1. Introdugao

O interesse da investigadora no tema deste trabalho, realizado® no dmbito do
Mestrado em Educacdo e Bibliotecas, deriva da sua experiéncia como professora
bibliotecdria no agrupamento onde o mesmo se desenvolveu, e da sua reflexdo sobre
o paradoxo do acesso ao livro, a informacdo e a cultura ndo resultar em niveis de
desenvolvimento da expressao e da comunicag¢ao cada vez mais competentes.

Nunca se ouviu tanto falar em literacia, termo complexo e abrangente, que é
urgente dominar, nas suas mais variadas formas, o mais precocemente possivel, no
sentido em que ambientes ricos em material impresso, nomeadamente livros,
apontam no sentido de desenvolver competéncias, conhecimentos e atitudes
caracteristicos da denominada literacia emergente, precursores da aprendizagem da
leitura e da escrita no ensino formal.

Pelo contato com as criancas da educacdo pré-escolar, em anos letivos
anteriores, no contexto de atividades de mediacdo de leitura, foi possivel constatar
que algumas criancas apresentavam algumas dificuldades ao nivel da expressido e
comunica¢do, nomeadamente quando as interpelava para falarem sobre as histérias
ouvidas. Ndo conseguia detetar se a sua dificuldade se prendia com a sonoridade das
palavras, com o desconhecimento do seu significado ou com outro aspeto da
linguagem, pelo que o desenvolvimento de um projeto para ajudar a ultrapassar estes
problemas foi o caminho que entendemos percorrer, numa fase, a da Educagdo Pré-
Escolar que, “ndo sendo ainda um nivel de ensino, é o primeiro nivel da Educacdo
Bdsica” (Azevedo & Sardinha, 2009, p. 54).

Nesse sentido, com este projeto, pretendemos intervir, através de um contato
frequente, num contexto social especifico, cinquenta e uma criangas da Educacdo Pré-
Escolar, com idades compreendidas entre os 4 e os 5 anos, , utilizando a promog¢ao da

leitura, através da imagem, presenca constante nos livros infantis, e de histérias,

1 Apresentado em consonancia com o Novo Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa.
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aliadas para desenvolver competéncias de linguagem oral, conhecimento acerca do
impresso (sentido da leitura, elementos paratextuais, etc) e competéncias fonoldgicas.

Fazendo da leitura uma atividade quotidiana, a qual se associa prazer, fard com
que a crianca também a encare como fonte de satisfacdo e a qual pretende ver
repetida.

A leitura desenvolve varios sentidos, porventura potenciados pela associacao
com outros meios de comunicacdo, nomeadamente a imagem, a musica, linguagens a
desenvolver de forma enfatica, na idade pré-escolar que, se ndo forem desenvolvidos,
ficardo comprometidos para sempre. E nesta fase que o gosto pela leitura, pela musica
se pode desencadear, despertando aptiddes que de outro modo ficardo adormecidas.

A esse proposito, Edwin Gordon (2008, p. 12) refere:

“Embora as criangas, geralmente, ougam musica através dos meios de comunicagdo social
e algumas possam até ouvir musica ao vivo em certas ocasibes, é necessdrio que os
adultos cantem para elas, dado que isto é a forma de lhes ensinar a usar a voz de canto e
entoagdo, do mesmo modo que falar-lhes lhes proporciona um modelo para a voz falada”.

Assim, parece-nos pertinente e gerador de alguma originalidade o facto de
associar a leitura a musica, pelo despoletar de desenvolvimento de competéncias
linguisticas e musicais, contextualizadas nos dois grandes objetivos deste projeto:

— Interpretar a compreensdao da comunicagdo visual, conhecer as experiéncias
das criangas e o entendimento do mundo que as rodeia;

— Utilizar a leitura de histérias como estratégia de aprendizagem da lingua
materna, como habilidade e processo cognitivo, tendo em mente que as experiéncias
com leitura melhoram a escrita (leitura e escrita como processo interativo).

O material bibliografico que consultei foi dando suporte tedrico ao trabalho,
introduzindo novas ideias e conhecimentos, permitindo, por um lado, melhorar a
forma de intervir junto do publico-alvo, por outro, descobrir falhas do que, dentro do
possivel, foram sendo colmatadas.

Os temas que mereceram a nossa atencdao foram o desenvolvimento do
pensamento da crianca e a forma como ela apreende o mundo, no capitulo 3.1, tendo
destaque os postulados de Piaget, naquilo que ele designa por estadio pré-operatorio,
e de Vigotsky, na sua zona de desenvolvimento proximal, verdadeira janela de

oportunidade para a aprendizagem. No capitulo seguinte, 3.2, a literacia e as
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experiéncias que a podem impulsionar foram aprofundadas, destacando-se a
importancia da literacia visual, numa sociedade em que “ler imagens” é uma
competéncia essencial para sobreviver neste século, no sentido em que a imagem é
um instrumento de expressdo e comunicagdo. A visdo analdgica de Manguel entre a
leitura de imagens e um texto escrito, alertou-nos para a importancia das imagens no
pensamento. Nao se podem desenvolver programas de promoc¢ao de leitura sem a
colaboracao, o suporte do papel indispensavel das bibliotecas escolares, responsaveis
pela criacdo de ambientes propicios a leitura. O capitulo 3.3 aborda as estratégias de
intervencdo do Plano Nacional de Leitura, que encontram o seu suporte, sem duvida,

nas bibliotecas escolares.
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2. Designacao do Projeto

Projeto de intervengdo na leitura: a ilustragdo na Educagdo Pré-Escolar.
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3. Fundamentacgao

3.1 Psicologia do desenvolvimento e cogni¢dao das criangas 4-6
anos (como é que desenvolve o seu pensamento e como

absorve o mundo que a rodeia)?

O desenvolvimento humano é hoje encarado como um processo que se inicia no

nascimento e termina na morte. Citando Tavares (2007, p. 34)

“Como “desenvolvimento” entendem-se as mudangas que védo ocorrendo ao longo da vida
do individuo na sua estrutura, no seu pensamento ou no seu comportamento como
resultado da interaglio entre fatores bioldgicos e contextuais. Estas mudangas sdo
progressivas, cumulativas e resultam de uma crescente reorganizagdo interna.”

Esta perspetiva, denominada construtivista, encara o desenvolvimento humano
tendencialmente feito a custa de uma variedade de fatores (psicoldgicos, bioldgicos,
sociais e culturais), que interagem entre si, isto é, se influenciam mutuamente, numa
interdependéncia entre as capacidades internas de cada pessoa e um meio propicio ao
seu desenvolvimento (idem; ibidem).

Como bidlogo que era, Piaget defendia o principio de adaptacdo ao meio,
considerando a inteligéncia e o conhecimento provenientes dessa mesma adaptacao
(Kamii, 2003, p. 23). Os conceitos de inteligéncia e conhecimento sdao sindnimos na
medida em que Piaget entende o primeiro como o contexto (estrutura coerente,
inteligéncia), que permite a crianca compreender conhecimentos novos.

Tanto Jean Piaget como Lev Vigotsky, nos anos de 1972 e 1978 respetivamente,
encaram a perspetiva do desenvolvimento cognitivo mas de modos diferentes. Para o
primeiro, o conhecimento estrutura-se e progride através de estddios: do simples para
o complexo, do geral para o especifico e do sensdrio-motor para o operatdrio (Tavares
& Alarcao, 2002 citado por Tavares, 2007, p. 38), num processo de interac¢ao entre o
individuo e o meio ambiente, gracas a mecanismos especificos de adaptacdo, tais
como a assimilagdo, a acomodacgdo e a equilibragéo. Este ultimo é responsavel pelo

alcance do equilibrio entre as estruturas mentais e o meio ambiente, isto é, de uma
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adaptacdo progressivamente mais eficaz que é percetivel através da gradual
complexidade do pensamento (idem; ibidem).

Para Piaget, (citado por Kamii, 2003, p. 34), os fatores que intervém neste
processo sao:

“1) A maturagéo;

2) As experiéncias com os objectos (de natureza fisica e I6gico-matemdtica);

3) A transmissdo social;

4) A equilibragdo”.

Nesta lista podemos distinguir um fator biolégico, como a maturagdo, sendo os
restantes relativos ao mundo exterior, nomeadamente a educacao no sentido geral
(transmissdo social), a aprendizagem especifica (experiéncias com os objectos) e ao
desenvolvimento (resultante da equilibra¢éo progressiva).

Jean Piaget, nos anos de 1972, defende que o desenvolvimento cognitivo se faz
até a adolescéncia, fase que juntamente com a infancia representam os momentos
chave das grandes aquisicdes mentais (Tavares, 2007, p. 38).

Para Piaget o desenvolvimento da inteligéncia faz-se através da abstrag¢do
simples e reflexivante, processos que levam a construcao do conhecimento fisico e
I6gico-matemdtico, os quais dependem uns dos outros. “Um quadro [dgico-
matemdtico é necessdrio a abstracGo simples, porquanto nenhum facto do mundo
exterior poderd ser “lido” se cada fator for um incidente isolado, sem ligacdo com os
conhecimentos anteriores” (Kamii, 2003, p. 38).

O periodo que se estende, aproximadamente, entre os dois e os sete anos, é
denominado por Piaget como estddio pré-operatdrio. Embora as criangas ja recorram
ao pensamento simbdlico, ndo sdo ainda capazes de usar a légica, algo que acontecera
no periodo escolar.

Das capacidades cognitivas caracteristicas deste estadio, passamos a enumerar:
a “funcgdo simbdlica, a compreensdo das identidades, a compreensdo da causa e efeito,
a capacidade para classificar e a compreensdo do numero”. (Papalia; Olds & Feldman,
2001, p. 312).

Durante o periodo pré-operatdrio, as acGes (Piaget ndo diferencia as fisicas das

mentais) contemplam aspectos fisicos e I6gico-matemadticos, de forma indiferenciada,
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sendo que os primeiros predominam no pensamento da crianga. A compreensao de
fendmenos por parte da crianca é conseguida através da estruturacdo de relagées
gerais ou esquemas, no denominado conhecimento I6gico-matemdtico, o que permite,
com o desenvolvimento da crianga, dissocid-lo do conteudo. J4 no que diz respeito ao
processo de estruturacdao do conhecimento fisico-social, e apesar de envolver
experimentacdo com os objectos, o conhecimento gerado deriva ndo da légica mas da
arbitrariedade resultante do consenso social (Kamii, 2003, pp. 40, 41).

E caracteristico deste periodo pré-escolar, o pensamento simbdlico, segundo o
qual a crianga “passa a poder representar objectos ou agdes por simbolos.” Inserem-se
no primeiro caso os desenhos das criancas em que a sua decifracdo sé é possivel
quando ela explica o seu significado (um circulo / trago pode representar um carro, um
cavalo, por exemplo). Consideram-se as acOes tipicas desse pensamento as
“brincadeiras de faz-de-conta, do amigo invisivel...” (Tavares, 2007, p. 52).

Ainda segundo Tavares (2007, p. 53), este periodo, que Piaget apelidou de
“estddio pré-operatdrio”, encerra dois “sub-estddios”:

“Pré-concetual/exercicio da fun¢do simbdlica (entre os 2 e os 4 anos);

- Pensamento intuitivo (entre os 4 e os 7 anos)”.

As caracteristicas que se evidenciam neste tipo de pensamento sdo o
“egocentrismo”, segundo o qual a crian¢a apreende o mundo, compreendendo apenas
0 que vai de encontro ao seu ponto de vista e a “fantasia”, aplicada a realidade que a
rodeia que, alheia ao pensamento légico, lhe permite adequa-la aquilo que deseja,
sem conseguir “diferenciar o essencial do superficial, a parte do todo e o geral do
particular” (idem; ibidem).

A funcdo simbdlica permite a crianca evocar pensamentos sem que haja uma
pista sensorial ou motora a desencadea-la. Ela consegue “usar representa¢des mentais
(palavras, numeros ou imagens) as quais atribui significado”. Evidéncias dessa fungao
simbdlica sdo a “imitacdo diferida (repetico de uma ac¢do observada), o jogo
simbdlico (a crianga faz com que um objecto simbolize outra coisa) e a linguagem (uso
de um sistema comum de simbolos (palavras) para comunicar)” (Papalia; Olds &

Feldman, 2001, p. 313).
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A este propdsito, Aristoteles (1936, citado por Manguel, 2001, p. 21) considerava
que o nosso pensamento sé funcionava a base de imagens: “Ora no que concerne a
alma pensante, as imagens tomam o lugar das perce¢bes directas; e, quando a alma
afirma ou nega que essas imagens sd@o boas ou mds, ela igualmente as evita ou as
persegue. Portanto a alma nunca pensa sem uma imagem mental.”

No que se refere a “compreenséo das identidades”, os progressos da crianca
nesta capacidade verificam-se quando a crian¢a consegue perceber melhor o mundo
que a rodeia: as pessoas e as coisas podem mudar exteriormente (“forma, tamanho,
aparéncia”) mas continuar a manter a sua identidade. O denominado “auto-conceito
emergente”, tem a sua origem na compreensdo acima referida e refere-se ao sentido
cognitivo que as criangas tém de si proprias, com caracteristicas e comportamento
passiveis de serem descritos e avaliados. “A compreensdo da causa e efeito”, por parte
das criangas de trés e quatro anos, é percetivel através dos “porqués” que elas
colocam, recorrentemente, sendo que até aos trés anos elas o fazem em relagdo a
situacdes quotidianas, passando depois a estender a ligacdo entre esses dois pdlos a
situacdes mais complexas (Papalia; Olds & Feldman, 2001, p. 313).

A crianga, entre trés e quatro anos revela “capacidade para classificar” ou
agrupar objectos, pessoas e acontecimentos, com base nas suas semelhangas e
diferencas. Esta competéncia da crianca ird ter repercussées em muitos aspectos da
sua vida, nomeadamente ao nivel social e emocional, permitindo-lhe estabelecer
diferengas entre as pessoas, consoante as categorias em que as inserem: “boas/mds;
“amigas/ndo amigas”. A compreensdo do numero, por parte das criancas na idade
pré-escolar, denota-se através da utilizacdo de vocabuldrio que lhe permite comparar
as quantidades: “maior, mais, menos... “ (idem, pp. 313, 314).

Segundo Piaget, embora o periodo pré-escolar seja rico ao nivel do
desenvolvimento cognitivo, encerra limitagdes tais como: “centragdo, irreversibilidade,
foco nos estados, raciocinio transdutivo e egocentrismo”. O pensamento pré-
operatorio caracteriza-se pela “centracdo”, na medida em que a crianga, perante uma
situagdo concreta, s6 se consegue focar num dos seus aspectos, como por exemplo a

largura ou altura de determinado objecto. Pelo contrario, o pensamento operatério,
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presente no periodo escolar, permite a crianga “pensar ao mesmo tempo acerca dos
vdrios aspectos de uma situagdo”. Quanto a “irreversibilidade”, isso pode verificar-se
guando a crianga ndao consegue compreender que quando se faz determinada ac¢ao, a
mesma pode ser reparada (por exemplo a recuperacdo de uma perna partida) ou
reposta (por exemplo mudar a 4gua de um copo largo para um mais estreito e
entender que a quantidade da 4gua permanece igual). O raciocinio por “transdugdo” é
responsavel pela relacdo de causalidade que a crianga atribui a situa¢des ocorridas na
mesma altura, independentemente de haver ou nao relagao directa entre elas, como
sejam 0 seu mau comportamento e a separagao dos pais. Outra das suas
caracteristicas, o “egocentrismo” faz com que a crianga seja incapaz de considerar o
ponto de vista de outra pessoa (idem, pp. 314-316).

