢do por escrito das mesmas em papel, na integra.

De seguida, e apds uma leitura exaustiva dos dados recolhidos procedeu-se ao seu devido
tratamento e analise de conteudo das respostas dadas pelos professores, que se distribuiu nas
seguintes etapas:

v Pré-analise — organizagdo do material, constituicdo do corpus da pesquisa, leitura flutuante
(primeiro contacto com os documentos), escolha de indices e a sua organizagdo em
indicadores. Nesta fase teve-se em conta as seguintes regras: exaustividade,
representatividade, homogeneidade, exclusividade e pertinéncia;

v Exploracdo do material — organizacdo dos dados brutos e a sua transformacdo de acordo
com o quadro tedrico que lhe serve de suporte (codificacdo). Nesta fase procedeu-se
inicialmente a escolha da unidade de andlise, seguindo-se a enumeragdo (contagem das
unidades de registo) e por fim a categorizagdo (esquematizagao da informagdo selecionada
no sentido de correlacionar dados e ordené-los estabelecendo categorias);

v Tratamento dos resultados (inferéncia e interpretagdo) — comparagdo de enunciados no
sentido de descobrir um conceito que os uniformize com base na conceptualizacio teorica
em que a investigacao assenta, dando significacao ao estudo.

Depois de concluida a andlise de conteudo foram elaboradas as conclusdes da investigacao

€m causa.

CAPITULO III - ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

O presente capitulo refere-se a analise interpretativa dos dados obtidos ao longo do processo
de investigacao, tendo por base o quadro conceptual que o apoia, bem como os objetivos e questdes
de partida que o orientam. De seguida ¢ feita a caracterizacdo da amostra, a partir das respostas
dadas pelos sujeitos as questdes do bloco 1 da entrevista, e depois ¢ apresentada a analise de
conteudo realizada as respostas obtidas nas questdes constantes no bloco 2 da entrevista realizada,

de acordo com as categorias e subcategorias encontradas e que a seguir se definem.

1. Caracterizacio da amostra
1.1. Caracterizacio pessoal

Relativamente a caracterizagdo pessoal estdo englobadas as categorias “idade” e “sexo”.
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Os dados alusivos a idade dos entrevistados encontram-se sistematizados no quadro I.

Idades Frequéncia %
[25 —34] 0 0
[35 —44] 1 6,7
[45 — 54] 13 86,6
[55 — 64] 1 6,7
TOTAL 15 100

Quadro I: Idade

Como se pode ver pelo quadro I, a amostra foi constituida por 15 professores com idades

compreendidas entre os 41 e os 55 anos, sendo que a maioria se situa na faixa etaria dos 45 aos 54

anos de idade.

No que diz respeito ao sexo dos entrevistados, os dados encontram-se organizados no

Quadro II.
Sexo Frequéncia %
Masculino 2 13,3
Feminino 13 86,7
TOTAL 15 100

Quadro II: Sexo

Analisando o quadro, pode-se concluir que a amostra ¢ maioritariamente constituida por

elementos do sexo feminino, havendo apenas dois elementos do sexo masculino.

4.2. Caracterizacio profissional

A caracterizacdo profissional inclui dados como a “formacdo”, o “tempo de servico” e as

“funcdes extraordinarias desempenhadas”.

O quadro seguinte (quadro III) relaciona-se a categoria “tempo de servigo™.

Tempo de servigo Frequéncia %

[0—-10] 0 0
[11-20] 1 6,7

[21 —30] 12 80
Mais de 30 2 13,3
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TOTAL 15 100

Quadro III: Tempo de servigo

Pela andlise do quadro, facilmente se depreende que os professores entrevistados ja contam
com algum tempo de servigo e consequentemente uma certa experiéncia educativa, situando-se uma
maioria significativa no intervalo de tempo entre os 21 e os 30 anos de servico.

O quadro IV sintetiza a informacao recolhida relativa a categoria “formacgao”, onde esté

representada a formacgao inicial de cada professor, bem como, as formag¢des complementares que

estes foram realizando ao longo do seu percurso profissional.

Formacao Frequéncia %
Bacharelato 1 6,67
Licenciatura 12 80

Mestrado 2 13,33

TOTAL 15 100

Quadro IV: Formagao

Analisando o quadro IV verifica-se que 80% dos professores entrevistados possui como
habilitagdes profissionais a licenciatura, grau académico que foi alcangado, por quase toda a
amostra, através de cursos de complemento de formacdo. Apenas um dos entrevistados (6,67%)
mantém o bacharelato como habilitagdo. Quanto a cursos de mestrado apenas dois dos professores
(13,33%) conferem tal grau académico.

O quadro que se segue (quadro V) reporta-nos as fungdes extraordinarias desempenhadas

pelos professores entrevistados, no ano letivo 2014/2015, para além de professor titular de turma.

Funcdes extraordinarias Frequéncia %
Nenhuma 11 73,3
Coordenador de equipa pedagogica 1 6,7
Coordenador de estabelecimento 2 13,3
Coordenadora pedagogica do 12 ano 1 6,7
TOTAL 15 100

Quadro V: Fung¢des extraordinarias

Como se pode verificar, pela leitura do quadro V, mais de metade dos professores

entrevistados ndo desempenha nenhuma outra funcdo na escola ou agrupamento em que esta
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inserido, para além das suas fungdes principais de professor titular de turma.

2. Analise de Conteudo as respostas dadas pelos entrevistados a questdes constantes do bloco 2

da entrevista

2.1. Aprendizagem da linguagem escrita

Este ponto engloba todos os aspetos relativos a aprendizagem da linguagem escrita
recolhidos no decurso das entrevistas. Inclui assim, as seguintes categorias — significado atribuido a
abordagem inicial da linguagem escrita no pré-escolar; prdtica pedagogica; e significado
atribuido a abordagem inicial da linguagem escrita no 1° ano de escolaridade — estas, por sua vez,

sdo constituidas por diversas subcategorias que serdo analisadas adiante.

2.1.1. Significado atribuido a abordagem inicial da linguagem escrita no pré-
escolar
A categoria “significado atribuido a abordagem inicial da linguagem escrita no pré-escolar”
diz respeito a opinido que os professores de 12 ciclo tém em relacdo a realizagdo de uma abordagem
inicial a linguagem escrita no pré-escolar, ou seja, num momento anterior a sua aprendizagem

formal (entrada no 12 ciclo). Esta categoria ¢ representada pelo seguinte quadro (Quadro VI):

Subcategoria Indicadores Exemplos Frequéncia de %
resposta
Consciéncia (...) penso que a questdo da 8 53,33
fonologica consciéncia fonologica é muito
importante (...)
o Concecoes acerca (...) ja devem trazer adquiridas 3 20
Competéncias que a d ~
. e aspetos algumas nogoes como, saber que
crianga deve > . .
. , igurativos se lé e escreve da esquerda para a
adquirir no pré- .
direita (...)
escolar
Concecdes acerca | (...) é claramente importante eles 2 13,33
da funcionalidade | perceberem porque é que tém que
da linguagem aprender a ler e a escrever (...)
escrita

Concegoes acerca | (...) no jardim de infancia devem 1 6,67
de aspetos concentrar-se apenas em despertar
conceptuais o aspeto literario sem o cariz

formal da aprendizagem da
linguagem escrita (...)
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Pré-requisitos da (...) acho que tém que ter 9 60
leitura competéncias basicas ao nivel das
condi¢oes dos pré-requisitos como
as nogoes espdacio-temporais e o
desenvolvimento cinestésico (...)
(...) é importante o
desenvolvimento da motricidade
fina (...)
(...) nogoes como a lateralidade
sdo importantes ja virem
desenvolvidas (...)