Piaget estava convicto de que o “egocentrismo” da crianga a impedia de imaginar
um ponto de vista diferente do seu mas, segundo a investigacdo de Hughes (1975,
citado por Papalia; Olds & Feldman, 2001, p. 317), a crianga consegue fazé-lo, quando
confrontada com situacdes “mais familiares e menos abstratas”. Relativamente a
“empatia: capacidade para se colocar no lugar de outra pessoa e sentir o que ela
sente”, a investigacdo também contraria a crenca de Piaget de que o egocentrismo
atrasava o seu desenvolvimento. Tem-se verificado que a empatia, facilitadora das
relacbes entre as criangas, estd patente no ensino pré-escolar e “estd intimamente
relacionada com a “teoria da mente” das criangas, o conhecimento emergente sobre o
seu proprio estado mental, bem como do estado mental das outras pessoas” (idem,
pp. 317, 318).

Os estudos realizados por Piaget, no inicio da sua carreira, relatados nas suas
primeiras obras, nos anos vinte procuravam “explicar as caracteristicas e a coeréncia
do pensamento da crianga em diferentes etapas de seu desenvolvimento”, recorrendo
a perguntas as criancas sobre assuntos triviais. As perguntas eram previamente
determinadas mas eram as respostas das criangas que determinavam o rumo das
conversas, a partir das quais formulava conceitos acerca do que entendia poder
caraterizar a mente da crianga, destacando-se trés aspectos: “realismo, animismo e

egocentrismo” (Melo, p. 1627).
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O primeiro aspeto diz respeito a incapacidade das criangas em distinguir coisas
fisicas e o pensamento, o que as levam a atribuir caracteristicas fisicas aos
pensamentos e aos sonhos, como se eles fossem a mesma coisa. Isso é revelador da
auséncia de compreensdo, por parte das criangas, pelo menos até aos seis anos, do
que é a vida mental. Quando uma crianca atribui vida a objectos inanimados estamos a
falar, segundo Piaget, “de animismo infantil”, em grande parte devido ao seu
“egocentrismo”, cujo resultado é a sua dificuldade em estabelecer a separagao entre a
realidade e o que se passa nas suas proprias cabecas. (Papalia; Olds & Feldman, 2001,
pp. 317, 318).

Estudos mais recentes, levados a cabo por outros autores, apontam a idade
entre os trés e os cinco anos como a altura em que as criangas descobrem a sua
mente, isto é conseguem fazer a distingdo entre os pensamentos e as coisas. Por um
lado, enquanto Piaget abordava questdes abstratas, as dos investigadores
contemporaneos utilizavam linguagem mais adequadas a idade das criangas; em vez
de generalidades apresentavam as criangas exemplos concretos com recurso a
vocabulario, objetos e atividades didrias e familiares. Isto sugere que, quando expostas
a tarefas mais adequadas a sua idade, as criangas parecem desenvolver-se mais cedo e
apresentam competéncias que Piaget so julgaria possiveis no estadio operatdrio, na
fase escolar (idem, p. 317).

Em sintese, se é consensual considerar que a capacidade para compreender os
estados mentais (sentimentos, desejos, crencgas e intencdes) dos outros e de si mesmo
€ uma das caracteristicas sociais do ser humano, o mesmo nao se pode dizer da idade
em que se essa habilidade emerge e como se desenvolve. Essa problematica tem sido -
discutida e investigada por psicélogos desenvolvimentistas e cognitivistas sob o nome
de “Teoria da Mente” das criangas e pode descrever-se como “conhecimento e
compreensao dos processos mentais”. Os aspetos a considerar nesta teoria sao:
“conhecimento acerca do pensamento, distinco entre fantasia e realidade,
conhecimento das crengas falsas e engano e distingdo entre aparéncia e realidade”

(idem, pp. 318, 319).
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Relativamente ao primeiro, as criangas entre os trés e 0s cinco anos encaram o
pensamento como algo diferente de uma ac¢ao como falar, por exemplo, mas nao
compreendem que a mente se “alimenta” de pensamentos e que estes se processam
através de palavras. Outra dificuldade das criangcas do periodo pré-escolar é
desconhecer que o pensamento ocorre em simultdaneo com outras acdes (Flavell,
Green & Flavell, 1995, citado por Papalia; Olds & Feldman, 2001, pp. 319). Quanto ao
segundo, embora as criancas de trés anos consigam distinguir fantasia e realidade, por
vezes ndo é totalmente claro se elas conseguem ou nao “explicar a diferenca entre
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“real” e “faz-de-conta”” (idem; ibidem).

Quanto ao “conhecimento de crencas falsas e engano”, segundo Moses e Flavell
(1990, citado por Papalia; Olds & Feldman, 2001, p. 320), “s6é quando as criangas tém
4/5 anos é que compreendem que, elas proprias ou outras pessoas, podem ter crengas
falsas” (o exemplo dado é esperar encontrar apenas bombons numa caixa de bombons
em vez de outra coisa, por exemplo). Essa compreensdao tem subjacente a capacidade
da crianca para distinguir entre aparéncia e realidade, o que representa uma
dificuldade para a crianca destas idades. “Segundo Piaget, so por volta dos cinco ou
seis anos é que as crian¢as compreendem a distingdo entre o que parece ser e o que é”
(Papalia; Olds & Feldman, 2001, p. 320).

Mas serd que o treino é capaz de levar as criancas a desenvolver o seu
conhecimento?

Tanto Piaget como Vigotsky (e o seu “conceito de desenvolvimento proximal”),
acreditam que o treino tem impacto na aprendizagem das crian¢as quando as suas
estruturas cognitivas apresentam um determinado grau de desenvolvimento (idem, p.
321).

Para Vigotsky (1978, citado por Tavares, 2007, pp. 38, 39), no desenvolvimento
cognitivo tém particular importancia as intera¢cGes sociais desenvolvidas numa
determinada cultura, capazes de  transformar “fungbes intelectuais
elementares/naturais, tais como a perce¢do, a memoaria, a aten¢éo e a motivagdo” em
“fung¢des elevadas /culturais.” A “Lei Geral do Desenvolvimento Cultural” formulada

por este autor aponta dois planos onde esse desenvolvimento pode ocorrer, por esta
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ordem: no plano social (entre sujeitos) e no plano psicoldégico (inerente ao proprio
sujeito). Neste contexto, a crianca segue o exemplo do adulto e gradualmente adquire
a capacidade para realizar determinadas tarefas sem a sua ajuda ou orientacgao.

Daqui se reforca a importancia do “principio de prontiddo, que implica a
necessidade do aprendiz ter alcangcado um determinado estado de aptiddo para
apreender material cognitivo”. A aprendizagem por imitacdo é, neste sentido, um
caminho para a aprendizagem, afirmando Vigotsky (citado por Fino, 2001, pp. 278,
279) que “uma pessoa sO consegue imitar o que estd ao alcance do seu nivel de
desenvolvimento”.

Sendo assim, o desenvolvimento cognitivo das criangas ocorre através da
orientacao dos adultos, num processo que as torna, desejavelmente, cada vez mais
auténomas. Do controlo inicial passa-se para uma ac¢do de suporte do adulto em
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relacdo a actividade da crianca, o qual “se deve manter na zona de proximidade® (ou
potencial), isto é, na distdncia entre o nivel de desenvolvimento actual — determinado
pela resolugdo de problemas - e o nivel de desenvolvimento potencial — determinado
pela resolugdo de problemas sob orientag¢do externa” (Tavares, 2007, p. 39).

Vigotsky declara em Mind in Society (citado por Fino, 2001, p. 277) que “o
processo de desenvolvimento ndo coincide com o processo de aprendizagem” (este
precede e condiciona o anterior). Da assintonia que existe entre o processo de
aprendizagem e o processo de desenvolvimento decorre a zona de proximidade (ou
zona de desenvolvimento proximal), area potencial de desenvolvimento cognitivo
(aquele que o sujeito poderd construir), uma verdadeira janela de oportunidade para a
aprendizagem (idem, p. 278).

Neste sentido, para potenciar essa janela, é necessario que o professor conceba
e ponha em pratica tarefas de ensino e aprendizagem, utilizando instrumentos como a

linguagem e o contexto cultural. Alids, segundo Vigotsky essas sao as ferramentas mais

importantes a utilizar no contexto da aprendizagem e do desenvolvimento, conjugadas

22 Conceito fundamental na teoria de Vigotsky.
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com a necessaria mediacdo do professor entre a crianca e os objetos e entre as
criangas e os pares (idem, pp. 279, 280).

No entanto, as aprendizagens orientadas para “niveis de desenvolvimento que jd
foram atingidos s@o ineficazes porque nGo apontam para um novo estddio no processo
de desenvolvimento”. Nesse sentido, a zona de proximidade aponta para as “boas
aprendizagens”, aquelas que “conduzem a um avan¢o no desenvolvimento”, sé
possiveis com a ajuda do professor, proporcionando ao aluno apoio e recursos que lhe
permite “actuar no limite do seu potencial”. A interagdo social presente no postulado
de Vigotsky vai no sentido de a considerar geradora de aprendizagem e conhecimento,
ndo bastando apenas haver comunicagao entre o professor e o aluno mas que ela
ocorra também num ambiente propicio a interac¢do do aprendiz com os “problemas,
0s assuntos, as estratégias, a informa¢do e os valores” desse contexto de
aprendizagem, do qual faz parte. Aumentar o nivel de interagdo social entre professor
e aluno, num contexto de aprendizagem, ird permitir ao aprendiz interiorizar os
“processos, conhecimentos e valores que usa”, potenciando novas aprendizagens. No
entanto, para que o estudante fique habilitado a iniciar um novo ciclo de
aprendizagem a um nivel cognitivo mais elevado, “deve ser capaz de identificar o
conhecimento, habilidades e valores interiorizados” (idem; ibidem).

Para Vigotsky a aprendizagem humana insere-se na interacdao social e é nesse
contexto que as criangas conseguem imitar inUmeras a¢es que vao para além dos
limites das suas capacidades. Ao interagir socialmente com os outros, as criangas
conseguem fazer cada vez mais coisas e sob orientacao de adultos (idem, p. 277).

“A importdncia da intera¢do”, decorre do facto das “mais elevadas fungdes
mentais emergirem de fendmenos sociais”, nos quais a linguagem é uma das
“ferramentas” privilegiadas, “culturalmente construida e partilhada” (idem, p. 282).

A abordagem ao ensino da leitura e da escrita baseia-se neste postulado de
Vigotsky, segundo o qual sempre que as criangas interagem com 0s outros em casa ou
na escola, desenvolvem modelos especificos de comunicacdo e expressao.

Sendo a aquisicdo da linguagem um aspeto crucial no desenvolvimento

cognitivo, no periodo pré-escolar, devemos questionar-nos:
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— Como é que a crianga adquire a linguagem?

“A investigagdo durante as ultimas duas ou trés décadas centrou-se em
influéncias especificas ao nivel da prépria crianga e no ambiente que a rodeia” (Papalia;
Olds & Feldman, 2001, p. 222).

Este entendimento, em oposicdo as visdes separadas que ora viam a aquisi¢cdo
da linguagem como fruto do “refor¢o e da imitagcdo (teoria da aprendizagem)”, ora
decorrente do “inatismo”, segundo o qual “as crian¢as tém um dispositivo de aquisi¢Go
da linguagem (LAD inato)” é defendido pela “maioria dos desenvolvimentalistas que
considera que esta capacidade inata para aprender a linguagem é ativada ou
promovida pela maturag¢do, desenvolvimento cognitivo e experiéncia”. Sdao de referir
os “factores genéticos, temperamento e interacgdo social” (comunicagdo entre crianca
e 0s pais e estes e os demais familiares, como por exemplo irmdos mais velhos) (idem,
p. 228).

O desenvolvimento da linguagem tem como contexto o facto da sua funcgao
principal, tanto nas criangas como nos adultos, ser a comunica¢do, o contacto social.
Nesse sentido, para que a crianga seja um comunicador competente, tera de aprender
a sua lingua materna, nas diversas componentes, num processo de interagdes
comunicativas com os outros, para, em simultdneo, adquirir conhecimento acerca do
mundo que a rodeia (Sim-Sim, 2008, p. 11).

Ha varios aspetos a contemplar quando nos referimos a linguagem: o
vocabulario, a gramatica e sintaxe, a pragmatica e o discurso social e o discurso
interno.

Relativamente ao primeiro, a aquisicdo e compreensdao de novas palavras por
parte das criancas faz-se através de um processo designado por “mapeamento
rdpido”, que consiste em tentar extrair o significado de uma palavra nova, depois de a
ter ouvido uma ou duas vezes. A facilidade com que as criangas de 3-4 anos o
conseguem fazer é maior no caso de nomes dos objectos do que no das acdes
(verbos). No tocante a gramatica e a sintaxe, as criancas em idade pré-escolar
distinguem os pronomes pessoais “eu, tu, nds”, usam o pretérito passado e os plurais.

A partir dos 4-5 anos ja utilizam preposi¢cdes como “em cima, em baixo, dentro, sobre e
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atrds”. Apesar de falarem fluentemente, a sua maior dificuldade prende-se com a
aprendizagem das exceg¢des as regras; raramente utilizam frases na voz passiva, no
condicional e com o verbo auxiliar ter. “A pragmdtica, o conhecimento prdtico
necessdrio para o uso da linguagem com objetivos comunicativos”, encerra aspetos do
discurso social, na medida em que ha intencao do falante em “ser compreendido por
um ouvinte.” Este tipo de discurso desenvolve-se, de forma marcante, durante o
periodo pré-escolar, ao longo do qual as criangas fazem esforgos para serem cada vez
melhor compreendidas pelos outros. “O discurso interno - falar alto para si mesmo
sem ter intengéio de comunicar com os outros”, tem sido valorizado de modo diferente.
Enguanto Piaget o considerava egocéntrico e préprio das criangas mais novas, que
falam ao mesmo tempo que realizam ac¢des, Vigotsky encarava-o como uma forma de
comunicacdo da crianc¢a consigo prépria, sendo que ambos o consideravam como uma
forma de ajudar a crianga a “integrar a linguagem com o pensamento” (Papalia; Olds &
Feldman, 2001, pp. 322, 323, 324).

Vigotsky, ao contrario de Piaget, entendia que o sujeito produzia a fala
egocéntrica como uma passagem do concreto, do objetivo, para o particular e
subjectivo do individuo, préprio do discurso interno. O facto do discurso egocéntrico
diminuir e até desaparecer por altura da idade escolar, parece apontar para a hipétese
de que este discurso é um estadio na evolucdo do discurso vocal para o discurso
interior; enquanto as opera¢des mentais das criangas em idade pré-escolar sdo feitas
em voz alta, na fase seguinte essas mesmas operag¢des dao lugar ao discurso interior
da criang¢a, sem som. Ainda de acordo com o mesmo autor, o pensamento tem uma
fase pré-linguistica, isto é tem origem e desenvolvimento diferente da linguagem.
Contudo, num determinado momento do desenvolvimento humano o pensamento e a
linguagem encontram-se, dando origem ao pensamento verbal, caracteristico do
discurso interno (Vigotsky, 2001).

Nas conversas que os pais empreenderem com as criangas tem importancia a

3 Vigotsky, L. S. (2001). Pensamento e  linguagem. Retirado em  Janeiro 13, 2011 de
http://www.ebooksbrasil.org/eLibris/vigo.html.
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riqueza vocabular, o tipo e a frequéncia das actividades e o grau de preparagdao das
criangas. Ler em voz alta, conversar sobre a histéria lida, utilizando estratégias como
parafrasear o que a crianga diz, expandir o que ela diz, falar acerca dos interesses da
crianga, colocar-lhe questdes especificas e desafiantes, dar-lhe tempo suficiente para
responder, corrigir as respostas erradas, encorajar a crianga a contar a historia, tecer-
Ihe elogios parece influenciar a qualidade do discurso da crianga e, eventualmente, a
qualidade da leitura. Ao utilizar estratégias de leitura deste tipo, o adulto estd a
contribuir para o desenvolvimento da linguagem da crianga, sem esquecer que “a
interagcdo social, especialmente em casa, é um factor-chave na prepara¢do das
criangcas mais novas para a literacia” (Papalia; Olds & Feldman, 2001, p. 326).