Reconhecimento de | (...) competéncias como conhecer 3 20
palavras e letras | algumas letras e escrever o proprio
nome (...)
Promocao de (...) eu acho que é muito 6 40
habitos de leitura e importante o contacto com 0s
escrita livros, o manusear livros e ouvir

ler historias (...)

Nenhuma (...) na minha opinido se eles 1 6,67
vierem motivados nos cd
conseguimos desenvolver todas as
competéncias necessarias (...)

Quadro VI: Significado atribuido a abordagem inicial da linguagem escrita no pré-escolar

Através da andlise do quadro VI, pode constatar-se que os professores de 12 ciclo sdao da
opinido de que a abordagem inicial a linguagem escrita, num momento anterior a sua aprendizagem
formal, se reveste de alguns aspetos positivos. Assim sendo, a opinido dos professores de 12 ciclo
vali ao encontro das investigacdes de conceituados autores (Alves Martins, 1991; Ferreiro e
Teberosky, 1999; Mata, 2008a; Alves Martins e Branco, 2009; Sim-Sim, 2009; Alves Martins, Mata
e Silva, 2014) que nos demonstram que as crian¢as manifestam concegdes e conhecimentos sobre a
leitura e a escrita muito antes do seu ensino formal, e por essa mesma razao devem ser expostas a
ambientes promotores da linguagem escrita muito precocemente.

Mais de metade dos professores (60%) referem nos seus discursos a necessidade das
criangas chegarem ao 12 ano de escolaridade com os pré-requisitos da linguagem escrita ja
adquiridos, estando ainda muito presente a ideia, ja ultrapassada, de que o papel do pré-escolar na
aprendizagem da leitura e da escrita se baseia apenas no desenvolvimento de atividades de
grafismos, motricidade e de nogdes espacio-temporais. E reconhecida a necessidade do
desenvolvimento destes aspetos, no entanto, ndo € o mais importante, havendo muitos outros
aspetos a nivel da linguagem escrita que podem e devem ser trabalhados na sala do pré-escolar, de

maneira a que a crianga possa vir a ser beneficiada no momento da aprendizagem formal da leitura

56



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

e da escrita. Como varios investigadores (Alves Martins e Silva, 1999; Bartolo, 2004; Mata, 2004;
Velasquez, 2004; Sim-Sim, 2009; Branco e¢ Alves Martins, 2009; Alves Martins, Mata e Silva,
2014) afirmam as atividades relativas a abordagem da linguagem escrita na educagdo pré-escolar
devem centrar-se em aspetos psicolinguisticos, em vez de serem baseadas apenas em aspetos
percetivos da aquisi¢do da leitura e da escrita através de tarefas de lapis e papel.

Contudo, foram apontadas por quase metade dos professores (40%) outras estratégias de
abordagem a linguagem escrita no pré-escolar, que também sdo reconhecidas como aspetos
importantes por varios autores (Alves Martins & Niza, 1998; Mata, 2008a; Sim-Sim, 2009; Alves

29 ¢ 29 ¢

Martins & Santos, 2010) como “o ouvir ler histérias”, “o contacto com o livro”, “o manuseamento
do livro”, “a existéncia de uma pequena biblioteca em sala de aula”, entre outras. E de referir ainda
que mais de metade dos professores entrevistados aludiu a importancia de, no pré-escolar, ser
abordado o conceito de consciéncia fonoldgica, mencionando que tal facto ¢ uma mais-valia na
aprendizagem da leitura.

Em relagdo as concegdes sobre a linguagem escrita (aspetos figurativos, funcionalidade e
aspetos conceptuais) como aspetos a desenvolver no pré-escolar foram poucos os professores que se
pronunciaram, apenas 20% dos professores entrevistados referiram factos relacionados com os
aspetos figurativos da linguagem escrita, 13,33% mencionaram aspetos associados a funcionalidade
da linguagem escrita e apenas um dos professores (6,67%) especificou algo relacionado aos aspetos
conceptuais da leitura e da escrita. Os professores de 12 ciclo demonstraram, mais uma vez, alguma
falta de conhecimento com os autores que afirmam que as criangas possuem concec¢des em relagao a
linguagem escrita, muito antes do momento da sua entrada para o 12 ano do ensino basico, ¢ através
do desenvolvimento dessas concegdes que se comega a desenrolar a aquisi¢ao da leitura e da escrita
(Ferreiro e Teberosky, 1991; Alves Martins, 1991; Chauveau e Rogovas-Chaveau, 1994; Alves
Martins, 1996; Chauveau, 1997; Alves Martins & Silva, 1998; Mata, 2008a; 2008b).

Em suma, todos os professores imputaram alguma relevancia ao pré-escolar no
desenvolvimento de competéncias relacionadas com a aprendizagem da linguagem escrita,

concedendo-lhe um maior ou menor valor em tal aquisi¢do.

2.2.2. Significado atribuido a abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ano
do ensino basico
A presente categoria remete-nos para a analise do significado que os professores de 12 ciclo

atribuem a realizacdo de uma abordagem inicial a linguagem escrita, na aprendizagem da leitura e
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da escrita, no 12 ano do ensino basico, antes do seu ensino formal. Os resultados encontram-se

sistematizados no quadro seguinte (quadro VIII).

Subcategorias Indicadores Exemplos F %
Facilita a aprendizagem da (...) facilita muito a 6 40

Significado linguagem escrita aprendizagem deles, ¢ a base de

atribuido a tudo (...)
ab‘?rf.agem inicial [ 1 centido 4 aprendizagem da | (...) dd-lhes um sentido, uma | 5 | 3333
a linguagemm linguagem escrita razdo para aprenderem a ler e a
escrita
escrever (...)
Desenvolve a motivagdo para (...) ganham mais motivagdo e 9 60
aprendizagem da linguagem vontade de aprender (...)
escrita

Quadro VII: Significado atribuido a abordagem inicial a linguagem escrita no 1° ano do ensino basico

Em relagdo a abordagem inicial a linguagem escrita todos os professores entrevistados
consideraram relevante a sua realiza¢ao no inicio do 12 ano de escolaridade, num momento anterior
ao do ensino do processo de decifracdo propriamente dito. Quanto as razdes apontadas que
justificam essa relevancia, os professores mostraram algum consenso entre si, dando respostas
muito semelhantes.

As razdes mencionadas despertaram-me algum agrado, visto que vao ao encontro ao
retratado anteriormente, quando se afirma que essa abordagem podera contribuir para o sucesso da
aquisicdo das competéncias da leitura e da escrita, como nos mostram os trabalhos de Chauveau
(1997) e de Alves Martins (1996).

A razdo mais referida pelos entrevistados (60%) foi a de que essa abordagem inicial
desenvolve a motivacdo para a aprendizagem da linguagem escrita, os professores acrescentaram
ainda a ideia de que um aluno que perceba o motivo de aprender a ler e a escrever ¢ um aluno mais
motivado e obterd melhores resultados nestas aquisi¢des. Os professores dizem basear as suas
respostas na experiéncia e profissionalismo que os seus anos de trabalho lhe deram.

Contudo, houve um dos professores entrevistados que fez questdo de referir que, apesar de
fazer sempre essa abordagem inicial quando inicia um 12 ano na aprendizagem da linguagem
escrita, ndo considera haver qualquer tipo de relagdo com uma maior facilidade de aquisicdo das
competéncias da leitura e da escrita, como nos indicam as suas palavras:

“Acho que é uma mera abordagem, que tem a sua importincia mas ndo influéncia

’

diretamente o sucesso deles. E somente uma introducdo.’
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2.3. Pratica pedagoégica
A categoria “pratica pedagogica” refere-se a pratica que ¢ desenvolvida pelos professores de
12 ciclo, no que diz respeito a linguagem escrita quando lecionam o 12 ano de escolaridade. Dentro
desta englobam-se as seguintes subcategorias: contemplacdo dos conhecimentos adquiridos
anteriormente; estratégias adotadas na identificagao do grau em que se encontram os alunos, assim
como, na abordagem inicial a linguagem escrita/motivagao.
O quadro seguinte (quadro VIII) representa a subcategoria “contemplacdo dos

conhecimentos adquiridos anteriormente”.

Subcategorias | Indicadores Exemplos Frequéncia de %
resposta
Sim (...) sim contemplo, parto sempre 3 20

daquilo que os alunos ja sabem (...)

Contemplagdo dos

. Sim, quando €| (...) sim contemplo quando tenho uma 9 60
conhecimentos . ; ,
i possivel turma mais ou menos homogenea (...)
adquiridos ,
. (...) contemplo, mas se ha um ou outro
anteriormente

que ndo frequentou o jardim de
infancia tenho que comegar pelo
basico (...)

Nao (...) ndo, ndo consigo, é muito dificil 3 20
porque eles chegam aqui com
diferentes niveis de desenvolvimento
()

Quadro VIII: contemplagdo dos conhecimentos adquiridos anteriormente

Como ¢ visivel no quadro VIII, relativamente aos possiveis conhecimentos/aprendizagens
que as criancas possam ter ja adquirido numa situacdo de aprendizagem informal da linguagem
escrita, apenas 20% dos entrevistados afirma que os contempla na sua pratica, enquanto que, 60%
atesta que embora os considere de grande utilidade nem sempre ¢ possivel contempla-los devido a
heterogeneidade das turmas de hoje em dia e ao grande numero de alunos que as compdem, como ¢
possivel observar nas seguintes respostas:

“..eles chegam em patamares completamente diferentes, numa primeira fase eu tento

contemplar, valorizar e aproveitar as competéncias que trazem, quando parto para

1

aprendizagem mais formal tento uniformizar um bocadinho...’

“Contemplo, mas quando tenho alunos que ndo frequentaram o jardim de infancia é
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impossivel...”

“...se houver uma grande parte do grupo sem esses conhecimentos ndo consigo contemplar
e isso vai prejudicar o grupo todo...”

Por fim, 20% dos entrevistados mencionaram sem qualquer sombra de divida nunca
contemplar quaisquer conhecimentos que as criangas possam ja trazer adquiridos, alegando as
mesmas razoes:

“Comego sempre do zero, ndo contemplo esses conhecimentos, ha sempre uma grande parte

da turma sem qualquer conhecimento prévio.”

Desta forma, e como ja tinha sido comprovado pelo resultados da analise do quadro VII os
professores entrevistados demonstram nao saber integrar o trabalho feito no jardim de infancia na
area da linguagem escrita. Tal facto parece indicar desconhecimento dos autores acerca da
investigagdo, que nos mostra que bem cedo, muito antes do momento da aprendizagem formal da
linguagem escrita, as criangas comecam a questionar-se € a formar concegdes sobre a
funcionalidade da leitura e da escrita, assim como as suas caracteristicas formais e a associagao
entre a escrita e o oral, sendo este 0 momento ideal para se realizar uma primeira abordagem a
linguagem escrita (Alves Martins, 1991; Chauveau & Rogovas-Chaveau, 1994; Alves Martins,
1996; Alves Martins & Farinha, 1996; Chauveau, 1997; Alves Martins & Niza, 1998; Mata, 2008a,
2008b).

O quadro que se segue (quadro IX) refere-se as estratégias utilizadas pelos professores do 12

ciclo no que respeita a identificagdo do nivel em que se encontram os alunos no inicio do 1° ano,

bem como, as estratégias utilizadas na abordagem inicial a linguagem escrita/motivagao.

Subcategorias | Indicadores Exemplos Frequéncia de
resposta
Realizagdo de | (...) aplico um teste diagnostico (...) 10 66,67
Estratégias teste
utilizadas na diagnostico
1dent1,ﬁca(;ao do Analise da (...) baseio-me em atividades de 1 6,67
nivel fie consciéncia consciéncia fonologica (...)
desenvolvimento fonoloei
onologica
em que se
encontram 0s Realizagdo de | (...) realizo uma abordagem oral e 4 26,67
alunos no inicio do | abordagem alguns registos (...)
12 ano oral
Exploracdo | (...) dou-lhes livros para a mdo para 5 33,33
de livros de | eles contarem a historia e depois conto
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historias e

eu(..)

textos (...) parto de historias (...)
Exploragdo de (...) uso diferentes pedacinhos de 1 6,67
diferentes | papel com manuscrito, com recorte de
suportes de jornal...e peco-lhes para lerem a
escrita maneira deles (...)
Exploragao (...) procuro partir sempre dos 3 20
das vivéncias interesses dos alunos, procurar
dos alunos estratégias que vao ao encontro do
quotidiano (...)
Associacdo de | (...) por exemplo: peco as criangas 9 60
imagens a que contem uma novidade do fim de
textos semana, escrevo a frase que
corresponde a novidade no quadro e o
aluno copia e faz o desenho (...)
Realizagdo de | (...) utilizo atividades diversificadas 4 26,67
atividades a | com o proprio nome das criangas (...)
partir do nome
dos alunos
Estratégias de Livros e (...) é a base de historias ouvidas e 13 86,67
motivacdo dos historias contadas (...)
alunos/ abordagem (...) contacto com os livros (...)
inicial a llr}guagem Utilizagdo de | (...) utilizo cartazes e imagens (...) 5 33,33
escrita -
material
ludico e (...) descrigdo de imagens (...)
apelativo
Biblioteca (...) vamos a biblioteca, levam livros 6 40
para casa e leem aos colegas (...)
Atividades (...) passo videos e powerpoints (...) 15 100
ludicas e (...) fago jogos de palavras no quadro
interativas interativo (...)
(...) dou as letras a partir de
dramatizagoes (...)
Desenho (...) desenharem, criarem (...) 1 6,67
Jogos de (...) fago jogos de palavras (...) 1 6,67
palavras
Atividades de | (...) fago troca de mensagens entre 4 26,67
sala de aula eles, correios, jornal de turma (...)
(jornal de
turma, (...) trago os pais a escola (...)
correios,
mensagens,
visitas dos
pais)
Exploragdo | (...) parto daquilo que eles gostam de 8 53,33
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das vivéncias fazer (...)
dos alunos

Quadro IX: estratégias utilizadas pelos professores do 12 ciclo

O quadro IX mostra as estratégias que os professores de 12 ciclo desenvolvem, na sua
pratica pedagodgica, relativamente ao ensino da linguagem escrita quando lecionam o 12 ano do
ensino basico. Desta forma, quando questionados sobre as estratégias que promovem no sentido de
identificar o nivel de desenvolvimento, no que diz respeito a linguagem escrita, em que se
encontram os alunos quando iniciam o 12 ano, os professores entrevistados foram muito
diversificados nas suas respostas e referiram utilizar varias estratégias. Houve assim uma maior
fatia de professores (66,67%) que afirmou aplicar os tradicionais testes diagndstico. As atividades
de associagdo de imagens a texto também estiveram presentes no discurso da muitos dos
professores (60%), houve ainda uma série de respostas pertinentes, mas que no entanto nao tiveram
igual adesdo, como € o caso das atividades a partir de historias e textos (33,33%) e das atividades
baseadas nas vivéncias dos alunos (20%). As estratégias centradas na oralidade foram referidas por
26,67% dos professores entrevistados, enquanto que a utilizagdo e exploragdo de diferentes suportes
de escrita apenas foi mencionada por um dos professores (6,67%). Curiosamente, as atividades
voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica como estratégia a adotar apenas foi
mencionada por um dos professores (6,67%), ndo lhe sendo atribuido o devido papel que esta
desempenha na aprendizagem da linguagem escrita, uma vez que, a consciéncia fonologica ¢
considerada uma das mais importantes competéncias metalinguisticas (Alves Martins & Silva,
1999; Alves Martins & Horta, 2004; Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Valente & Alves Martins,
2004; Fernandes, 2004; Sim-Sim, 2009).