O modo como as criangas processam a informacdo e desenvolvem a memoria
tem sido alvo de varios estudos, sendo de salientar que a “memdria autobiogrdfica
comega para a maior parte das pessoas por volta dos 4 anos(...)” e pode estar
relacionada com o desenvolvimento da linguagem. S6 quando a crianga consegue
verbalizar as memdrias, as consegue “manter na sua mente, refletir sobre elas e
compard-las com as memdrias dos outros”. No entanto, ha fatores que propiciam o
seu desenvolvimento: os acontecimentos mais significativos, na sua vida; a sua
participacdo ativa “quer no acontecimento em si, quer contando a histéria ou
revivendo-a, e a forma como os pais falam com as criangas acerca dos acontecimentos
passados” (idem, pp. 330, 331).

As narrativas que se colocam a disposicdo das criancas funcionam como
elementos catalisadores de uma melhor compreensdo do mundo que as rodeia. Os
livros, por via das palavras, ddo acesso a mundos possiveis onde as personagens, 0s
espacos se relacionam com o mundo de cada crianga, permitindo a existéncia de um
“espaco de liberdade, onde a capacidade imaginante do ouvinte” (Azevedo & Sardinha,
2009, p. 51) pode desenvolver-se.

Ao ouvir ler histdrias, as criangcas tém acesso as suas palavras, inerente
sonoridade e expressividade, que lhes permitird adquirir as denominadas
“competéncias emergentes que os levardo a ser recetores competentes de historias”

(idem, 2009, p. 51).
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O livro permite a exploracdio de vdérios elementos que o constituem,
nomeadamente a imagem que, aliada a palavra, permite a construcdo de uma
multiplicidade de sentidos. A ilustracao faz parte integrante da leitura, coexiste com o
conteudo textual, tornando-o mais legivel, “revelando sentidos paralelos,
complementares ou integrados que entendemos considerar como fundamentos para a
percegdo precoce da polissemia textual” (idem, p. 52).

Torna-se, no entanto, algo dificil, a leitura em voz alta de livros que contenham
imagens. Como ligar a leitura do texto com a imagem?

Se as imagens apresentadas no livro traduzem o texto, o leitor deve, no decurso

III

da leitura, mudar de tom quando “l&” as imagens para que a crianga perceba que ha
diferencas entre o conteudo textual e icdnico. Mais tarde, deve-se pedir a crianca para
contar a histéria seguindo a sequéncia das imagens, abrindo caminho para que a
crianca comece a ler sozinha, através da “leitura” silenciosa das imagens,
“antecedendo, deste modo, um reconhecimento dos sinais visuais significantes na sua
lingua” (Jean, 2000, p. 117).

Este aspeto leva-nos a constatacdo de que uma Unica imagem ndo permite
estabelecer “relacbes temporais ou causais”, o que inviabiliza a constru¢cao de uma
narrativa. Pelo contrdrio, através de uma sequéncia de imagens, como na banda
desenhada, por exemplo, ja se pode contar uma histéria. No entanto, ao utilizarmos a
lingua para descrever uma imagem fixa estamos a unir, a complementar estas duas
linguagens, a verbal e a icénica, permitindo assim “dizer aquilo que a imagem
dificilmente pode mostrar” (Joly, 2008, p. 139).

Sendo assim, parece revelar-se pertinente a apresentacdao de uma imagem fixa
contendo elementos da histéria que se vai contar, com o propdsito de lhe dar uma
significacdo que, embora parta dela, a ultrapassa. As palavras a utilizar para a
descrever, embora partam da imagem, podem complementd-la e dar-lhe sentidos
novos e aleatdrios. O recurso a linguagem faz com que a imagem exista na sua
plenitude, pelo facto das imagens e das palavras “se alimentarem umas das outras”, se
complementarem (idem, p. 141).

Quando se parte para a leitura de uma histéria em voz alta, seja uma banda de-
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senhada, seja em narrativas onde intervém didlogos e personagens, as entoac¢des que
o leitor deve dominar para que o texto lido seja o verdadeiro protagonista sao factores
determinantes para darem sentido a leitura (Jean, 2000, p. 118).

A compreensdo dos textos é facilitada “quando a perce¢cdo da musica do
significante precede a inteligéncia analitica dos significados” (idem, p. 131).

Assim como a aprendizagem da linguagem ao nivel da audicdo e fala deve ser
feita pelas criangas muito antes de iniciarem a educag¢ao formal no primeiro ciclo,
assim também “tém que construir os alicerces do seu vocabuldrio musical de audigdo e
canto (em termos de musica) muito antes de entrarem para a escola.” Se isso nao
acontecer, a capacidade das criangas em “aprender a compreender, falar, ler, escrever
e improvisar linguagem”, no primeiro caso, em “compreender, executar, ler, escrever e
improvisar musica” no segundo, ficard comprometida. A ténica é colocada na
improvisagdao como meio privilegiado para satisfazer a necessidade de comunicagao
entre as pessoas e, quando é feita em situacdes de aprendizagem, com a intervengao
da educadora, ensina as criangas a pensar. Neste contexto, pode-se estabelecer um
paralelismo entre a importancia exercida pelo pensamento na linguagem e a audiagdo®
na musica (Gordon, 2008, p. 2).

De acordo com as “OrientagBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar” o
dominio das expressdes (motora, dramatica, pldstica e musical) encerra uma
dimensdo educativa no sentido em que a orientacdo do educador é indispensdvel para
criar situacdes de aprendizagem nessas vertentes que, apesar de terem caracteristicas
especificas, se complementam. Potenciar estas formas de expressdo implica o
“dominio de instrumentos e técnicas” que apelam a sensibilidade estética das criangas
para desenvolver a comunicagdo através desses meios (Ministério da Educac¢do, 1997,
pp. 57, 58).

Sendo a primeira infancia um periodo em que “os alicerces da aprendizagem se
estdo a estabelecer”, se ndo forem dadas as criancas oportunidades de aquisicdao de

aprendizagens, a utilizacdo de células cerebrais (neurdnios) dai decorrentes sera

4 Audigdo e compreensdo mental de musica cujo som ndo esta ou pode nunca ter estado fisicamente presente (Gordon,
2008, p. 156)
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dispensada e, segundo especialistas (neurologistas, pediatras, bidlogos e psicdlogos)
nunca mais serdo recuperadas ou, no caso do sentido menos estimulado, serdao
desviadas para o desenvolvimento de outros sentidos. A fase considerada mais
propicia ao “estabelecimento de conexbes neuroldgicas e sinapses”, e consequente
desenvolvimento dos varios sentidos, ocorre antes do nascimento e primeira infancia.
Se as criangas nao forem expostas a situacdes estimulantes ao nivel da audicdo
musical, por exemplo, esse sentido ficard irreversivelmente limitado (Gordon, 2008,
pp. 6-7).

No que a expressdao musical diz respeito, os eixos a desenvolver na educacdo
musical das criangas vao desde “escutar, cantar, dangar, tocar e criar”. O recurso
habitual a canc¢des e respetivas letras no Jardim de Infancia sdo uma forma de
relacionar “o dominio da expressdo musical com o da linguagem, que passa por
compreender o sentido do que se diz, por tirar partido das rimas para discriminar os
sons, por explorar o cardter ludico das palavras” (Ministério da Educacgao, 1997, p. 64).

As letras das cangdes utilizadas neste projeto abordam o enredo das histérias
contadas as criangas; a sua apresentacdo na sequéncia das histérias contadas as
criangas pode ser entendida como uma forma de desenvolver o seu vocabulario
linguistico e musical.

Embora a musica ndo seja uma linguagem, por auséncia de gramadtica, a sua
aprendizagem é feita pelas criangas de modo idéntico a da sua lingua materna. Sendo
assim, o estimulo ao “balbucio musical” deve ser tdo encorajado como o balbucio da
lingua, pela familia, em casa. Para progredir através do “balbucio musical”, as criangas
terdo de deixar as fases de “balbucio tonal” (as criangas tentam cantar com uma voz
falada pois ndo a distinguem da cantada) e “ritmico” (os sons e os movimentos
produzidos ndo se distinguem uns dos outros o que impede a entoac¢do), o que s6
podera acontecer se elas desenvolverem “vocabuldrios de audi¢do”, adquirirem
“vocabuldrio “falado”” que lhes permitira cantar e entoar (Gordon, 2008, pp. 10, 11,
12).

A aptiddo musical das criancas é inata, podendo evoluir ou ndo consoante a

riqueza do seu ambiente musical, cujo impacto parece diminuir com o aumento da sua
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idade. Assim, quanto mais cedo a crianca usufruir de um ambiente musical, maior sera
a evolugdo dessa aptiddao e mais duradoura, ao longo da sua vida (idem, p. 21).

Esta aptiddao tem por base a audiagdo; “quanto mais padrées tonais e ritmicos
uma crianga consegue audiar, maior é a sua aptiddo musical”. As situacdes em que a
audiacdo pode ocorrer vao desde os momentos em que as crian¢as “ouvem musica,
relembram a ouvida antes, a executam (cantando, entoando, movimentando-se ou

tocando um instrumento), criam ou improvisam” (idem, p. 30).

3.2 Literacia na idade pré-escolar

“O termo literacia designa ndo apenas a capacidade para ler e escrever,
utilizando a informagdo escrita de forma contextualmente apropriada, em contextos
diversificados de uso, como igualmente a motivacdo para o fazer” (Azevedo &
Sardinha, 2009, p. 1).

A importancia do desenvolvimento da literacia nas primeiras idades é cada vez
mais considerada pela literatura como essencial para o posterior processo de aquisi¢ao
da leitura e da escrita. Esta é a denominada “literacia emergente” e envolve
competéncias, conhecimentos e atitudes que se organizam num processo continuo
gue se inicia precocemente e que se entendem ser precursores da leitura e da escrita,
tendo o periodo pré-escolar um papel importante neste trajeto (Whitehurst & Lonigan,
1998, pp. 848, 849).

No contexto do conceito de “literacia emergente”, ha quatro aspetos a ter em

conta:

“1- o desenvolvimento da literacia comeg¢a precocemente, antes da instrugéo
formal da leitura e da escrita;

2- as capacidades de ouvir, falar, ler e escrever desenvolvem-se de forma
simulténea e interrelacionada nas crian¢as mais novas;

3- as competéncias relacionadas com a literacia sGo uma parte integrante do
processo de aprendizagem;

4- a crianga aprende a ler e escrever através do envolvimento ativo com o seu
ambiente”. (Hockenberger; Goldstein & Haas, 1999)

Quanto a questdo de saber quando e como é que a crianga inicia a sua

“aprendizagem literdcita” educadores e investigadores tém-se debrucado, desde os
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anos 80, sobre esta problematica, com constantes revisGes das suas perspetivas
(Azevedo, 2007, p. 19).

Nesse ambito, foram determinantes os contributos de autores “associados a
psicologia do desenvolvimento (como Piaget e Vigotsky)’, para que as criancas
passassem a ser encaradas como sujeitos ativos, que aprendem, interagindo com os
outros, em situagdes reais, associadas ao seu quotidiano, “onde vdo refletindo sobre as
caracteristicas da linguagem escrita” (Mata, 2008, p. 10).

O envolvimento precoce das criangas com a utilizagdo da linguagem escrita
facilita a apropriacdo dos seus principios e caracteristicas; pode ir da “manipula¢éo de
livros, do contacto com a informacgdo escrita (lista de compras, legendas e rétulos), do
uso do computador (...) a audi¢do de leitura de historias”. Estes exemplos de convivio
com mensagens, palavras e letras, mostram que as criangas descobrem alguns dos
principios e caracteristica que regem a escrita, quando convivem directamente com a
linguagem escrita, nos primeiros exemplos citados e, indirectamente, no ultimo. (Sim-
Sim, 2009, p. 20).

Antes de aprender a ler a crianga tem de ter oportunidade de desenvolver uma
linguagem oral. Enquanto a leitura é um processo que requer um ensino explicito, a
linguagem oral é adquirida de forma natural e espontanea pela crianca. Embora as
criangas aos cinco/seis anos tenham consolidado a maioria das aquisicdes fonoldgicas
e estabilizado o conhecimento das estruturas sintaticas bdsicas, que |lhes permite
compreender e construir frase simples e com alguma complexidade, as diferengas, a
existir, entre a variedade da lingua falada em casa e na escola, sdo muito influenciadas
pelo ambiente social da crian¢a. Oralidade e escrita, embora partilhando o objectivo
da comunicacdo verbal, possuem caracteristicas distintas. A compreensdo e a
producdo oral correspondem a usos primarios da lingua, enquanto a leitura e a
expressao escrita configuram-se como usos secunddrios (idem, pp. 21, 22).

O sucesso futuro da aprendizagem da leitura e da escrita decorre do
conhecimento sobre leitura e escrita da crianga de forma precoce e de forma regular,

através da leitura pela voz dos outros, na familia e na escola, em que os adultos,
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apesar de ndo terem intencdao deliberada de ensinar as criangas, possibilitam-lhes

ganhar conhecimentos sobre:

“(i) o ato de ler (finalidade da leitura, postura do leitor); (ii) a estrutura dos livros (capa,
folhas, pdginas) e o respetivo manuseamento (como se pega no livro ou na folha de papel
escrita, como se viram as folhas, onde se comecga a ler); (iii) algumas caracteristicas fisicas
da linguagem escrita (diferenga entre escrita e desenho, a organizagdo horizontal e linear
da escrita e a direcionalidade esquerda-direita, a posi¢Go e orientagdo das letras e a
presenga de grupos de letras separadas por espagos, a diversidade das letras e o seu
reaparecimento em combinagdes diferentes)” (idem, p. 21).

Esta aprendizagem é, para esta autora, de crucial importancia para que a crianca
sinta vontade de aprender a ler e motiva a maior ou menor facilidade com que ela
inicia o ensino formal da leitura.

Dai se pode inferir que o desenvolvimento do conhecimento literacito da
crianga acontece por via de experiéncias e oportunidades que esta devera encontrar
no seu meio social e no ambiente educativo com que contacta. Nele deverdo estar
incluidas “oportunidades de desenvolver uma linguagem oral competente, incluindo o
conhecimento fonoldgico da lingua, o conhecimento de principios sobre o impresso, o
reconhecimento de letras, a consciéncia de regras de escrita e motivagdo para a
leitura” (Burns et al., 1999, citado por Azevedo, 2007).

A relacdo reciproca e interativa entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem
da leitura é um aspeto a ter em conta. Essa consciéncia é definida como a “capacidade
para refletir sobre os segmentos sonoros das palavras orais. Mais especificamente,
refere-se a capacidade para analisar e manipular segmentos sonoros de tamanho
diferenciados como silabas, unidades intrassildbicas’ e fonemas® que integram as
palavras”. Essa capacidade para compreender a estrutura sonora das palavras “evolui
no sentido da apreensdo de segmentos fonoldgicos sucessivamente mais pequenos”
(desde palavras ou silabas a componentes fonémicos das palavras, como no caso de
pd) (Sim-Sim; Silva & Nunes, 2008, p. 48, 49).

Juel (1988, p. 437) define-a como a consciéncia de que as palavras sdo

compostas por sequéncias de sons distintos e com diferentes significados. Esta

5 ”)

Sons ou grupos de sons dentro das silabas.
6 . . . ~ . . . .

O fonema consiste na unidade sonora mais pequena que ndo pode ser analisada em unidades mais pequenas e sucessivas, e que
permite diferenciar uma palavra da outra.
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competéncia, segundo o autor, ndo é necessdria no discurso oral em que ndo ha uma
clara distin¢cdo entre fonemas, mas é importante para a descodificacdo da escrita, pelo
que é importante na aprendizagem da leitura/escrita.