Alguns professores (26,67%) responderam utilizar atividades a partir das letras dos nomes
das criangas para verificarem o nivel em que estas se encontram relativamente a linguagem escrita.

Houve ainda um dos entrevistados que afirmou, sem pudor, nao realizar qualquer tipo de
estratégia com o objetivo de identificar o nivel em que se encontram os seus alunos, o que faz
sentido tendo em conta a resposta dada na subcategoria anterior quando afirmou ndo contemplar
nenhum conhecimento que as criancgas possam ja ter adquirido anteriormente. O que me faz pensar
que os outros dois professores entrevistados que proferiram ndo contemplar tais conhecimentos se
tenham contradito, uma vez que, se ndo fazem uso de tais conhecimentos e realizam uma
abordagem a linguagem escrita considerando as criangas como uma tabua rasa e como se nao

possuissem qualquer ideia, competéncia ou capacidade relativa a esta area, ndo tem qualquer
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fundamento o desenvolvimento de estratégias com o proposito de identificar o grau de progressdo
em que os alunos se encontram.

Em relacio as estratégias de motivagcdo para a aprendizagem da linguagem
escrita/abordagem inicial os professores voltaram a citar respostas de grande pertinéncia. Mostrando
que os seus trabalhos apresentam, mais uma vez, uma consonancia com os autores mencionados
anteriormente na revisdo da literatura, como € o caso de Bartolo (2004) que na sua obra refere uma
variedade de estratégias de motivacdo para a leitura que em grande parte se assemelha com as
respostas dadas pelos professores entrevistados. Desta forma, ¢ caso para dizer que os professores
de 12 ciclo estdo conscientes da importancia que a motivagdo assume na aprendizagem da
linguagem escrita, visivel no trabalho que desenvolvem com os seus alunos, facto que ¢ bastante
positivo. Outra opinido interessante que alguns dos professores mencionaram no decurso da
entrevista foi o facto da maioria das criangas estar motivada para a leitura durante o 12 ciclo e que a
medida que avangam no seu percurso académico essa motivacao vai decrescendo:

“..0 que eu noto que acontece ¢ que andamos (professores do 1° ciclo) quatro anos a

motiva-los para a leitura e para a escrita e quando chegam ao 52 ano ha um baque...”

Tal afirmagao vem assim confirmar a tese de variadissimos autores abordados na revisao de
literatura (Wigfield e Guthrie, 1997 cit in Mata et al, 2010; Baker e Wigtfield, 1999 cit in Mata et al,
2010; Monteiro & Mata, 2001; Bartolo, 2004; Mata et al, 2010), cujas investigagcdes concluem que
a medida que os alunos vao avangando de grau académico, o seu nivel de motivagdo vai
decrescendo.

Sinteticamente, pode-se dizer que os professores fazem uso de um leque variado de
estratégias para abordarem a linguagem escrita aos alunos do 12 ano, estratégias essas baseadas no
desenvolvimento da motivagdo para a aprendizagem da leitura e da escrita. Desta feita, a totalidade
dos professores referiu fazer uso de atividades ludicas nas suas praticas (100%), as atividades
centradas em historias também foram fortemente mencionadas (86,67%). Também as estratégias que
exploram as vivéncias dos alunos foram significativamente proferidas pelos professores (53,33%),
40% dos professores aludiu fazer uso da biblioteca escolar como meio de motivagdo dos alunos,
bem como, para abordar inicialmente a linguagem escrita. O uso de material ludico e apelativo foi
proferido por 33,33% da amostra, foram também mencionadas diversas atividades de sala de aula
baseadas na construcao e uso dos diversos suportes de escrita (26,67%). Por fim, apenas 6,67% dos
professores referiram o desenho e os jogos de palavras como estratégias benéficas para despertar o

gosto pela aprendizagem da linguagem escrita nos alunos.
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Assim sendo, os professores mostraram que, com esta primeira abordagem a linguagem
escrita, tentam acima de tudo procurar desenvolver estratégias que despertem nas criangas a vontade
de aprender a ler e a escrever, estratégias que as levem a ganhar o gosto pela linguagem escrita, para
desta forma as cativarem para o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita e consequentemente
lhes facilitarem essa importante aquisi¢ao.

Neste caso, 0s “nossos” professores mostraram estar no “bom caminho”, desempenhando o
seu trabalho de acordo com conceituados autores (Silva, 1991; Mata, 2008a; Sim-Sim, 2009) que
defendem a importancia do professor assegurar situacdes de aprendizagens centradas nas vivéncias
reais dos seus alunos, de acordo com as competéncias, dificuldades, gostos e interesses de cada um.

Pereira e Azevedo (2005) incutem-nos a ideia de que o professor tem o dever de organizar a
sua pratica recorrendo a materiais ludicos, didaticos e interativos, facto que também vai ao encontro
da execucdo do trabalho dos professores entrevistados, como ¢ visivel pela pandplia de estratégias
que indicaram nas suas entrevistas.

Por fim, o quadro X sistematiza o método utilizado pelos professores entrevistados no

ensino da leitura.

Subcategorias | Indicadores Exemplos Frequéncia de
resposta

Métodos (...) utilizo o analitico-sintético porque 5 33,33
fonicos é o que tenho utilizado sempre (...)

M¢étodo de leitura (...) o analitico-sintético...acho que é

adotado mais facil para as criangas (...)

M¢étodos (...) odas “28 palavras” porque me 6 40
globais identifico mais com esse método e

tenho tido sempre bons resultados (...)
(...) prefiro o método das “28
palavras” porque parte de uma
palavra, uma coisa concreta e ndo
uma letra (como nos métodos fonicos)

()
M¢étodos (...) ndo uso apenas um método, vou 4 26,67
mistos buscar um bocadinho de cada um (...)

Quadro X: Método de leitura utilizado pelos professores do 12 ciclo

Em relacdo ao método de ensino da leitura adotado pelos professores entrevistados ndo
existe uma clara diferenca na escolha entre os métodos. No entanto, ¢ visivel uma margem maior de
percentagem de professores que preferem os métodos globais, mais propriamente o “método das 28

palavras” (40%), surgindo de imediato a preferéncia pelos métodos fonicos (33,33%) e por fim com
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um leque diminuto de utilizadores aparecem os métodos mistos (26,67%). Tais resultados refutam
as bases teoricas defendidas por certos autores (Viana e Teixeira, 2002; Viana, 2003; Velasquez,
2004; Cruz, 2007; Sim-Sim, 2009; Gaitas & Alves Martins, 2013) e abordadas num dos capitulos
anteriores da presente investigacdo, em que € clara a ideia de que o melhor método ¢ aquele que
conjuga varias e diferentes estratégias dos métodos fonicos e dos métodos globais, ou seja, o
método misto. No entanto, penso que as respostas dos professores foram dadas com base no habito
e rotina de trabalho de cada um e ndo numa certeza infindavel de que o melhor método de ensino ¢
aquele que utilizam, como pode ser visivel nas seguintes afirmacdes:

’

“Utilizo o analitico-sintético porque é o que tenho utilizado sempre...’

’

“O analitico-sintético porque comecei a trabalhar com o método e habituei-me a ele...’

’

“Uso o das 28 palavras porque o domino...’