Aprender a ler e a escrever implica compreender que o cédigo escrito representa
unidades da linguagem oral, os fonemas, ou seja as rela¢des entre a linguagem oral e
escrita. A relacdo reciproca e direta entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem
da leitura baseia-se nessa compreensdao. O conhecimento do oral repercute-se na
aquisicao da linguagem escrita, e esta vai, “por sua vez, aprofundar o desenvolvimento
de competéncias fonoldgicas mais sofisticadas” (Sim-Sim; Silva, & Nunes, 2008, p. 53).

Quanto mais diversificadas forem as situagdes de comunicagao intencionalmente
criadas no jardim de infancia, mais hipoteses tém as criangas de dominar a linguagem
oral e escrita, com caracteristicas cada vez mais elaboradas: construcdo de frases mais
corretas e complexas, de tipologia de variada (afirmativa, negativa, interrogativa),
concordancias de género, nimero, tempo, pessoa e lugar, alargamento de vocabulario
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 67).

Uma das actividades que se deve incluir na rotina do Jardim-de-Infancia é o
contar histérias pela pandplia de actividades que dai podem decorrer (apresentar o
assunto da histdria através da utilizacdo de uma imagem, convidando as criancgas a
descrevé-la e criando oportunidades para que as criangcas respondam a perguntas
sobre a mesma; conversar sobre a histéria ouvida; analisar palavras desconhecidas;
produzir desenhos sobre a mesma), com os objectivos de levar a crianga a ser capaz de
prestar atencdao ao que o interlocutor diz e a saber expressar-se individualmente, a
interagir verbalmente, experiéncias fundamentais para o desenvolvimento da sua
compreensdo e expressao oral (idem, p. 37).

Podem ler-se histdrias utilizando livros, albuns de imagens, projecdo de imagens,
objectos reais, desenhos em tamanho aumentado para afixar no local onde a
actividade se realiza, etc.

Outro autor apresenta um cendrio que encara “o jardim-de-inféncia como um
espaco facilitador da aprendizagem de competéncias de leitura {(...), tendo por base o

envolvimento da crianca com os livros e a produgdo escrita ndo convencional.”
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(Marques, 1988, p. 47) De acordo com o mesmo autor devem ter-se presentes as

seguintes etapas, na aprendizagem da leitura:

“-tomada de consciéncia da linguagem escrita;

- identificagdo de palavras vistas frequentemente no ambiente do dia a dia (chaves
ambientais), para partir para a identificagcdo de chaves grdficas e fonicas (identificagdo de
letras e combinagdo de letras e sons)

- conhecimento das letras e a combinag¢do de letras e sons, etapa que antecede a leitura
independente e que exige alguma repeticdo e ensino”.

O mesmo autor defende que a leitura deve associar-se a escrita, ao falar, ao
ouvir e ao criar, coexistindo num periodo regular dedicado a leitura de histdrias,
a discussdo e a producdo, artistica e/ou dramatica.

E importante que os momentos de leitura sejam implementados de forma
regular, associados a momentos agradaveis, caracterizados pela interagdo social,
mobilizadora de conhecimentos, capaz de facilitar a formacao de “leitores envolvidos”
(Mata, 2008, pp. 70, 71). Estes, embora ndo saibam ainda ler, sdo levados a
desenvolver comportamentos tipicos de um leitor: apeténcia pelas histérias e pelas
“marcas narrativas que povoam o seu mundo pessoal e se relacionam com os mundos
possiveis a que os livros ddo acesso, bem como por estarem impregnadas de palavras
que promovem mecanismos de conexfio e coes@o discursivas que, desde cedo, as
criangas conseguem entender”. Aos poucos, as criangas sao mobilizadas para o prazer
da leitura, predispondo-se a ouvir ler e, no futuro, a sentir curiosidade pelos livros,
imitando os tais comportamentos tipicos de um leitor, decorrentes das observacdes
que vao fazendo, no decurso da prdtica de leitura de histérias (Azevedo & Sardinha,
20009, p. 51).

Para conseguir que as criangas do ensino pré-escolar se consigam concentrar
durante muito tempo na audicdo de histérias, deve-se associar-lhe propostas de
actividades ludicas que dinamizem as criangas para a reconstrucdo de sentidos, onde a
promocdo “o desenvolvimento da linguagem, a aquisicdo do vocabuldrio, o
desenvolvimento de mecanismos cognitivos envolvidos na selec¢éio da informagéo e no
acesso a compreens@o” possam ocorrer (Mata, 2008, p. 72) .

Fazer do momento da leitura um momento de prazer, decorrente da atitude de
quem |é (considera-o util, fa-lo com satisfacdo, por exemplo) e levar a crianga a

compreender a funcionalidade que lhe atribuimos (o visionamento de imagens, antes
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da audicdo de uma histdria, a qual se soma uma cancdo alusiva a mesma, de forma
assidua, poderd, a meu ver, originar na crianca a atribuicdo de uma funcionalidade),
faz com que ela se sinta mais interessada e se aproprie da leitura com maior facilidade.
(idem, p. 74)

Quem |é em voz alta, sentindo o texto, inundando-o com a sua presenca, dd vida
aos livros e estes “abrem-se por completo, e a multiddo dos que se julgavam excluidos
da leitura, mergulham nela atrds dele” (Pennac, 2006, p. 165).

A leitura de histdrias feita desse modo ird desenvolver nas criangcas uma
variedade de conhecimentos: “sobre léxico, novas estruturas sintdcticas a par de novos
usos do discurso”, em simultdneo com a sua atengdo/concentracdo, a serem
potenciadas pela exploracdo da sua inerente interatividade. Assim, dever-se-a
encorajar as interagdes sobre um texto, antes, durante e apds a sua leitura (Azevedo,
2007, p. 26).

Antes da leitura podem-se abordar aspetos como capa, titulo, autor do livro,
num didlogo sobre a histéria, “procurando que as crian¢as produzam predi¢des sobre a
narrativa, criando desejo de ouvir ler o texto.” (A apresentacdao de, por exemplo, um
cartaz com imagens retiradas da obra ou com ela relacionadas (podendo incluir
palavras como legenda) podera, a meu ver, funcionar como motiva¢do para a leitura
da histéria). No decurso da leitura poder-se-a introduzir perguntas geradoras de
reflexdo/predicdo sobre o texto e, no caso de se poder mostrar o texto, apontar para
as palavras “a medida que as Ié de forma a tornar claro a forma grdfica do que é lido e
a direcionalidade do processo de leitura”. No final da histéria, o didlogo devera
centrar-se nos pontos mais importantes da histéria, no sentido de reforcar aspetos
como o didlogo entre personagens e/ou palavras ndo familiares as criangas, relendo,
se necessario alguns excertos para dar sentido as observagdes/opinides das criancas e
permitir que elas construam o sentido da narrativa (idem, p. 28).

Para se poder mostrar o texto, poder-se-a recorrer a livros de grandes dimensdes
“big book” ou a um recurso tecnolégico como o apresentador visual que permite que
um grupo de criancas partilhe um objecto como um livro (idem, p. 27) .

Nestas oportunidades comunicativas que a escola deve proporcionar as criangas
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com o intuito de desenvolver competéncias importantes para o seu crescimento
linguistico, ndo podemos deixar de levar em conta as imagens, numa época em que se
verifica uma abundancia iconografica. Além disso, servindo-nos dos estudos de
linguistas como Julien Greimas e Roland Barthes vemos como a linguistica influencia a
semiologia (ciéncia dos signos), que tenta diferenciar o “sentido primeiro, ou
denotagdo e o sentido segundo ou conota¢dGo”. Exemplo: mesa como repositério de
objectos (significante); que tem um estilo préprio (significado), que aponta para um
sentido projectado, que faz parte da interpretacao (Gervereau, 2007, p. 26).

A linguistica, com a sua distincdo entre os “sons” (aspeto fisico de uma lingua,
alvo de estudo da fonética) e os “fonemas” (aspeto psiquico e social, o sentido para a
comunicacdo, objecto da fonologia) e a organizacao da linguagem (a “sintaxe”) faz-nos
olhar para as imagens como passiveis de exploracdo criadora de varios sentidos
(“polissemia”), numa perspectiva de recriacdo em paralelo; descreve-se/comenta-se
uma imagem criando um texto sobre ela. Isso mesmo foi descoberto por Barthes,
figura central na compreensdo de imagens (idem, pp. 29, 30).

A nocdo de imagem vai ser utilizada como algo que se assemelha a qualquer
coisa, pelo que a sua fungdo é “a de evocar”. Esta caracteristica coloca-a no campo da
“representagdo”, logo vamos ter de a entender como “signo” cujo principio é o da
“analogia”; sendo assim a imagem serd entendida como “representacdo analdgica”.
No entanto, ha que distinguir entre “imagens fabricadas e manifestas”, a primeira das
quais aponta para a imitacdo do real (“icone”), enquanto a segunda para “vestigios” do
mesmo (apresentando maior grau de opacidade face aquilo que representa). Se toda a
imagem é representacdo ha que encarar o facto de que ela utiliza regras de
construcdo, de modo a que ela seja compreendida por todos(e ndo apenas por aqueles
que as fabricam), nomeadamente caracteristicas de “semelhanca, vestigios e um
minimo de convencgdo sociocultural” entre elas (Joly, 2008, pp. 42, 43, 44).

Vamos entdo encarar a imagem e o uso que dela se vai fazer ao longo do projeto
como uma “mensagem visual fixa”, composta de diferentes tipos de signos
(linguisticos, iconicos (motivos reconheciveis) e plasticos (cor, forma)) que, em

conjunto, vao contribuir para a construcdo de uma significacao global (idem, p. 44).
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As imagens visuais podem e devem utilizar-se em diferentes circunstancias e de
variados modos, como material de enriquecimento da aprendizagem, pois ao ler uma
imagem as criangas descrevem-na, organizando os elementos que a compdem. Faz-se,
assim um acto de verbalizacdo, o qual deve partir sempre de dados conhecidos; a
crianca observa cada imagem detentora de uma mensagem que tera a liberdade de
interpretar, isto €, compreender o que ela Ihe suscita.

Todavia, antes de se partir para a andlise da mensagem visual, temos de definir a
funcdo e o contexto da utilizacdo de determinada imagem. Ela serd sempre “um
instrumento de express@o e de comunicagdo, (...) uma mensagem para o outro” (idem,
p. 61), pelo que o seu contexto devera privilegiar o tema, os objectos, as personagens,
os ambientes da histéria a apresentar, privilegiando a semelhanca, a imitacdo da
realidade das criancas a quem a histdria se destina.

Outro aspeto a ter em conta em todo este processo de aquisi¢cao de linguagem,
sdo as vivéncias prévias das criangas. “Perceber é reencontrar alguma coisa que jd foi
experienciada e é essa experiéncia prévia que determina a perce¢do” (Barbosa, 1992).

De acordo com as “Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar” deve-
se tirar partido das imagens presentes no material impresso, nomeadamente nos
livros, as quais possibilitam o desenvolvimento de actividades variadas: “Se a
decifracdo do texto escrito cabe ao educador, hd formas de “leitura” que podem ser
realizadas pelas crian¢as, como interpretar imagens ou gravuras de um livro ou de
qualquer outro texto, descrever gravuras, inventar pequenas legendas, organizar
sequéncias...” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 71).

Ser capaz de “ler” imagens é uma competéncia necessaria para sobreviver no
século XXI, e enquadra-se num leque de competéncias a que se dd o nome de literacia
visual e que, no seu sentido mais genérico, “consiste em ser capaz de entender
elementos visuais e ser capaz de comunicar o seu sentido”. O projeto europeu
VISUALISING EUROPE: literacia visual e educagdo intercultural, no seu objectivo de
promocdo da literacia visual, propGe que a mesma seja concretizada através da

interpretacdo de imagens, “processo que exige de quem vé a capacidade para
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descodificar o que vé numa imagem e propor leituras com sentido sobre o que é visto”
(...) (Morgado, 2009a).”

Neste projeto europeu, a utilizagdao de imagens de livros infantis teve o objetivo
de promover a tomada de consciéncia cultural, por via da interpretacdo dos elementos
visuais que contam uma histéria e da articulacdo das suas imagens com palavras. Ao
utilizar um objecto do quotidiano das criangas, o livro, levantam-se questdes,
apontam-se respostas pessoais sobre representagdes visuais, para “responder as
necessidades de literacia das criancas no mundo de hoje” (Morgado, 2009b, p. 137).2

Este projeto encarou a necessidade de formagao para lidar com um mundo
multicultural e dominado pela visualidade. O material visual que abunda na nossa
sociedade implica que as pessoas estejam preparadas para o descodificar e utilizar de
forma critica e pode incluir arte visual, anuncios, programas televisivos, filmes, livros
com imagens. Nesse sentido, qualquer texto se pode denominar “texto visual” desde
que “transmita significado visual através de imagens, padrées, sequéncias, etc.” (idem,
p. 139).

Sendo assim, qual é o objetivo da literacia visual? “Ser capaz de compreender e
usar linguagens visuais para comunicar e estudar as fungbes de um mundo
representado por intermédio de fotografias, imagens e visualizacbes, em vez de por
intermédio de textos e palavras” (Mirzoeff, 1999, citado por Morgado, 2009b, p. 139).

Para Manguel (2001, p. 27) “s6 podemos ver as coisas para as quais jd possuimos
imagens identificdveis, assim como s6é podemos ler uma lingua cuja sintaxe, gramdtica
e vocabuldrio jad conhecemos”.

E aqui que a escola é chamada a educar numa darea que deve ser sua:
comunicag¢do e cultura, abordando o texto visual de forma que ele produza sentido
(Morgado, 2009b, p. 140). Sendo assim, a metodologia apontada recorre ao livro

infantil que, segundo Lewis (2001, citado por Morgado 2009b, p. 141), “enquanto

7 Morgado, M. (coord.) (2009a). O que ¢é a literacia visual? Retirado em Mar¢o 2, 2011 de
http://ve.ese.ipcb.pt/index.php?option=content&task=view&id=30&lang=pt.

8 Morgado, M. (2009b). Texto visual / texto cultural. Uma perspectiva de desenvolvimento da literacia visual e intercultural dos
jovens. Retirado em margo 4, 2011 de
http://conferencias.ulusofona.pt/index.php/sopcom_iberico/sopcom_iberico09/paper/viewFile/440/438.
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artefacto cultural constitui um ponto de encontro de adulto, crianga e cultura capaz de
absorver, reinterpretar e re-presentar o mundo para um publico que diariamente
negoceia a novidade. Este tipo de objecto cultural existe no quadro de uma complexa
troca de gestos, linguagens, ideias e imagens que compdem o acto de ‘ler’”.

Como abordar a imagem (texto visual) a partir do livro infantil e como é que ela
adquire sentido? A anadlise da imagem do livro infantil pode ser feita segundo
abordagens que vdo desde a semidtica, a interpretativa (que articula a relagdo das
palavras com as ilustra¢Oes) até a interdisciplinar, desenvolvida por Lewis (2001, citado
por Morgado 2009b, pp. 141, 142), na qual o conhecimento prévio dos alunos, o seu
modo de pensar em relagdao a determinado assunto, sdo a base para a aquisi¢ao de
novas ideias. A individualidade de cada aluno tem, neste sentido, de ser respeitada,
tendo em conta que caracteristicas como a cultura, a lingua, as capacidades, as
experiéncias familiares e os estilos de aprendizagem dos alunos, entre outros aspetos,
podem condicionar a sua aprendizagem.