Apesar de haver respostas um pouco mais conclusivas e seguras:
“..prefiro o das 28 palavras porque me identifico mais com esse método, tenho tido muito

’

bons resultados...’

“prefiro o das 28 palavras porque parte de uma palavra, parte de uma coisa concreta e nao
de uma letra — o que é um i?! O que é um oi, um ai?! — isso para eles nado faz sentido, sdao
coisas abstratas...é muito dificil no inicio partir so de sons é mais facil partir de
palavras...no método das 28 palavras eles descem da palavra a silaba e ai a silaba e a letra

’

ja lhe fazem mais sentido pois é um bocadinho de uma palavra...’

2.4. Dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita

Da andlise de conteido das entrevistas aplicadas surgiu ainda o tema referente as
“Dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita”, aqui € referida sobretudo a pratica e o
conhecimento dos professores de 12 ciclo na area das dificuldades de aprendizagem da leitura e da
escrita, subdividindo-se nas categorias: “experiéncia/conhecimento” e “pratica pedagogica”, sendo
que cada uma delas ¢ constituida por um niimero variavel de subcategorias.

2.4.1. Experiéncia/conhecimento
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Tal categoria analisa, de uma forma geral, a experiéncia e os conhecimentos que os
professores de 12 ciclo aparentam ter, no que respeita as dificuldades de aprendizagem da
linguagem escrita, nomeadamente, se estes demonstram saber identificar e diferenciar um possivel
aluno detentor de dificuldades desta aquisicao.

O quadro seguinte (quadro XII) demonstra os resultados apurados neste sentido.

Subcategoria Indicadores Exemplos Frequéncia de %
resposta
Falta de motivagao (...) falta de motivacao (...) 5 33,33

(...) quando eles comecam a
recusar ler, a empatar (...)
(...) o ndo querer participar,

Sinais indicadores ndo intervir (...)
que uma crianga
tem ou pode vir a

Falta de concentracdo | (...) quando ndo conseguem 8 53,33
concentrar-se (...)

ter dificuldades de
aprendizagem na Agitacdo (...) quando sdo muito 3 20
linguagem escrita agitados (...)
Grafismo (...) dificuldade em copiar 5 33,33
()
Consciéncia (...) quando trocam sons 10 66,67
Fonoloégica/Principio
Alfabético (...) quando um aluno ndo

aprende 0s SOnS, 0S grupos
consondanticos, os casos de
leitura (...)
(...) a identifica¢do de sons,
se ndo a fizerem é clara a

dificuldade (...)

Psicomotricidade (...) problemas de 4 26,67
lateralidade (...)
(...) dificuldades de

psicomotricidade (...)

Timidez/Autoestima (...) sdo criangas mais 3 20
timidas, com mais falta de
autoestima (...)

Oralidade (...) a maneira como falam 1 6,67
()
Memorizagao (...) dificuldade de 5 33,33

memorizagao (...)

Quadro XI: Experiéncia/Conhecimento
De uma maneira geral, a maioria dos sinais alerta para as dificuldades de aprendizagem da

linguagem escrita foram referidos pelos professores entrevistados. Tal facto indica-nos assim que os

66



Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

professores de 12 ciclo estdo devidamente apetrechados de conhecimentos nesta area, mostrando
desta forma estarem preparados para identificarem possiveis alunos detentores de dificuldades de
aprendizagem da leitura e da escrita. Contudo, certos sinais ou caracteristicas foram mais abordados
que outros, a maioria dos professores referiu nas suas palavras a importancia de se estar atento
quando os alunos demonstram algum tipo de dificuldade insistente relacionada com a consciéncia
fonoldgica e o dominio do principio alfabético (66,67%), um pouco mais de metade dos professores
entrevistados (53,33%) mencionou a falta de concentragdo como um dos sinais mais evidentes de
uma crianga com dificuldades de aprendizagem. Depois outras caracteristicas ndo menos
importantes foram surgindo em menor nimero de vezes como, a fraca motivagdo (33,33%); a
dificuldade em escrever (33,33%); a dificuldade em memorizar (33,33%); problemas psicomotores
(26,67%); a agitacdo (20%); a timidez e o baixo ego (20%); e finalmente uma certa atribula¢ao ao
nivel da linguagem oral (6,67%).

Salienta-se o facto de os professores entrevistados referirem em maior quantidade
estratégias para colmatar problemas gerais a nivel da linguagem escrita, admitindo que quando o
caso for de maior gravidade, ou seja, quando se tratar de alunos com dificuldades especificas da
leitura e da escrita pedem ajuda a profissionais da area, como por exemplo, professores de educagao
especial ou psicélogos, encaminhando-os para o ensino especial.

Em suma, os professores de 12 ciclo parecem deter alguns conhecimentos acerca dos
principais sinais de alerta para as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita, talvez fruto
da experiéncia e traquejo que tém vindo a adquirir ao longo da sua prética profissional, pois
nenhum dos entrevistados possui qualquer tipo de formagdo na 4rea. No entanto, em nenhum dos
discursos dos professores entrevistados foram diferenciadas as caracteristicas de alunos com algum
tipo de dificuldade especifica, como a dislexia, disgrafia ou disortografia. Em relagdo a dislexia
muitos dos sintomas ndo foram referidos pela amostra de professores, por exemplo, a apresentagdo
do movimento erratico dos olhos da crianga dislexica quando 1€; as dificuldades de processamento
auditivo; a dificuldade em aplicar o que lhe foi lido a situagdes sociais ou de aprendizagem;
substituicdo de palavras inteiras por outras semanticamente parecidas; problemas na compreensao

semantica e na analise compreensiva de textos; entre outras (Rocha, 2004; Moura, 2006).
2.4.2. Pratica pedagogica

A categoria “pratica pedagogica” esta relacionada com as estratégias que os professores de

12 ciclo desenvolvem em sala de aula, junto a alunos detentores de dificuldades de aprendizagem da
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linguagem escrita. O seguinte quadro (quadro XIII) representa os dados apurados neste ambito.

familiares

Subcategoria Indicadores Exemplos Frequéncia de %
resposta
Ensino (...) realizar um ensino mais 13 86,67
individualizado/adaptado individualizado (...)
(...) sento-me perto deles (...)
(...) faco fichas adaptadas,
trabalhos adequados a sua
Estratégias maturidade (...)
d?senvowlfi as na Valorizagao/incentivo/ (...) estimulo-os mais, 8 53,33
intervencao de . ~
estimulagdo promovo o que eles fazem (...)
alunos com ;
. (...) tento que nenhum se sinta
dificuldades de /
. excluido (...)
aprendizagem da
linguagem escrita | Exploragdo de vivéncias | (...) pego nas vivéncias deles 2 13,33
()
Material ludico (...) utilizo palavras cruzadas, 5 33,33
sopas de letras (...)
Trabalho a pares/tutorial (...) coloco-os ao lado de 4 26,67
alunos mais calmos e com
bons resultados (...)
Atividades coletivas (...) atividades coletivas 3 20
também sdo muito
importantes (...)
Intencionalidade da (...) exponho sempre o que se 1 6,67
escrita escreve para leva-los a
perceber que o que se escreve
¢é importante para mostrar
aos outros (...)
Participagdo dos pais e (...) falo com os pais (...) 3 20

Quadro XII: Pratica Pedagdgica

No que concerne as estratégias de intervencdo com alunos diagnosticados com dificuldades

de aprendizagem ao nivel da leitura e/ou da escrita, os professores entrevistados foram pouco

objetivos, revelando algum desconhecimento mais técnico sobre o assunto € como alguns deles

diziam, deixam esse trabalho mais especifico para técnicos competentes na area como, 0s

professores de educagdo especial, terapeutas e psicologos. No entanto, pareceram-me bastante ricas

as praticas que eles proferiram desenvolver, estando de acordo com as fungdes que lhe competem. E

no entanto, importante salientar que cada caso € um caso, devendo cada interven¢do educativa estar

devidamente adaptada as necessidades da crianga a que se dirige, para isso ¢ necessario que o
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professor conhega afincadamente o aluno que t€ém em maos, nomeadamente as suas dificuldades e
limitagdes para desta forma poder atuar na sua resolucio (Ferndndez e Torres, 2001; Rocha, 2004;
Teles, 2004).

O ensino individualizado foi a estratégia mais declarada (86,67%), os professores
mencionaram estratégias como, sentar essas criancas mais perto de si e adaptarem todos os
trabalhos e atividades, que se realizam com toda a turma, ao nivel de desenvolvimento do aluno
com dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita. Esta estratégia ¢ apontada por Henningh
(2003) como benéfica para alunos com dificuldades de aprendizagem ao nivel da linguagem escrita
“Criar um ambiente de trabalho estimulante e centrado no aluno; ajustar a instru¢do ao aluno
usando métodos alternativos, quando o erro persiste...” (p.36).

A valorizagao do trabalho e dos avangos, por mais pequenos que sejam, das criangas com
dificuldades foi a segunda estratégia mais apontada pelos professores entrevistados (53,33%). Esta ¢
uma das estratégias mais importantes da intervengao, o professor deve ter o cuidado de reforgar o
trabalho dessas criangas sempre que pode, contribuindo assim para enriquecer o ego e a autoestima
dos alunos, tornando-os mais confiantes (Henningh, 2003). Outras estratégias com igual
importancia foram, no entanto, apontadas por um baixo nimero de professores: a utilizacdo de
material Iudico foi apontada por 33,33% dos entrevistados; ja o trabalho a pares (alunos com mais
facilidades a trabalharem com alunos detentores de dificuldades) foi citado por 26,67%, esta ¢
também uma estratégia que costuma dar resultados muito positivos; apenas 20% dos professores
aludiu a importancia da participacao dos pais em todo o processo de intervencao, tal facto leva-nos
a querer que pouco sao os professores que apelam a participagdo dos pais na reeducagdo educativa
dos filhos, sendo de lamentar, pois a familia, mais propriamente os pais, constituem um forte apoio
emocional da crianga (Fichot, 1967; Hanningh, 2003). As atividades de caracter coletivo foram
referidas, igualmente, por 20% dos professores, enquanto que a exploragdo das vivéncias dos alunos
voltou novamente a ser mencionada, mas desta vez por apenas 13,33% dos entrevistados.

Como podemos verificar, muitas das estratégias de intervencdo educativa, de enorme
relevancia, ficaram por dizer pelos professores, o que demonstra uma certa inabilidade por parte dos
destes no que a este assunto diz respeito. Muitas serdo as justificacdes para tal facto, por exemplo e
como muitos dos professores referiram nas entrevistas, o facto dos professores terem turmas com
um numero muito elevado de alunos, o que lhes impossibilita o trabalho diferenciado com as
criancas diagnosticadas com dificuldades de aprendizagem; a falta de tempo e os extensos

programas curriculares, entre outras. Também aqui se voltou a verificar falta de conhecimentos mais
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técnicos e tedricos sobre o assunto, os professores basearam as suas respostas meramente na sua

experiéncia profissional.

CAPITULO VI - CONCLUSOES

O presente capitulo sistematiza algumas consideracdes finais com base nos objetivos
definidos e nas questdes de pesquisa que orientam a investigacdo em questao.

Desta forma, tentou-se conhecer e compreender que tipo de abordagem inicial a linguagem
escrita os professores do 12 ciclo realizam com os seus alunos do 12 ano de escolaridade, bem
como, a sua posi¢ao e conce¢do quanto ao papel que atribuem a essa abordagem inicial da leitura e
da escrita no maior ou menor sucesso que as criangas obtém no decurso do processo da sua
aquisi¢ao.

Com o proposito de obter um conhecimento do ponto de vista compreensivo, optou-se por
uma investigacdo de caracter qualitativo, baseada em procedimentos meramente interpretativos e
heuristicos.

Numa primeira fase, surgiu a necessidade de conhecer as perspetivas que os professores de
12 ciclo tém relativamente a abordagem da linguagem escrita em contexto informal (pré-escolar),
assim como, a relevancia que os mesmos adquirem a realizagdo de uma abordagem inicial a leitura
e a escrita em situagdo de aprendizagem formal. Numa segunda fase, pretendeu-se conhecer as
estratégias adotadas pelos professores de 12 ciclo quando introduzem o processo de aprendizagem
da leitura e da escrita aos seus alunos de 12 ano, e consequentemente, realizam a abordagem inicial
a linguagem escrita. Finalmente, objetivou-se identificar os conhecimentos que os professores de 12
ciclo tém sobre as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita, tal como, as estratégias que
estes utilizam na intervengao educativa de alunos detentores de tais dificuldades.

Desta forma, definiram-se procedimentos de natureza qualitativo-interpretativa com recurso
a aplicagdo da entrevista como técnica de recolha de dados, sendo em seguida realizada a analise de
contetido da informagdo obtida. Tendo em conta a andlise e discussdo dos dados segue-se a fase das
respostas as quatro questdes de investigacao que fizeram parte integrante do presente estudo com o
intuito de tecer algumas consideracdes finais:

1) Os professores de 12 ciclo do Ensino Basico contemplam os conhecimentos das

criancas acerca da leitura e da escrita, anteriormente a sua aprendizagem formal?

Pela analise feita as respostas dos professores entrevistados, constatou-se que, no geral,
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todos os professores de 12 ciclo consideram relevantes os conhecimentos, referentes a linguagem
escrita, apreendidos pelas criangas em situagdo de aprendizagem formal ou informal,
nomeadamente no pré-escolar. No entanto, denotou-se alguma falta de percecdo acerca dos
contributos que uma correta abordagem inicial a linguagem escrita em idade pré-escolar pode
acarretar, pois, tal como nos diz Alves Martins & Silva (1999) os conhecimentos que as criangas em
idade pré-escolar adquirem estdo revestidos de uma enorme importancia, ¢ neste momento da vida
das criangas que estas comegam a percecionar e a desenvolver um conjunto de ideias relativamente
a linguagem escrita, e consequentemente se inicia o processo desta aprendizagem. Como nos
mostram investigagdes levadas a cabo por Alves Martins (1996), assim como por Chauveau (1997)
e Chauveau & Rogovas-Chauveau (1994), que constaram que os conhecimentos das criancas, no
inicio do 12 ano de escolaridade, sobre as praticas culturais em volta da linguagem escrita e a
consciéncia de razdes para aprender a ler e a escrever por parte das criangas sao bons preditores dos
resultados, neste ambito, no final do 12 ano. Também Mata (2008b) investigou a funcionalidade da
linguagem escrita, em criancas de idade pré-escolar, tendo concluido que estas ja percebem e
referem multiplas fungdes da escrita, razao pela qual devem ser exploradas e planeadas atividades
neste sentido.

A promocgdo de atividades que incluam o desenvolvimento dos “célebres” pré-requisitos da
leitura, em idade pré-escolar, foi a resposta mais apontada pelos professores entrevistados,
considerando-a uma mais-valia no processo futuro da aprendizagem formal da linguagem escrita.
Embora este facto ndo deixe de ser verdade, a realidade ¢ que existe uma série de outras
competéncias de igual ou maior importancia que foram referidas por uma minoria dos entrevistados
e algumas nao chegaram mesmo a ser proferidas por nenhum. Tal conjetura vem reforcar a ideia de
que, os professores de 12 ciclo tém ainda muito enraizado o conceito retrégrado de associagdao do
pré-escolar ao desenvolvimento de estratégias que visem apenas tarefas de grafismos, motricidade,
atividades oOculo-manuais e de nogdo de espaco e tempo, a nivel da linguagem escrita. Em
contrapartida, ¢ de realcar o facto de quase metade dos professores entrevistados ter enumerado
outras estratégias que autores como, Alves Martins & Niza (1998), Mata (2008), Sim-Sim (2009),
entre outros, consideram de destaque na promog¢ao da aprendizagem da linguagem escrita, como: o
manuseamento ¢ contacto com livros, a audi¢ao de historias e a utilizagdo da biblioteca.