Ao olhar pela primeira vez para um texto visual, a crianca é convidada a
reconhecer o que esta representado, numa espécie de “ver como” ; os sentidos sao
inferidos a partir de um texto visual (e podem ser diversos) onde “a andlise dos
significantes (formas, cores, linhas), ndo sGo a base do modo de ver”. Outros aspetos a
considerar na andlise de um texto visual sdo o “sentido dado pelo uso” (as diferentes
funcdes de um mesmo texto visual afetam o modo como ele é percebido) e o “sentido
como hdbito” (modos de olhar para um texto, isto é atribuir-lhe sentidos,
condicionados pelas suas rotinas e modelos) e “sentidos que dependem de uma regra,
na medida em que fazem parte de conveng¢des e prdticas culturais”, cabendo a escola a
implementag¢ao de abordagens activas, incentivando a construgao de sentidos novos
por via da do “didlogo e da partilha de diferentes perspetivas” (idem, pp. 142, 143,
144, 145). A este proposito, Vigotsky (1978, citado por Morgado, 2009b, p. 145), “a
interac¢do social é importante para a aprendizagem porque apoia o desenvolvimento
da razdo, a compreensdo, e o pensamento critico”.

No livro infantil coexistem as palavras e a imagem, o texto verbal e o texto visual.

Quando se olha para um texto visual, ha o reconhecimento do que esta representado
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(“o tema natural”) e, depois, a compreensdao do que o seu conteldo simboliza, tipo e
funcdo do texto visual, assim como perceber qual o contexto cultural que o produziu.
As palavras voltam a ganhar importancia, pois sdo necessdrias para “traduzir os
sentidos visuais” da imagem (idem, pp. 146, 147). “A ‘Literacia Visual’ consiste também
em interpretar a informagdo visual em termos verbais” (Nodelman, 1988 citado por
Morgado, 2009, p. 147).

Procurando estabelecer uma analogia entre a leitura de imagens e a leitura de
um texto escrito, Manguel (2001, p. 32, 33) questiona se seria possivel encontrar um
sistema de leitura de imagens a semelhanga do que cridmos para ler a escrita. A
hipdétese encontra, no entanto, uma diferenca assinaldvel: enquanto no texto escrito o
significado dos signos é previamente definido antes que eles surjam num qualquer
suporte de escrita (argila, papel, tela eletrénica), “o cddigo que nos habilita a ler uma
imagem, conquanto impregnado por nossos conhecimentos anteriores, é criado apds a
imagem se constituir — de um modo muito semelhante aquele com que criamos ou
imaginamos significados para o mundo a nossa volta [...]”.

Se é certo que as imagens captam a nossa atencdo de um modo imediato, é
igualmente de assinalar a importancia das palavras, sejam orais ou escritas, que
utilizamos para as descrever.

“Assim, o acto de apreciacdo de uma imagem é sempre consubstanciado através de actos
de «tradug¢do» de uma informagdo icénica para termos verbais, ainda que esta mesma se
mantenha silenciosa e privada. NGo obstante, dado que esta apresenta sempre uma
informagdo mais fluida ou pldstica do que a das palavras (geralmente sujeitas a sua
linearidade sequencial e gramatical), os sujeitos permitem-se 1é-la de uma forma diversa e
por vezes mais aleatdria, de onde resulta uma pluralidade de histérias [...]” (Lopes & Melo,
2009, p. 112).°

Sem considerar o cego, para quem a imagem mental é substituida pelo som ou
tato, qualquer pessoa, ao utilizar a visdo para capturar uma imagem, ird servir-se de
outros sentidos para lhe atribuir um significado, diferente consoante os sentimentos,

as experiéncias, a ocasido, na conviccdo de que a linguagem é “feita de imagens

9 Lopes, J. M.; & Melo, M. C. (2009). A fotografia: o que ela me (ndo) diz! — ou como dar lugar a diferentes vozes. Babildnia, n® 6-
7,109-126. Retirado em margo 9, 2011 de http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=56112331011.
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traduzidas em palavras e de palavras traduzidas em imagens, por meio das quais
tentamos abarcar e compreender a nossa existéncia”, concluindo que “as imagens,
assim como as palavras, sGo a matéria de que somos feitos” (Manguel, 2001, p. 21).

No contexto da educa¢do a partir da imagem, numa ldgica de aceitacdo de
diferentes pontos de vista, de aprendizagem com os outros, vamos posicionarmo-nos
no entendimento de que ndo existe uma leitura Unica mas que a mesma imagem pode
suscitar vdrias leituras, de acordo com as experiéncias de cada pessoa. De acordo com
Cunha (2007, citado por Schneider [et al.], 2010)* as diferencas de sentido em torno
das imagens ndo derivam das mesmas “mas dos didlogos produzidos entre elas e as
pessoas, sendo que estes didlogos sGo mediados pelos contextos culturais e histéricos”.

Manguel (2001, p. 21, 24, 25, 28) levanta ainda a questdo da possibilidade de
uma imagem poder ser lida, ou seja traduzida numa linguagem compreensivel através
daquilo a que ele chama “Narrativa da imagem”, que faz depender a sua interpretacao
dos conhecimentos, das experiéncias, crencas e aptiddes de cada pessoa, numa
existéncia paralela de palavras (constituintes de uma narrativa) e imagens, em
dimensdes diferentes: as primeiras no tempo; as segundas no espaco. Enquanto as
imagens sdo percepcionadas de forma imediata, as palavras de uma narrativa sé se
tornam compreensiveis através da leitura que comporta o tempo que dedicamos a ler
um determinado livro, do seu inicio ao fim. A leitura de uma imagem é comparavel a
leitura de uma narrativa, na medida em que uma imagem a suscita, sendo essa
narrativa nem “definitiva”, nem “exclusiva”, dependendo das circunstancias e das
emogdes em que a pessoa que a observa se encontra.

A descodificacdo dos vdrios sentidos requer pratica, sendo o objetivo do
desenvolvimento da educagdo na drea da literacia visual (e intercultural) “facilitar a
compreensdo das criangas face aos elementos visuais e a comunica¢do do seu
significado”, permitindo que as criangas tenham um papel ativo no processo de

aprendizagem e possam desenvolver “as suas proprias formas de ver”, numa légica de

10 Schneider, D. C. [et al.] (2010). Olhares transeuntes: cultura visual e educag¢do. Retirado em margo 2, 2011 de
http://www.ufpel.edu.br/cic/2010/cd/pdf/CH/CH_01352.pdf.
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compreensao do mundo que a rodeia e de aquisicdo de novas perspectivas,
potenciadoras de interagdo com outras culturas (Morgado, 2009b, p. 139).

“Em algum momento do século XVI, o eminente ensaista Francis Bacon observou
que, para os antigos, todas as imagens que o mundo dispde diante de nds jd se acham
encerradas em nossa memdoria desde o nascimento”, visdao que Manguel (2001, pp. 20,
21), ao aceitar como verdadeira, o leva a concluir que “somos essencialmente criaturas
de imagens, de figuras”, nomeadamente as que fazem parte da nossa vida, do nosso
mundo e nas quais estamos representados, pelo que “elas jd sdo parte daquilo que
somos”.

Abordados que foram as questdes consideradas mais relevantes ao nivel da
importancia do desenvolvimento da literacia, na sua acecado geral e mais especifica, a
literacia visual, antes da entrada das criangas para a escola, importa analisar a
expansdao da Educacdo Pré-Escolar em Portugal e descrever o seu papel na
aquisicdo/desenvolvimento de competéncias de literacia, com impactos na “melhoria
da preparagdo para a escola e para a socializacéo e dos posteriores ganhos de
aprendizagem a nivel do ensino bdsico obrigatdrio” (GEPE, 2009, p. 65).

O ano de 1997 foi de particular importancia para a Educacdo Pré-Escolar em
Portugal: criacdo de uma rede nacional de jardins de infancia, acompanhada de
publicacdo de legislagdo condizente com a defini¢do oficial de Educacao Pré-Escolar —
“o lugar de desenvolvimento de atitudes e de aprendizagem da linguagem, de
expressdo artistica e de um conhecimento geral do mundo”: Decreto-Lei n.2 147/97,
onde a igualdade de acesso a educacgdo de todas as criangas era garantida; Decretos-
Lei n2 240/2001 e n2 241/2001, estabelecendo as competéncias que os educadores de
infancia e professores do 12 ciclo do ensino basico deveriam possuir (Perfil Geral e
Perfis Especificos). Nesse mesmo ano, foram publicadas as Orientagées Curriculares
para a Educacgdo Pré-Escolar, com impacto nas praticas pedagogicas de educadores de
infancia mais jovens, por ser um documento que lhes permitiu organizar e estruturar a
sua ac¢do educativa, junto das criancas. (Dionisio & Pereira, 2006, p. 2)

As Orientacbes Curriculares para a Educa¢do Pré-Escolar visam constituir-se

como um “ponto de apoio para uma Educagdo Pré-Escolar enquanto primeira etapa de
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educagdo bdsica, estrutura de suporte de uma educagdo que se desenvolve ao longo da
vida” (Ministério da Educacgdo, 1997, p. 15). Sdo seus fundamentos “o desenvolvimento
e a aprendizagem”, “o reconhecimento da crianga como sujeito do processo
educativo”, “a articulagdo das diferentes dreas do saber”, “a diferenciacéo e a
cooperagdo”. Na constatacdo de que o educador é o responsavel pelo
desenvolvimento curricular, na sua ac¢ao deve observar: os objetivos gerais da
Educacdo Pré-Escolar, a organizagdo do ambiente educativo, devidamente planificado
e munido de intencionalidade, com as areas de conteldo (Formacgdo Pessoal e Social;
Conhecimento do Mundo; e Expressdo/Comunicacdo) a servir de contextos e
oportunidades de aprendizagem (idem, p. 14).

O desenvolvimento da linguagem oral e uma abordagem a linguagem escrita
enquadram-se nesta Ultima: “Cabe ao educador alargar intencionalmente as situagdes
de comunicagdo, em diferentes contextos, com diversos interlocutores, contetdos e
intengbes que permitam as criancas dominar progressivamente a comunicacdo como
emissores e como receptores” (idem, p. 68).

O acesso ao cddigo escrito ndo deve ser entendido como “uma introdugdo
formal e “cldssica” a leitura e a escrita, mas de facilitar a emergéncia da linguagem
escrita” (idem, p. 65).

Pressupbe-se que as criangas ja tenham conhecimentos sobre a leitura e a
escrita e que os mesmos sejam integrados e alargados no ensino pré-escolar; é nesse
sentido que é encarada a “emergéncia”. Cabe ao jardim de infancia a criagcdo de
“contextos que suportem e facilitem a indagag¢do, que respeitem o desempenho e que
fornecam oportunidades para a participacdo em eventos de literacia reais” (Dionisio &
Pereira, 2006, p. 5).

Esta nocdo que envolve o desenvolvimento linguistico escrito aponta para a
“perspetiva de literacia enquanto competéncia global para a leitura no sentido de
interpretagdo e tratamento da informagdo que implica a “leitura” da realidade, das
“imagens” e de saber para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente”
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 66).

Sendo consensual a no¢do de que uma educagado de qualidade, desde os primei-
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ros anos, é fator de sucesso educativo e, de modo mais alargado, fator de prevencao
de exclusdo social, tem-se assistido no nosso pais a um investimento na expansao da
rede da Educacao Pré-Escolar, por parte dos governos desde 1996 (Vasconcelos, 2010,
p. 51). Esse esforco do Governo e das autarquias tem vindo a dar os seus frutos: a taxa
de frequéncia das criangas de cinco anos foi de 92,2% no ano letivo de 2008/2009 o
que reflete um acréscimo de 8,9 pontos percentuais desde o ano de 2000. Como
refere o ultimo relatério da OCDE “Education at a Glance” 2010, Portugal tem mais
criangas a frequentar a Educacdo Pré-Escolar do que a média dos paises da OCDE
(Ministério da Educagdo, 2011)*".

O relatério “A DimensdGo Econdmica da Literacia em Portugal: Uma Andlise”
(GEPE, 2009, p. 11) considera decisivos o alargamento da Educacdo Pré-Escolar a
generalidade das criangas com quatro e cinco anos e o Plano Nacional de Leitura, pela
promocado da leitura didria em sala de aula ao nivel das criangas em idade pré-escolar e
a frequentarem o ensino basico (12 e 22 ciclos). Foram igualmente apontadas como
positivas as medidas de combate ao abandono escolar ao nivel da escolaridade
obrigatéria e as que visaram melhorar a sua qualidade, as quais devem ser
acompanhadas de iniciativas capazes de “criar ambientes ricos em literacia, em casa,
no emprego e na comunidade em geral, para que a oferta de competéncias
actualmente existente possa ser utilizada.”

No mesmo relatério a literacia é entendida como “a capacidade de compreender
e aplicar informagdes impressas ou a partir de outros media” e fator determinante
para o grau de sucesso econdmico de Portugal, nos préximos anos. A implementagdo
do PNL e as recentes reformas educativas sdao apontadas como importantes para o
futuro do pais, pelos motivos que lhes estdo subjacentes: “melhorar o nivel das
qualificagées e das competéncias da populagcdo portuguesa” (idem, p. 13).

Ainda de acordo com o relatério “A Dimensdo Econdmica da Literacia em

Portugal: Uma Andlise” o aumento das competéncias da populagdo portuguesa implica

11 Ministério da Educagdo (2011). Nota a imprensa: Educagdo Pré-Escolar. Retirado em fevereiro 19, 2011 de http://www.min-
edu.pt/index.php?s=comunicados&id=343
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um investimento a longo prazo, através da concecdo de programas de educacgdo e
formacao ao longo da vida, sem deixar de investir na universalizacdo da Educac¢do Pré-
Escolar (e o alargamento dos hordrios) nas faixas etdrias de quatro e cinco e na
melhoria da qualidade do ensino e de aprendizagem, com aumento do tempo que lhes
é consagrado no ensino basico e da escolarizagdo. “As reformas tendentes a melhorar
a quantidade e a qualidade da educagdo nos niveis pré-escolar, bdsico e secunddrio sdo
o instrumento mais Obvio para levar a efeito mudangas na oferta de competéncias”
(GEPE, 2009, pp. 14, 25).

O percurso para alcangar o desenvolvimento das competéncias de literacia nao
se tem revelado fécil, atendendo a posicdo de Portugal em alguns estudos de
comparacdo internacional sobre essa matéria, em que sdo comparados os
desempenhos de sujeitos da mesma faixa etaria. O estudo internacional mais
importante publicado desde 2000, o PISA, caracteriza-se por ser de avaliagao
independente, promovido pelos paises da OCDE (do qual Portugal faz parte) e por 32
paises parceiros e permite “informar os governos e os cidaddos sobre o desempenho
dos sistemas educativos dos paises participantes.” (Ministério da Educagao, 2010a)

A incidéncia da avaliacdo deste estudo abrange trés dominios: leitura,
matematica e ciéncias, e é feita em ciclos de trés anos de modo a permitir verificar a
evolucdo dos conhecimentos e competéncias basicas dos alunos nos dominios
referidos.

“Em cada um dos ciclos de avaliagdo é eleito um dominio principal — em 2000,
literacia de leitura; em 2003, literacia matemdtica;, em 2006, literacia cientifica e em
2009, literacia de leitura novamente. A par desta informacgéo, o PISA recolhe ainda
dados sobre a escola e o contexto dos alunos em casa, as suas estratégias de
aprendizagem, ambientes de aprendizagem e sua familiaridade com computadores”
(Ministério da Educacdo, 2010b, p. 4).

De acordo com os resultados do PISA 2009, os alunos portugueses situam-se,
pela primeira vez, na média da OCDE, em literacia de leitura, dominio principal no
estudo de 2009, superando a situacdo significativamente abaixo da média observada

em 2000, 2003 e 2006. Alias “Portugal é o pais da OCDE que mais progrediu, no
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conjunto dos trés dominios — registando um aumento de cerca de 20 pontos”
(Ministério da Educacdo, 2010b, p. 8).

Os resultados deste estudo tem servido para que muitos paises, incluindo
Portugal, introduzam medidas para melhorar a qualidade das aprendizagens dos
alunos, num esforco de reforma do ensino: “o modelo de escola a tempo inteiro, que
permite aos alunos dedicarem mais tempo as tarefas e também uma maior
flexibilidade curricular”; “introdu¢do de um programa nacional de formagéo em servigo
para professores de linguas das escolas do ensino bdsico”, ja em curso; “langamento
do Plano Nacional de Leitura que teve por objectivo criar e refor¢ar bons hdbitos de
leitura no ensino pré-primdrio e bdsico, mas também no seio das familias e das
comunidades locais, e que conduziu a um aumento das competéncias de leitura e
escrita” (GEPE, 2009, p. 71).