O tao importante e fundamental conceito de consciéncia fonologica (Alves Martins & Silva,
1999; Alves Martins & Horta, 2004; Ramos, Nunes & Sim-Sim, 2004; Valente & Alves Martins,

2004; Fernandes, 2004; Sim-Sim, 2009) também surgiu nalgumas das entrevistas dos professores,
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ndo tanto como seria de esperar, no entanto ¢ de realgar que os professores de 12 ciclo estdo
conscientes da importancia que esta conce¢do adquire no processo de aprendizagem da linguagem
escrita, e como tal € urgente a promocao de atividades que se destinem ao seu desenvolvimento o
mais precocemente possivel.

A maioria dos professores admite, de uma forma ou de outra, a importancia que o pré-
escolar adquire no sucesso da aprendizagem formal da leitura e da escrita, contudo lamenta o facto
de nem sempre ser possivel contemplar tais conhecimentos quando iniciam o ensino das leitura e da
escrita, enumerando razdes como a heterogeneidade das turmas de hoje em dia, uma vez que, cada
turma ¢ constituida por um nimero de criangas demasiado elevado, surgindo cada aluno em
diferentes patamares de aprendizagem; a falta de tempo letivo; tal como os extensos programas
curriculares a cumprir. Consequentemente veem-se “obrigados” a trabalhar contetidos iniciais que
muito provavelmente algumas das criangas da turma ja tém adquiridos, ndo podendo avangar com
uns e deixar outros para tras.

2) Qual a abordagem inicial a linguagem escrita realizada pelos professores de 12

ciclo?

Relativamente a abordagem inicial a linguagem escrita, os professores de 12 ciclo
consideram-na importante, evocando que beneficia a aquisi¢do da leitura e da escrita dado que,
desperta nas criangas um sentido para aquela aprendizagem e lhes desenvolve uma motivacao. As
estratégias que os professores planeiam e organizam vao ao encontro do objetivo de promover a
motivacdo para a aprendizagem da linguagem escrita junto dos alunos, e para isso dao preferéncia
ao uso de recursos materiais ludicos e interativos, apelando as vivéncias das criancas, a0 mundo
encantado de fantasia que estd presente nestas idades. A realizacdo de atividades na biblioteca
escolar também faz parte do leque de estratégias utilizadas pelos professores, bem como, as
atividades coletivas em sala de aula, nomeadamente o correio e o jornal de turma. Os professores
promovem estratégias diversificadas e no ambito da interdisciplinaridade, conjugando a disciplina
do portugués com a area das expressdes (dramatica, plastica), nesta primeira abordagem a
linguagem escrita. Os professores de 12 ciclo entrevistados estdo assim em concordancia com
alguns dos autores de renome desta area investigativa (Alves Martins, 1996; Chauveau, 1997; Alves
Martins & Farinha; entre outros) que, através das suas investigacdes, mostraram que, quando ¢é
realizada uma abordagem inicial & linguagem escrita, inserindo as criangas na exploracdo das
variadas fungdes da leitura e da escrita, dando-lhe a entender os principios e regras que as regem, ¢

facilitado o seu processo de aquisicdo num momento formal da sua aprendizagem.
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Também Bartolo (2004) nos diz que a motivagdo constitui um dos principais fatores para o
sucesso da aprendizagem da linguagem escrita, pois, um aluno motivado e envolvido é também um
aluno bem-sucedido. Logo, ¢ imprescindivel a realizagdo de estratégias que despertem no aluno o
interesse ¢ a vontade de aprender a ler e a escrever, tornando-se essencial desde a primeira
abordagem junto das criangas que vao iniciar a processo de aprendizagem formal de tais
competéncias.

3) Qual a metodologia de trabalho dos professores de 12 ciclo no que diz respeito ao

ensino formal da leitura?

No que concerne a metodologia de trabalho adotada em relacdo ao ensino formal da leitura,
e atendendo a andlise dos resultados obtidos, averiguou-se que os professores do 12 ciclo aplicam
na sua pratica pedagogica o método pelo qual estdo mais familiarizados e se sentem mais a vontade.
A sua escolha nao recai no facto de considerarem que um método ¢ mais eficiente que outro, mas
sim naquele com que sempre trabalharam e onde detém mais experiéncia. Os resultados obtidos
através das entrevistas apontam para uma divisdo dos entrevistados pelos trés métodos de ensino —
fonicos, globais e mistos — ndo havendo nenhuma tendéncia clara e significativa entre eles que
mereca ser assinalada. No entanto, ¢ de salientar que ¢ cada vez mais manifesto os professores
conjugarem estratégias de diferentes métodos aplicando-as no processo de ensino da leitura, em vez
de optarem somente por um dos métodos de ensino. Os professores estdo assim cada vez mais
conscientes de que, através de um ensino diversificado, heterogéneo e adaptado a crianca € que se
obtém maior probabilidade de sucesso na aquisicdo das essenciais competéncias da leitura e da
escrita. Gaitas e Alves Martins (2014) corroboraram essa mesma tese através de uma investigacao
realizada neste ambito, onde concluiram que os professores que combinam, nas suas praticas, leitura
e escrita de textos com o ensino explicito das correspondéncias grafema-fonema obtém melhores
resultados do que aqueles que se focam unicamente em estratégias associadas ao codigo, e do que
aqueles que se baseiam unicamente em estratégias ligadas a compreensao.

4) Como reagem os professores de 12 ciclo perante as dificuldades e desmotivacoes das

crian¢as na aprendizagem da linguagem escrita?

Através da andlise das respostas dos professores entrevistados foi possivel verificar que os
professores do 12 ciclo estdo munidos dos principais conhecimentos acerca dos sinais que
evidenciam que um aluno tem ou pode vir a ter dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita.
No entanto, e apesar de conhecerem e identificarem perfeitamente as caracteristicas de uma crianga

detentora de dificuldades gerais na aprendizagem da leitura e da escrita, no que toca a dificuldades
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especificas a perce¢do dos professores ja ndo se torna tao clara.

No que se refere as estratégias desenvolvidas na interven¢do com alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita, os professores de 12 ciclo promovem um
conjunto de estratégias benéficas e positivas a nivel de reeducacdo educativa com criancas que
possuem dificuldades num grau geral. Quanto aquelas que manifestam dificuldades especificas os
professores mostram-se um pouco mais reticentes e inseguros, preferindo encaminha-las para
profissionais ou técnicos de outras areas. Ainda assim, o trabalho que desenvolvem em sala de aula
vai ao encontro da literatura da especialidade (Torres & Ferndndez, 2001; Teles, 2004; Cruz, 2007),
sendo bastante relevante na progressao dos alunos, pois, varias foram as estratégias significativas e
pertinentes apontadas por eles, nomeadamente, o ensino individualizado; a valorizagdo, incentivo e
estimulacdo do trabalho das criangas; a utilizagdo de material ladico; o trabalho a pares; entre
outras. Foi ainda possivel verificar que os professores de 12 ciclo ndo apresentam formagdes na area
do ensino especial, todavia mostram um interesse relevante sobre o assunto, demonstrando saber
atuar sempre que necessario.