Sendo certo que o relatério aqui referido corrobora e apoia o Plano Nacional de
Leitura no seu propdsito de “melhorar os comportamentos de literacia da leitura no
pré-escolar e entre as criangas e os jovens no ensino bdsico e, a longo prazo, aumentar
a procura social de leitura”, sugere, face as conclusdes a que chegou, a introducdo de
melhoria de alguns dos seus aspetos: a par do langamento do “programa nacional
para promover as competéncias pedagdgicas dos professores de linguas nas escolas do
ensino bdsico”, ja iniciado, o mesmo podera acelerar as desejadas “competéncias de
literacia” se “melhorar as capacidades de diagndstico e a prdtica pedagdgica dos
professores no que respeita a literacia”; a quantidade de horas dedicadas a leitura na
Educacdo Pré-Escolar e nos primeiros anos de escolaridade é inferior a preconizada
pela “bibliografia cientifica para reduzir desigualdades na prepara¢do para aprender
em turmas de criangas de diferentes grupos sociais e para assegurar que todas as
criangas estejam prontas para fazerem com éxito a transicéo de “aprender a ler” para
“ler para aprender” até ao 4.2 ano. O alargamento das oportunidades para aprender
ao longo do dia e o aumento do tempo dedicado a tarefas de leitura sdo, pois,
consideragées importantes”; os programas de literacia tém mais eficacia se forem
dirigidos as familias e ndo apenas as criangas cujos agregados familiares tenham baixos

niveis de escolaridade, praticas de leitura e acesso a materiais de literacia reduzidos.
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Nesse caso, ha a possibilidade de intervir, junto das gera¢cdes em presenga, na
expectativa de melhorar as suas competéncias de literacia. Ao abranger as criangas,
em simultaneo com as respetivas familias, intensifica-se a recetividade aos incentivos

do Plano (GEPE, 2009, pp. 121, 122, 123).

3.3 Onde entra o papel da biblioteca?

“A biblioteca escolar proporciona informagdo e ideias fundamentais para sermos
bem sucedidos na sociedade atual, baseada na informagdo e no conhecimento. A
biblioteca escolar desenvolve nos alunos competéncias para a aprendizagem ao longo
da vida e estimula a imaginagdo, permitindo-lhes tornarem-se cidaddos
responsdveis.”*

(Manifesto sobre as Bibliotecas Escolares da UNESCO e da IFLA, citado por
Clemente, 2008, p. 79)

Em Portugal, foi gracas ao programa Rede de Bibliotecas Escolares, langado em
1996, que as bibliotecas passaram a ter um papel de relevo na vida das escolas,
conjugando varias fungdes, das quais se destacam a de incentivo a leitura e, por via
desta, de contributo para o sucesso educativo. “Assim, a biblioteca escolar deverd, ela
propria, ser o centro de aprendizagem (e auto- aprendizagem) por exceléncia, pois ela
é a porta de acesso, o centro dos recursos, a fonte onde todos (docentes, ndo docentes
e discentes) podem beber e partilhar” (Sanches, 2007, p. 70).

Ao falarmos em bibliotecas escolares referimo-nos a um espac¢o onde a facilidade
de acesso a informacdo e a uma colecdo de obras literarias diversificada seja uma
realidade. Como? Permitindo ao leitor retirar da estante os livros que desejar, no
denominado “livre acesso”, o que lhe possibilita um contacto com o livro de forma
aprazivel, capaz de lhe despertar o gosto pela leitura. E na conjugacdo destes fatores
que a leitura literdria e o gosto de ler se conjugam para fazer deste espaco um lugar de

criacdo de leitores (Azevedo & Sardinha, 2009, pp. 70, 72).

12 Clemente, L. (2008). A Biblioteca na Escola: o futuro esta la. Lisboa: Sete Caminhos.
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Para este propdsito, para além da implementacdo da RBE, também tem
contribuido a iniciativa langada no nosso pais em 2007, o Plano Nacional de Leitura, de
cujos objetivos se destacam:

“Promover a leitura, assumindo-a como factor de desenvolvimento individual e de
progresso nacional;

Consolidar e ampliar o papel da Rede de Bibliotecas Publicas e da Rede de Bibliotecas
Escolares no desenvolvimento de hdbitos de leitura;

Atingir resultados gradualmente mais favordveis em estudos nacionais e internacionais de
avaliagdo de literacia” (Ministério da Educacdo, 2007)13.

As estratégias de intervencdo do PNL, ao nivel da leitura, tém-se revelado
eficazes, ndo sé pelo seu apoio na continua renovacao dos fundos documentais das
bibliotecas, mas também pela implementa¢dao de programas e iniciativas adequados a
todos os niveis de ensino. Estes “consideram a leitura nas suas vdrias fases, o leitor nos
seus diversos niveis de desenvolvimento e as instituicbes como parceiros indispensdveis
para alcangar aquele objetivo” (Sanches, 2007, p. 75).

A biblioteca escolar pode ser entendida como “espa¢o de leitura”, onde o seu
mediador consegue transmitir a crianca a no¢do de que a leitura é uma ac¢do que
pode “suscitar prazer, encantamento, envolvimento [...]” E nesse ambiente favoravel a
leitura, proporcionado pelas histérias ouvidas e/ou lidas e informacgdes contidas nos
varios suportes, que a BE terd capacidade para “atrair e produzir futuros leitores”
(Azevedo & Sardinha, 2009, p. 69). O local onde habitualmente os livros estdo
organizados em estantes deve ser, em simultaneo, um espaco de descoberta e
aprendizagem, de partilha de leituras entre criangas e adultos.

Este nosso leitor/crian¢a tem caracteristicas muito préprias: “é dindmico, ludico,
criativo, inquieto, comunicativo” (idem, p. 70). No sentido de potenciar essas
caracteristicas, a BE deve estimular a leitura por prazer, veiculadora de um mundo que
os envolva, lhes esclareca as duvidas e lhes amplie os conhecimentos.

Nas Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar é dada particular

importancia ao contacto da crianca com o impresso e com o livro, como meios

13 Ministério da Educagdo (2007). Objetivos  /Estratégias. Retirado em abril 20, 2011 de
http.//www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnitv/apresentacao.php ?idDoc=5.
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privilegiados para se desenvolverem aprendizagens relacionadas com a leitura e
escrita: “E através dos livros, que as criangcas descobrem o prazer da leitura e
desenvolvem a sensibilidade estética. Por isso, os livros devem ser escolhidos segundo
critérios de estética literdria e pldstica” (Ministério da Educacao, 1997, p. 70).

A formacado de leitores faz-se ndo através de obras de cariz escolar, que se tém
de ler por obrigacdo, mas de obras literdrias que se |Iéem por prazer. Estas “devem
despertar e ampliar a imaginagdo, devendo ser escolhidas pelo leitor, sem cunho
diddtico ou moral”; devem possuir “uma estrutura simbdlica em que o leitor se possa
projetar e, latamente, se revelem capazes de ampliar as suas habilidades percetivas”
(Azevedo & Sardinha, 2009, p. 76).

A leitura é algo que tem como objectivo compreender o sentido presente num
“objecto, lugar ou acontecimento”; é ao leitor que cabe “atribuir significacdo a um
sistema de signos e em sequida decifrd-lo. Todos nos lemos a nds proprios e ao mundo
a nossa volta para vislumbrarmos o que somos e onde estamos” (Manguel, 1999, p.
21). A leitura é, necessariamente, compreensdo e “envolve as informagdes
apresentadas pelo texto que o leitor ja possui e traz consigo mesmo”, a que Smith
(1991) apelidou de “repertdrio de leitura” e Freire (1987) de “a leitura de mundo”,
citado por Azevedo & Sardinha, 2009, p. 69.

Neste ato de “ler o mundo”, insere-se a formacao do leitor, cidaddo desse
mundo, que para nele se integrar, tem de apresentar competéncias de interpretar,
criticar a informacdo, s6 possivel quando mobiliza conhecimentos que adquiriu através
da leitura, de modo a ser capaz de produzir conhecimentos novos. Segundo Zilberman
(1998, citado por Azevedo & Sardinha, 2009, p. 74), “]...] a biblioteca é uma das formas
que a escola e a comunidade dispéem para impor a sua marca na cultura e na historia,
pois s6 através do conhecimento adquirido pela leitura da palavra é que o individuo
pode integrar-se na sociedade em que vive, rever a sua condi¢do para, a partir dai, agir
em busca de uma agdo transformadora da sua realidade”.

O contributo da BE no incentivo a leitura prende-se também com a
disponibilizacdo de livros que as criangas possam levar para casa, de modo a facilitar a

ligacdo entre as atividades da casa e da escola.
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Nessa partilha de leituras envolvendo pais e filhos tem lugar de destaque a
“leitura dialdgica”, com o recurso a “alterndncia de papéis (leitor-ouvinte)”,
possibilitando a participacdo da crianga na “constru¢do da narrativa”, ndo sé a partir
das imagens do livro, como também de questdes levantadas pelos pais ao longo do
processo. “Esta técnica, apresentada por Whitehurst (2001) apresenta ganhos muito
evidentes nas dreas de conhecimento literdcito (conhecimentos acerca do impresso,
consciéncia fonoldgica e escrita)” ( Azevedo, 2007, pp. 28, 29).

As leituras em familia foram perdurando ao longo dos tempos e com objectivos
diversos, mantendo-se, felizmente, em muitos lares, o habito de o pai ou a mae lerem
aos seus filhos, de forma assidua, com énfase para a hora de deitar. Nesse ritual a
crianca facilmente se apercebe que a voz do leitor ndo é mais do que um
“intermedidrio entre a crianga e o livro; para ela é justamente o livro que fala” (Jean,
2000, pp. 114, 115).

Nessa pratica, desejavelmente acostumada, a crianga acaba por interiorizar a
histéria, apropriando-se dela, descobrindo a dialética do seu mundo interior e do
mundo dos outros, despoletando nela o desejo de ler para si. Este trajeto, ndo sendo
comum a todas as criancgas, vai gerar desigualdades junto das criangcas que nao
usufruiram dele, cujos pais alegam argumentos que vdo desde o ndo ter tempo (ja nao
podem dizer que ndo tém livros pois as bibliotecas disponibilizam-nos) até a
recorrente e exclusiva responsabilizacdo da escola, na aprendizagem da leitura,
segundo a sua perspetiva, muito aquém do desejavel “envolvimento parental nas
tarefas de leitura em contexto familiar, com o consequente aumento de horas de
leitura antes da entrada para a escolaridade bdsica” (Azevedo, 2007, p. 29).

Se é a escola que cabe o ensino da leitura ndo podemos delegar nela todo esse
esforco. E necessario e imprescindivel que exista um contexto social que valorize a
leitura como uma competéncia transversal, numa sociedade culturalmente exigente,
onde os cidaddos detenham competéncias leitoras de forma equilibrada. “E isto sé é
possivel fazer-se, no caso da leitura, com o papel activo das familias e das bibliotecas,
em unissono com a escola” (Sanches, 2007, p. 76).

A propésito do papel da BE, personificado nos seus bibliotecdrios a quem cabe
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para além da organizacdo do acervo nesse espaco, do conhecimento dos titulos
recentemente editados, mas sobretudo levar o leitor a ler os livros que 13 se
encontram, diz Daniel Pennac (2006, p.126): “[...] mas como seria bom, também,
ouvir-vos contar os vossos romances preferidos aos visitantes perdidos na floresta das
leituras possiveis... como seria bom que lhes dessem a conhecer as vossas melhores
memodrias de leitura! Sejam contadores — mdgicos — e os livros saltardo directamente
das estantes para as mdos do leitor”.

A BE, como espaco de leitura, tem de ser capaz de atrair os futuros leitores. Os
aspetos apontados para que esse espag¢o cumpra esse objetivo sdao a “visibilidade e
dinamiza¢@o”. Para o primeiro concorrem o espa¢o, necessariamente apelativo,
confortdvel, bem ventilado e iluminado, amplo e colorido, com mobiliario especifico,
equipamento consentaneo com a variedade de atividades a desenvolver
(computadores, fantocheiro, etc) e uma colecdo de documentos diversificados,
colocados nas estantes de forma organizada e de facil acesso; para o segundo,
iniciativas que podem incluir a tradicional hora do conto, encontros com escritores,
entre outras e para as quais o livro, instrumento e fonte da leitura por prazer, se torna

indispensavel (Azevedo & Sardinha, 2009, pp. 74, 75).

“E esse livro, ou sdo esses textos, obras literdrias cheias de imagem ou ndo, que
valem a pena ser lidos na escola, nos espagos de leitura que fazem viver os personagens
das histdrias contadas, lidas ouvidas, sem no entanto procurarmos ensinar algo, nem
procurarmos um sé norte, um soé horizonte, mas fazer cada um ver a beleza através do seu
olhar cheio de experiéncias da sua prépria vida, tdo particular, tGo tnica, tdo sua” (idem,
p.77).

Através de atividades de rotina propiciadoras de incentivo a leitura, as
bibliotecas escolares estdao a contribuir para a criacao e “desenvolvimento de cidaddos
leitores”. Estes percorreram a trajetdria da decifracdo a automatizacdo do cédigo
escrito, para “o da literacia da leitura em que conseguem extrair significado, criar
relagées intertextuais e extratextuais e formular ou produzir conhecimento préprio com

base na leitura” (Sanches, 2007, p. 76).
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4. Questao de partida e objetivos do projeto

Parece ser incontorndvel o facto das ilustracdes nos livros de histérias para
criangas, que em Portugal sdo designados por “dlbuns narrativos” desempenhar “um
papel determinante na percec¢éo , na descodificagdo e na concretiza¢do dos sentidos
explicitos e implicitos do discurso verbal”, pelo facto de existir um didlogo entre esses
dois elementos, isto uma “articula¢do qualitativa entre a componente linguistica e a
componente visual” (Viana; Coquet & Martins, 2005, p. 130).

Aceitando a ideia de que “ilustrar é narrar; o ilustrador ou aquele que faz
imagens é um narrador”, o ponto de partida para o nosso projeto é o de que a
ilustracdo pode contribuir para a promogao da leitura, na Educagao Pré-Escolar.

A apresentacdo de imagens fixas, relacionadas com as histérias que se vao
contar, de forma continuada, poderdo “contribuir para o fomento da competéncia
lecto-literdria, designadamente da capacidade de inferir informacao ndo explicita, bem
como para a promoc¢dao do gosto estético e do prazer de uma leitura auténoma,
proporcionada por essa espécie de viagem encantatéria que a alianca feliz entre as
palavras e a ilustragdo oferece” (Viana; Coquet & Martins, 2005, p. 137).

Definiram-se dois objetivos gerais, sendo o primeiro subdividido em dois
objetivos especificos e o segundo em trés e que se passam a enunciar:

1- Interpretar a compreensao da comunicagdo visual, conhecer as
experiéncias das criangas e o entendimento do mundo que as rodeia;

a) Explorar imagens, decifrar e interpretar o que elas transmitem
(complementaridade entre imagens e linguagem), como instrumento de
comunicac¢ao e de desenvolvimento da linguagem;

b) Fazer uso de imagens como espaco de imaginacdo®, entender
que a imagem resulta de fendmenos da percepcdo, consequentes de um

processamento cerebral.

' capacidade motora de desenvolvimento mental, in Azevedo & Sardinha (2009). Modelos e prdticas em literacia. Lisboa: Lidel.
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2- Utilizar a leitura de histérias como estratégia de aprendizagem da lingua
materna, como habilidade e processo cognitivo, tendo em mente que as experiéncias
com leitura melhoram a escrita (leitura e escrita como processo interativo);

a) Disponibilizar histérias, seleccionadas como uma ampliacdo das
imagens apresentadas, seguindo a tematica conduzida, de modo a
proporcionar experiéncias e conteldos narrativos que alarguem os
conhecimentos das criancas e permitam desenvolver a sua imaginagao, a que
Fernando Azevedo (2009, p. 51) apelida de “capacidade imaginante do
ouvinte”;

b) Promover a leitura, envolvendo-a em momentos de prazer,
potenciando o livro como veiculo de conhecimento do mundo e relacionando-o
com a musica;

c) Propiciar o desenvolvimento da linguagem oral, encarado como

factor determinante da aprendizagem da linguagem escrita.
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5. Contexto de intervencao e destinatarios

5.1

Caracterizagao do meio

O Municipio de Oliveira de Azeméis fica no distrito de Aveiro, é constituido por

dezanove freguesias e ocupa uma drea de cerca de 163 Km2, estando a sua populagao

residente de mais de 70.000 habitantes servida por boas acessibilidades: o IC2 que

atravessa o concelho, a Al- Auto-Estrada do Norte que passa nas imedia¢des da

freguesia de Loureiro e o IP5 a sul, mas fora do concelho, que liga o pais do litoral a

fronteira, entre Aveiro e Vilar Formoso (Oliveira de Azeméis: localizacao, s/d).15
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Figura 1- Mapa do concelho de Oliveira de Azeméis (Retirado
http://portugal.veraki.pt/freguesias/indexf.php?idfreg=1291)
15 Oliveira de Azeméis: localizagdo. Retirado em abril 23, 2011

http://www.cmoaz.pt/oliveira_de_azemeis.1/localizacao.39/localizacao.a53.html.

54

de

de



O concelho é fortemente industrializado, com os setores do calgado,
metalurgia e metalomecanica (com especial destaque para os moldes para a industria
de pldstico), plastico (em especial componentes para a industria automével) agro-
alimentar (lacticinios), descasque de arroz, colchdes, confec¢des, cobres e loicas

metdlicas a dominar (Oliveira de Azeméis: localizacdo, s/d).'®

5.2 Caracterizagao das freguesias

As freguesias onde estdo instalados os Jardins de Infancia situam-se a noroeste
do concelho de Oliveira de Azeméis, distando entre quatro e oito quilémetros da sede
do seu concelho. Uma delas tem cerca de 3500 habitantes, ocupando uma area de 11
Km2; a sua industria baseia-se na metalurgia (a arte de latoaria é oriunda desta
freguesia, tendo mais tarde vindo a expandir-se para concelhos e freguesias
limitrofes). A outra fica-se pelos 2700 habitantes, numa drea préxima dos 10Km?2.

Em ambas existem elementos do patrimdnio religioso e paisagistico (Oliveira de

Azeméis, s/d)."’

5.3 Caracterizagao das escolas

As criangas estdo distribuidas por cinco salas de Educa¢do Pré-Escolar, a
funcionar em quatro estabelecimentos de ensino, no hordrio das 9h00m as 12h00m e
das 14h00m as 15h30m.

Os edificios vao desde um plano centenario, constituido por uma sala de ensino
pré-escolar, trés de primeiro ciclo (duas no primeiro andar do edificio e duas no rés-

do-chdo), complementada por um pequeno edificio na parte detrds da escola, onde

16 Oliveira de Azeméis: caraterizagdo. Retirado em abril 23, 2011 de

http://www.cmoaz.pt/oliveira_de_azemeis.1/caracterizacao.41/caracterizacao.a54.html.

17 Oliveira de Azeméis. Retirado em abril 23, 2011 de

http://portugal.veraki.pt/concelhos/concelhos.php?&idconc=132&op=HI&gr=CO&pag=2.
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funcionam a cantina e uma sala de apoio as atividades escolares e ao prolongamento
no periodo da tarde; a um edificio pré-fabricado com uma Unica sala e recreio; a
edificio de dois andares com a sala de aula no primeiro andar e cantina/sala de
convivio no rés-do-chdo até um edificio novo (Centro Escolar a funcionar desde o inicio
do ano letivo), com seis salas, duas de jardim-de-infancia (ambas servidas por uma sala
ampla onde funcionam atividades ludicas conjuntas e a componente de apoio a
familia, onde as criancas permanecem para além do horario habitual e quatro de
primeiro ciclo (quatro no rés do chdao e duas no 12 andar), com cantina, biblioteca,
salas de apoio ao trabalho dos professores, uma sala de prolongamento do hordrio,

recreio espa¢oso com baloicos e campo de jogos.

5.4 Caracterizagao dos destinatarios do projeto

A caracterizag¢do que a seguir se apresenta foi elaborada a partir da observagao
direta das criancas em contexto da atividade planificada e desenvolvida em
colaboracdo com as respetivas Educadoras de Infancia, “Apresentacdo das
histérias/musicas” e a partir dos dados recolhidos nos inquéritos individuais,
preenchidos pelos encarregados de educagdo, no ano letivo de 2010/11.

Este projeto destina-se a um universo de cinquenta e uma criangas da
Educacdo Pré-Escolar com idades compreendidas entre os quatro e os cinco anos, a
frequentar os quatro Jardins de Infancia existentes num Agrupamento de Escolas do
concelho de Oliveira de Azeméis, num total de cinco salas, designadas por turma 1, 2,
3,4 e 5, com doze, seis, nove, quinze e nove criangas, respetivamente.

Vinte e quatro criancas sdao do género masculino e vinte e sete do género
feminino; dezasseis tém 4 anos enquanto a maioria (35) tem cinco anos.

A idade dos pais é bastante heterogénea, indo, no caso dos pais, dos 28 aos 53
anos e, no das maes, dos 24 aos 45 anos de idade. No entanto, a maior percentagem
dos pais apresenta idades entre os 35 e os 41 anos (43,2%) havendo ainda uma

percentagem elevada (29,4%) no intervalo menor (28 — 34 anos). No que diz respeito
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as mades, cerca de 39,2% tém idade entre 30 e 35 anos. Ambas as situagdes sao

ilustradas com as duas tabelas que se seguem.

Faixa etaria Ne %
28-34 15 29,4%
35-41 22 43,2%
42 - 48 7 13,7%
49 - 53 3 5,9%

Sem informacao 4 7,8%
Total 51 100%

Faixa etaria Ne %
24-29 11 21,6%
30-35 20 39,2%
36-41 11 21,6%
42 - 47 5 9,8%

Sem informacao 4 7,8%
Total 51 100%

A escolarizacdo dos pais também ndo é homogénea, o que se pode verificar
tanto através de uma andlise global (niumero total de pais e maes), como especifica
(por turma).

Comecando pela primeira, a maioria dos pais frequentou o 62 ano (18 pais) e o
92 ano (13 pais), em menor nimero o 1292 ano (5 pais); os restantes distribuem-se
quase uniformemente pelos outros anos, sendo de realgar trés licenciados, um
Bacharel e um Mestre. Relativamente as maes, o numero mais elevado é observavel
no 92 ano (igualando no nimero com os pais); embora o nimero de maes com o 62

ano seja inferior ao dos pais (apenas 8), com o 42 ano é superior em cinco pontos (2
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pais — 7 maes), algo que depois é atenuado com o numero de habilitagdes mais
elevadas (7 licenciadas e com o 122 ano e 3 bacharéis). Nao foi possivel obter resposta
relativamente as habilitagdes literdrias de trés pais e uma mae.

Passando a segunda, e apesar dos grupos/turmas ndo terem um numero
elevado de criancas, continua a verificar-se uma distribuicdo muito variada, a excecao
da turma 1 que para além de ser mais regular ao nivel dos pais (cinco possuem o 62 e
92 anos) apresenta um numero razoavel de pais e maes com habilitacdes de nivel
superior (2 bacharéis e 4 licenciados).

As turmas 2, 4 e 5 apresentam uma percentagem de 83,3%, 73,3% e 67%, de
pais com escolaridade até ao 92 ano, enquanto a turma 3 vai em sentido oposto: 56%
dos pais e 67% das maes possui mais do que o0 92 ano.

O quadro que a seguir se apresenta exemplifica, com detalhe, a situacdo

concreta, nos dois niveis de analise.

Quadro 3 — HabilitagGes literarias dos pais

Habilitagoes literarias dos pais

Pai Mae
4 6 70 8 9¢ 100 12°¢ Bach Lic Mest 7| % 6 70 g 90 112 120 Bach Lic M
Inf. Inf.
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As profissdes dos pais e das mdes sdo também bastante diversificadas, sendo
as dos pais maioritariamente relacionadas com a industria (de metalurgia, serralharia,
operarios fabris, eletricistas), embora com alguns quadros médios e superiores (um
engenheiro, um médico, um professor, um contabilista e um desenhador). As
profissdes da maioria das maes segue a tendéncia dos pais, ou seja, estdo relacionadas
com a industria, verificando-se, no entanto alguns quadros médios e superiores (4
Técnicas Oficiais de Contas, 1 Educadora de Infancia, duas professoras, 2 assistentes
técnica, 1 escrituraria), profissdes ligadas aos servicos (trés assistentes operacionais, 2
empregadas de escritério), seis domésticas e igual nimero de desempregadas.

Essa diversidade é visivel nos graficos que, a seguir, se apresentam.

Grafico 1 - Profissido do pai

Nao responde
Invalido
Engenheiro mecanico
Professor
Médico
Gerente/industrial
Avicultor
Comerciante
Desenhador

“ Contabilista
Construgao civil
Pintor automoveis

“ Condutor/motorista

K Técnico (de eletronica)
Montador de pneus

K Mecanico

K Eletricista

& Pedreiro/trolha

& Serralheiro

& Encarregado

& Vigilante

& QOperario fabril

i Metalurgico

Profissiao do Pai

59



Grafico 2 — Profissao da mae

-‘/[ Nio responde
Empresaria

“ Operadora de costura
Empregada de balcdo

“Vendedora

Profissio da Mie “ Educadora de Infincia

“ Professora do 32 ciclo

“ Cozinheira/pasteleira

i Assistente técnica

Empregada de escritério/

escrituraria
& Operadora de producado

“ Empregada doméstica

Para poder caraterizar melhor a nossa amostra, entende-se necessario agrupar
as profissGes dos pais/mdes por cada uma das turmas em analise, o que permite

visualizar as mais representativas de cada um desses grupos.

Grafico 3 - Profissdo do pai/mde —turma 1

Doméstica
Gaspeadeira
Assistente

TOC

Professora 32 ciclo
Ed. Infiancia
Invalido
Engenheiro mecanico
Avicultor
Desenhador
Empresario(a)
Pintor automoveis
Motorista
Eletricista
Pedreiro
Encarregado
Operario fabril
Metalurgico

o 1 2 3 4
& Profissdo damae  “ Profissdo do pai
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Grafico 4 - Profissdo do pai/méae — turma 2

Desempregada
Gaspeadeira
Assistente
TOC
Operaria fabril
Eletricista
Comerciante
Contabilista
Condutor
Serralheiro

012 3 4

i Profissdo da mae

K Profissdo do pai

Grafico 5 - Profissdo do pai/mde — turma 3

Gaspeadeira
Operadora de producao
Assistente técnica
Professora 32 ciclo
Escrituraria
Empregada escritério
Médico

Montador de pneus
Sécio gerente
Técnico manutencéo
Eletricista
Encarregado
Operario(a) fabril
Serralheiro

0 1 2 3

K Profissdo da mae “ Profissdo do pai

Grafico 6 — Profissdo do pai/m&e — turma 4

Desempregada : Grafico 7 — Profissdo do pai/mde —turma5
Doméstica |
Cozinheira _
Gaspeadeira
Operadora costura | N3 d
Empregada de balcio [ ao responde
Diretora de producdo TOC
Assistente técnica Vendedora
Professor | .
Sécio gerente Pasteleira
Comerciante | Empregada
Construgdo civil | Domeéstica
Técnico eletrénica , .
MecAnico | Técnico de
Serralheiro | Trolha
Vigilante | Encarregado de
Operario(a) fabril m g )
Metalirgico(a) | : : : . Vigilante
Operario fabril
0 1 2 3 4 Metaldrgico
K Profissdo da mae & Profissao do pai 0 5 3
K Profissao da mae K Profissao do pai
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Os agregados familiares sdo maioritariamente de quatro (27) e de trés (17)
pessoas, havendo quatro familias com cinco, uma com seis, uma com sete e uma com
dois elementos (crianga e pai ou mae, devido a separagao dos pais).

A funcdo de Encarregado de Educacdo é desempenhado maioritariamente
pelas maes (40) e em menor nimero pelos pais (9), conjuntamente, no caso de uma
das criangas, e por uma tia, noutra.

A quase totalidade dos pais afirmou ter em casa livros apropriados a idade do
seu filho(a), tendo por habito Ié-los, na maioria das vezes, antes da crian¢a adormecer,
tendo 6 referido que isso acontecia “as vezes” e nao de forma regular. ldéntica
resposta foi dada relativamente a posse de computador, tendo o nimero de respostas
positivas sido menor quando questionados se tinham internet em casa. O quadro com

esses dados exemplifica a situacdo de cada familia.

N2 Turmas
Descri¢do da situacdo | agregados % 1 2 3 4 5
familiares
Tem livros em casa,
apropriados a idade 49 96% 91,6% | 100% | 100% | 93,3% | 100%
do(a) seu(sua) filho(a)
Costuma ler livros ao
49 96% 83,3% | 100% | 77,8% | 86,7% | 77,8%
(a) seu(sua) filho(a)
Tem computador 43 84% 91,6% 50% 100% | 86,7% | 77,8%
Tem internet 37 73% 83,3% | 50% | 88,9% | 73,3% | 55,6%

As turmas 3 e 5 sdo aquelas onde a percentagem de pais que afirma costumar ler aos
seus filhos € menor. No entanto, o nimero de pais em cada uma ndo vai além de 2 e,
em ambos os casos, refere fazé-lo “as vezes”.

Quanto a posse de computador e internet o numero mais baixo (50%) encontra-se na
turma 2. Como essa percentagem traduz um ndmero reduzido (apenas trés agregados

familiares), ndo sera, por isso, alvo de uma analise mais profunda.
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6. Metodologia / Estratégia de intervengdo

A metodologia utilizada insere-se na denominada “pesquisa de terreno” em que
ha um “contacto direto com as pessoas e as situagdes”. (Silva & Pinto, 2007, p. 129)
Nesse sentido, de acordo com o mesmo autor, “o investigador é o instrumento

I"

fundamental” uma vez que ao desenvolver um projeto de intervengao no seio do seu
publico alvo, participa no seu dia a dia, observando “os locais, os objetos [...], as
pessoas, as atividades, os comportamentos, as intera¢des verbais [...] as situa¢des, os
ritmos, os acontecimentos.” (idem, p. 132)

Insere-se neste ambito a deslocacdo mensal da professora bibliotecaria aos
jardins de infancia, acompanhada pelo professor de Musica, para apresentarem
histdrias e respetivas cancdes.