Na realizagdo deste estudo, confrontei-me com determinados fatores que limitaram a sua
elaboracdo. De entre eles, destaca-se o fato da populacao ter sido pouco representativa, uma vez que
me deparei com grande dificuldade em conseguir um maior nimero de pessoas para a constitui¢ao
da amostra. A maioria dos professores a quem solicitei a aplicacdo da entrevista mostraram-se
pouco acessiveis, em muitos casos ndo cheguei se quer a ter contacto pessoal com os professores de
12 ciclo, tendo-me sido negada a autorizagdo para participagdo no estudo da parte do agrupamento
de escolas. Esta ¢ também uma das razdes que ndo me permite generalizar os resultados
apresentados, tal como, o facto do estudo ter sido aplicado apenas a professores que lecionam no
distrito de Evora, ndo ter incluido professores de escolas rurais, a amostra ser constituida na sua
grande maioria por professores dentro de uma faixa etaria muito aproximada, entre outras.

O dado de que a presente investigagdo se baseia apenas nos relatos e conceg¢des dos
entrevistados pode de alguma forma distorcer os resultados, visto que ndo foi realizada qualquer
tipo de observagao direta a pratica pedagdgica dos professores.

Dado que, ainda ha muito para falar sobre a compreensao da aprendizagem da linguagem
escrita no 12 ciclo, seria de grande interesse a realizacdo de uma investigagao mais profunda sobre o
tema, com observacgdes diretas e descritivas do trabalho desenvolvido pelos professores do 12 ciclo
ao nivel da abordagem inicial da linguagem escrita, comparando resultados da evolug¢do das

criangas de turmas com abordagens iniciais distintas.
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Visto que, a linguagem escrita ¢ considerada uma das aprendizagens mais importantes, base
das restantes aprendizagens académicas, nunca sdo demais as investiga¢des nesta area, pois o
combate as dificuldades da aprendizagem da leitura e da escrita torna-se crucial. Qualquer
investigacdo desenvolvida com o objetivo de averiguar as causas do insucesso que muitas criangas
sofrem no decurso do processo inicial da aquisi¢do da leitura e da escrita sera sempre de grande
utilidade. Assim sendo, o estudo em questdo torna-se num pequeno contributo para se compreender
os fatores envolvidos no processo de maior ou menor facilitacdo no ensino/aprendizagem da

linguagem escrita.
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Anexo I — Guiao de Entrevista

ANEXOS

Guiao de Entrevista

abordagem pode facilitar a aprendizagem da leitura e da escrita.

Tema: Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo e a relagdo com a facilidade na sua aquisi¢ao.
Entrevistados: Professores do 12 ciclo, que se encontram a lecionar no distrito de Evora, no presente ano letivo.

Objetivo geral: Perceber qual a abordagem inicial a linguagem escrita, feita pelos professores do 12 ciclo no 12 ano, e como essa

Blocos de questoes

Objetivos especificos

Questdes/Observacoes

I — Legitimacao da entrevista

- Legitimar a entrevista.

- Motivar e¢ fomentar o envolvimento do

entrevistado no trabalho a realizar.

- Como sabe, estou a realizar um estudo com o

objetivo de analisar a influéncia que a

abordagem inicial a linguagem escrita, feita
pelos professores do 1° ciclo no 1° ano, pode ter

na sua aquisigao.

- Assim sendo, necessito da colaboragao dos
professores do 1° ciclo, de modo a conhecer um
pouco do trabalho desenvolvido no ambito da
abordagem inicial da linguagem escrita, assim

como, nos resultados desta aquisi¢ao.
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- Tornar a entrevista pertinente.

- QGarantir a confidencialidade dos dados

recolhidos.

- Penso que o desenvolvimento deste tipo de
estudo poderd ter um papel contributivo na area
da escrita,

da investigacdo da leitura e

nomeadamente no campo das estratégias

facilitadoras da sua apropriacao pelas criangas.

- Os dados recolhidos serdo tratados de forma a

garantir a confidencialidade e o anonimato.

II — Caracterizagao do entrevistado

- Recolher dados que permitam a caracterizacio

dos entrevistados.

- Conhecer o percurso académico e profissional

dos entrevistados.

- Sexo

- Qual a sua idade?

- Qual a sua formagao inicial?

- Em que ano concluiu a sua formagao?

- Possui algum tipo de formagdo continua
especializada? Qual?

- Quanto tempo de servigo tem?

- Para além de professor titular de turma
desempenha mais alguma fun¢do atualmente?
Quais?

- Pode falar-me um pouco sobre o seu percurso

profissional, desde que concluiu a sua formacao
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até ao momento?

IIT — Abordagem inicial a linguagem escrita

- Conhecer a importancia que os professores
atribuem a transicdo entre o pré-escolar € o 1°
ano do 1° ciclo, no contexto da linguagem
escrita.

- Caracterizar a forma como os professores
sua

pensam e perspetivam a intervengao

pedagdgica, no ambito dessa transicao.

- Conhecer a importancia atribuida pelos
professores a abordagem inicial a linguagem

escrita.

- Conhecer as estratégias utilizadas, pelos

professores, na abordagem inicial a linguagem

- Quais as competéncias que considera serem

importantes as criangas terem adquirido,
relativamente a linguagem escrita, antes da sua
aprendizagem formal?

- Na sua pratica pedagbgica, quando leciona o 1°
Ano, costuma contemplar 0s  possiveis
conhecimentos sobre a linguagem escrita que as
criangas trazem ja adquiridos ou, pelo contrario,
inicia o trabalho de forma igual para todas as

criancas? Porqué?

- Considera importante o professor fazer uma
abordagem inicial a linguagem escrita com os
alunos de 1° ano, antes de partir para o ensino do
processo de decifracao? Porqué?

- Na sua pratica pedagogica, quando leciona o 1°
Ano, desenvolve algum tipo de estratégias neste

sentido? Quais?

- Considera que a realizacdo dessa abordagem

inicial a linguagem escrita pode conduzir a uma




Abordagem inicial a linguagem escrita no 12 ciclo

escrita.

- Conhecer a metodologia de trabalho dos
professores no ambito do ensino da linguagem

escrita.

- Conhecer o ambiente de literacia promovido

pelos professores, em sala de aula.

maior facilidade de aquisicdo por parte das
criancas? Em que sentido?

- Promove algum tipo de estratégias no sentido
de identificar o nivel em que estdo os seus alunos
quanto as suas concegdes face a linguagem
escrita, nomeadamente a forma como a usam e

exploram? Pode dar-me alguns exemplos?

- Que estratégias desenvolve para motivar os
alunos para a aprendizagem da leitura e da
escrita?

- Qual é o método de ensino da leitura e da
escrita que utiliza no presente ano letivo?

Porqué?

- Considera importante haver, em sala de aula,
um espago organizado e dedicado a literacia?
Porqué?

- Na sua sala de aula, dispde desse espago?

IV — Dificuldades de aprendizagem da

linguagem escrita

- Conhecer a experiéncia dos professores na area
das dificuldades de aprendizagem da linguagem

escrita.

- No seu entender, quais o0s sinais ou

caracteristicas que indicam que uma crianga tem

ou pode vir a ter dificuldades de aprendizagem
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- Conhecer as estratégias e atividades
desenvolvidas pelos professores com os alunos
detentores de dificuldades de aprendizagem da

leitura e da escrita.

da linguagem escrita?

- Que estratégias interventivas desenvolve junto
de alunos com dificuldades de aprendizagem da

leitura e da escrita?

V — Final da entrevista

- Concluir a entrevista.

- Mais uma vez, agradecgo a sua disponibilidade e
colaboracdo, fundamentais para a consecugao

desta investigagao.