Assim, a nossa acecao da leitura, como compreensdo, pretende torna-la um
momento de prazer e fruicdo, associando a musica/canc¢do no final da histéria, cuja
mensagem sintetiza de alguma forma a histéria. O didlogo com as criancas sobre a
histéria lida é indispensavel, assim como a visualizacdo das imagens da obra
apresentada, servindo estas como instrumento para que a crianga a reconte por
palavras suas, passos importantes para que se alcancem os objetivos tragados, no
ambito do desenvolvimento da comunicacdo e desenvolvimento da linguagem das
criangas, algo que é corroborado por dois autores, com a seguir se transcreve:

“o primeiro passo para a leitura é ouvir livros. A audicdo da leitura por outra
pessoa tem uma tripla fungdo: cognitiva, linguistica e afectiva.” (Morais, 1997, p. 174)

“Ouvir historias e recontd-las permite desenvolver a organizagdo do discurso, a
(re)construgdo das narrativas, a apropriagdo de elementos narrativos importantes
como encadeamento da acg¢do, descricio de momentos-chave, descri¢cio de
personagens, etc.” (Lopes, et al., 2004, p. 83)

A preparacao desta ida assidua a cada um dos jardins de infancia, implicava para

a professora bibliotecdria a escolha prévia das obras, a preparacdo da sua leitura, a
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elaboracdo dos cartazes'®, com imagens decorrentes dessa leitura; para o professor
de Musica, a leitura das obras, a composicdo da letra e da musica da cancdo, a
apresentar apds a leitura da histéria, com acompanhamento a guitarra. Havia também
que preparar o material necessdrio: fotocdpia da cangao, com espaco para o registo da
avaliacdo da atividade por parte da crianga (Gostei muito, Gostei, Ndo gostei, através
da coloracdo do desenho correspondente)'®, maquina fotografica/de filmar, a obra
selecionada.

Para se organizar de forma critica todos os procedimentos implementados, a
seguir a observacdo vem a recolha e andlise da informacgdo. Relativamente a primeira,
pode ser feita pessoalmente pelo dinamizador do projeto ou em colaboracdo com
outras pessoas que anotardo essa informacgao e |lha fardo chegar, desde que sejam
criados instrumentos de recolha adequados. No caso concreto, as educadoras
estiveram sempre envolvidas no terreno, colaborando na recolha de dados das
criangas, enviando aos encarregados de educagdo a ficha de
identificacdo/caraterizacdo das criancas’’; na aplicagio da grelhas de avaliagdo de
expressao e comunicacdo (e respetiva grelha de andlise), assim como da grelha de
avaliacdo da capacidade para ler/interpretar imagens (e respetiva grelha de analise).”!
Enquanto as da avaliagdo da expressdao e comunicacdo foram aplicadas em dois
momentos especificos: inicio e fim da implementacdo do projeto, as da avaliacdo da
capacidade para ler/interpretar imagens foram-no para cada cartaz que antecedia a
apresentacdo das historias. As imagens apresentadas, para além de procurar
familiarizar as criancas com os temas e vocabuldrio inerentes a cada histdria,
pretendiam desenvolver a capacidade de decifrar/interpretar imagens, num processo
norteado para o desenvolvimento da linguagem oral das criangas. Eram novamente as
educadoras que serviam de interlocutoras neste processo, apresentando as imagens
no dia anterior a narra¢do da histdria, suscitando reacdes das criancas ao nivel de

associacdo de elementos, criacdo de novas referéncias. O didlogo empreendido, a

18 ANEXO A
19 ANEXO D (dois exemplos)
20 AnExO B
21 pnExo ©
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proposito da imagem, servia de diagndstico da capacidade da crianca em observar
imagens, nomear objetos, possibilitando a ampliacdo dos seus conhecimentos. Esses
dados eram alvo de registo, na grelha ja mencionada.

Esses instrumentos de recolha de informacao (ficha de
identificacdo/caracterizacdo das criangas, grelhas de observagdo) e de comunicagdo
(cartazes com imagens e palavras-chave da histéria) foram criados pela professora
bibliotecdria e disponibilizados, atempadamente, as educadoras.

No entanto, atendendo a que nessas grelhas nao estavam contemplados aspetos
de audicdo/compreensdo das cangBes por parte das criangas, houve necessidade de
introduzir e aplicar, no final do projeto, uma entrevista as educadoras, sendo esta
técnica, juntamente com analises estatisticas dos dados preenchidos pelas educadoras
nas referidas grelhas, associadas a pesquisa de terreno.

Quando a presenga direta do investigador / inquiridor na recolha de informacéo
se verifica estamos perante a observag¢do direta, desejavelmente participante, no
sentido em que é necessario, para evitar o peso do impacto da sua presenca na
unidade social em estudo, que haja alguma familiarizacdao entre o observador e o
contexto social observado. Isso implica a sua presenca nao esporadica mas em
continuidade, ao longo do tempo, num “contacto directo [...] com as pessoas, as
situacdes e os acontecimentos.” (Silva & Pinto, 2007, p. 137)

Em suma, a metodologia utilizada ao longo do projeto incluiu as seguintes
etapas: planificacao, recolha, registo e andlise da informacdo. Se é certo que a analise
profunda e sistematica dos dados tenha sido feita na parte final do processo, a medida
que se foi recolhendo informacao, foi-se procedendo também a uma interpretacao
permanente dos dados. Isso permitiu ir conhecendo melhor o objeto de estudo, pela
introducdo de novos dados de pesquisa, e pelo constante reajustamento das técnicas
utilizadas, como foi o caso da necessidade sentida em realizar a entrevista junto das
educadoras, que ndo estava inicialmente prevista.

O quadro que se segue ilustra essas etapas, de acordo com um calendario

previamente definido, contemplando também os recursos utilizados.
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Quadro 5 — Tarefas/atividades do projeto, calendarizagdo e mobilizacdo de recursos

RECURSOS
DATA TAREFAS/ACTIVIDADES RECURSOS MATERIAIS
HUMANOS
OuTuBRO 1. Criagdo de instrumentos de recolha de dados | Professora Monografias
2010 (ficha de identificacdo das criancas; grelha de | bibliotecaria
avaliacdo da expressio e comunicagdo/da | (PB)
capacidade para ler/interpretar imagens e
respetivas grelhas de analise)
OuTuBRO 2- Aplicacdo da ficha de identificacdo das | Educadoras | Papel, material de
2010 criangas Pais escrita
OuTuBRO 3- Aplicacdo da grelha de avaliagdo da | Educadoras | Papel, material de
2010 expressdo e comunica¢do (12 momento) Criangas escrita
OuTuBRO 4. Selegdo das histérias PB Obras
2010 seleccionadas®
OuTuBRO 5- Criagdo dos cartazes PB Computador,
2010 histdrias, cartazes
DE OUTUBRO | 6- Apresentacdo dos cartazes (1-2 dias antes da | Educadoras | Cartazes, papel e
2010 A Maio | histéria) e aplicagdo das grelhas de avaliagdo da | Criangas material de escrita
2011 capacidade para ler/interpretar imagens
DE OuUTUBRO | 7- Apresentacdo das historias / musicas PB Obras
2010 A Maio Professor Material grafico e de
2011 de Musica escrita
Criangas Guitarra
Educadoras
DE OUTUBRO | 8- Apreciacdo das histérias em impresso | PB Papel e material de
2010 A MAI0 | préprio, por parte das criangas Educadoras | escrita
2011 Criangas
MAI02011 | 9- Aplicagdio da grelha de avaliagdo da | PB Papel e material de
expressdo e comunicacdo (22 momento) Educadoras | escrita
Criangas
MAI0 2011 | 10- Elaboracdo de graficos/quadros, a partir | PB Computador
dos dados recolhidos (caracterizacdo das | Educadoras | Fichas identificacdo
criangas e dos seus pais; grelhas de avaliacado) das criancas/
grelhas de avaliacdao
MAI02011 | 11- Elaboragdao de: entrevista, guido de | PB Papel e material de
observacdo e grelha de codificagio de escrita
respostas; questiondrio de avaliagao
MAI0 2011 | 12- Aplicacdo da entrevista e do questiondrio | PB Papel e material de
de avaliacdo Educadoras | escrita
MAI0 2011 | 13- Analise SWOT PB Papel e material de
Educadoras | escrita
MAI0 2011 | 14- Analise dos dados recolhidos PB Computador
MAIO 2011 | 15- Registo de conclusdes (avaliagdo) PB Computador

22 A histéria da érvore Elvira, Histéria de uma nuvem, O jardim curioso, O sultdo Solim&o e o criado Maldonado, A
arvore generosa, A zebra camila, Os ovos misteriosos
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A entrevista, insere-se na técnica de investigacdo por inquérito, caracterizando-
se por uma inquiricdo direta, onde a possibilidade de controlo é muito maior do que
no inquérito por administracdo indireta, sendo bastante eficiente para descrever
situacdes, pela facilidade com que podem ser verbalizadas (Silva & Pinto, 2007, pp.
141, 179).

A nossa opcgao teve como base o pressuposto de que “Toda a agdo de pesquisa
se traduz no ato de perguntar”, desde que as perguntas traduzam aquilo que se quer
perguntar e as respostas possam constituir “agregados de informag¢do”. Sendo a
entrevista uma técnica quantitativa, a preocupac¢do tem necessariamente de se
centrar no saber interpretar os resultados produzidos, para obviar aos efeitos da
mediacdo inerentes a sua aplicacdo (idem, pp. 165, 172,194)

No entanto, ha procedimentos a realizar de modo a “diminuir a cadeia de
filtragem entre a resposta e o “dado” e o aprofundamento da uniformizagdo
controlada das decisées que dirigem a produgéio de dados”: elaboragdo de guido de
observacdo, a ser preenchido pelo inquiridor durante ou no final da entrevista,
acumulagao da qualidade de investigador com a de inquiridor, ser feita em articulagao
com outras técnicas (idem, p. 194).

Neste projeto, a entrevista foi aplicada no final do projeto, pelo que se pode
considerar pds-experimental, tendo a investigadora solicitado as educadoras que ao
falar sobre a sua experiéncia e sobre as respostas que deram ao longo da sua
implementa¢dao, nomeadamente nas grelhas de observacdao aplicadas, pudessem

complementar os dados nelas recolhidos.

6.1 Recursos

Para a implementacdo deste projeto de Intervencdao foram necessarios recursos
humanos e materiais. Nos recursos humanos incluem-se a professora dinamizadora,
professora bibliotecaria do agrupamento alvo dessa intervencdo, o professor de
Musica, as educadoras e os destinatarios deste projeto, constituidos por 51 criancgas da

Educacdo Pré-Escolar. Nos materiais, para além do transporte em viatura prépria para
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deslocacdo entre os quatro estabelecimentos de ensino, distantes até ao maximo de
10 km, foram necessdrias monografias (obras de literatura infantil e outras), cartazes,
papel e material de escrita, maquina fotografica e de filmar, computador e guitarra.

Os espacos onde este projeto se desenvolveu cingiram-se as salas dos respetivos
jardins de infancia.

Nao houve necessidade de mobilizar recursos financeiros de qualquer tipo.
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7. Andlise dos dados recolhidos ao longo do projeto

7.1 Grelhas de observagao

As grelhas por nds utilizadas tém por base um sistema de categorizacdo em que
para cada nivel de desenvolvimento se faz corresponder um determinado
comportamento. Assim, a “inclusGo de um segmento de texto numa categoria
pressupbe a detegdo dos indicadores relativos a essa categoria”. Neste aspeto, “a
Iégica subjacente a construgdo das categorias e a sua dete¢cGo numa mensagem,
pressupde: a possibilidade de identificagdo de indicadores numa comunicagdo ou numa
mensagem”(Silva & Pinto, 2007, p. 111).

A cada dominio/dimensdo de desenvolvimento pode corresponder  trés
categorias, organizadas numa escala de nivel (1, 2 ou 3), consoante sejam detetados os
indicadores relativos a essa categoria. Tomando como exemplo o dominio/dimensao

“Desenvolvimento fonoldgico”, podemos ter a seguintes categorias, de acordo com os

seguintes indicadores:

Dominio/dimensdo: desenvolvimento fonolégico
Categoria Indicadores
Nivel 1 Verbaliza de forma pouco percetivel
Nivel 2 Reconhece todos os sons da lingua mas apresenta algumas dificuldades de articulagao
Nivel 3 Articula corretamente todos os sons da lingua

Este sistema de categorizagdo ird permitir agrupar as turmas por niveis (depois
de obtida a média) e verificar se os mesmos evoluem ao longo do tempo. Os niveis das
turmas iguais ou superiores a 2 (em média) apontam para niveis de desenvolvimento
positivos; se, pelo contrario se situarem abaixo desse nivel, significa que os mesmos
precisam de ser melhorados.

As grelhas aplicadas: de avaliagdao de expressao e comunica¢do e da capacidade

para ler/interpretar imagens, de acordo com a planificacdo do projeto, tiveram fases
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de implementacado diferentes. A primeira, visando recolher dados relativos a dominios
de desenvolvimento da linguagem oral e de abordagem a leitura e a escrita das
criangas, foi aplicada em dois momentos: no inicio do projeto (outubro de 2010) e no
seu final (maio de 2011); a segunda, cujo objetivo era aferir a capacidade das criangas
lerem/interpretarem imagens, teve uma aplicacdo constante ao longo dos meses da
intervencdo: outubro, novembro, janeiro, fevereiro, margo, abril e maio, coincidindo
com a leitura e apresenta¢do de cada uma das histdrias.

A grelha de avaliagdo de expressdo e comunicagéio foi elaborada a partir de
Linguagem e comunicagéo no Jardim-de-Infdncia: Textos de apoio para Educadores de
Inféncia (Sim-Sim, |.; Silva, A. C.; & Nunes, C., 2008). Os dominios de desenvolvimento
da linguagem em andlise, ao nivel da expressdo e comunicagdo, incluiam a
comunicacdo oral e a abordagem a leitura e a escrita. Foi igualmente com base nessa
grelha que foi elaborada a grelha de andlise, com a descricdo dos comportamentos
correspondentes a cada um dos niveis a atribuir (de 1 a 3), para avaliar as
competéncias das criangas nesse ambito.

Quanto a grelha de avaliagdo da capacidade para ler/interpretar imagens e
respetiva grelha de andlise, a sua elaboracdo foi feita, com as devidas adaptacdes, a
partir de Ficha de apoio: leitura de imagens.?> Os niveis a atribuir (de 1 a 4), prendem-
se com a maior dificuldade em observar a capacidade das criangas em

lerem/interpretarem imagens, facto que motivou o aumento da escala.

7.2 Analise dos dados

A grelha de avaliagcdo de expressdo e comunicagdo foi aplicada em dois
momentos: outubro de 2010 e maio de 2011, para se poder aferir da evolu¢ao dos
niveis de desenvolvimento, ao nivel fonolégico, semantico, morfoldgico, sintatico e

pragmatico (comunicacdo oral), e da mobilizacdo de diferentes fun¢des da linguagem,

23 Ficha de apoio: leitura de imagens. Retirado em Outubro 7, 2010 de
http://www.iar.unicamp.br/lab/luz/ld/Linguagem%20Visual/leitura_de_imagens.pdf.
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distincdo do cédigo escrito de outros cédigos (por exemplo icdnico) e do interesse pelo
livro e pela leitura (abordagem a leitura e a escrita) das criangas destinatarias deste
Projeto de Intervencao.

Foram analisados os dados observados e recolhidos junto de todas as criangas,
de forma individual e por turma, tendo-se concluido que a turma 1 apresentou no
primeiro momento de avaliacgdo uma média dos niveis inferior a 2 nos
dominios/dimensées: desenvolvimento morfoldgico, mobilizag¢do de diferentes fungées
da linguagem escrita; no segundo momento todos os itens se situaram acima dos dois

pontos; o dominio interesse pelo livro e pela leitura chegou aos trés pontos.

Quadro 7 — Média dos niveis de desenvolvimento — turma 1

Expressdao e comunica¢ao Outubro Maio
2010 2011
Desenvolvimento Fonolégico 2,33 2,58
Desenvolvimento Semantico 2,25 2,92
Desenvolvimento Morfolégico 1,67 2,5
Desenvolvimento Sintatico 2,25 2,92
Desenvolvimento Pragmatico 2,33 2,75
Mobiliza¢do de diferentes fungdes da linguagem escrita 1,83 2,25
Distingdo do codigo escrito de outros cédigos 2,42 2,67
Interesse pelo livro e pela leitura 2,58 2,92

Grafico 8 — Evolugdo dos niveis de desenvolvimento, da turma 1

Desenvolvimento Fonolégico
Desenvolvimento Seméntico

Ooutub
Desenvolvimento Morfolégico ey 2;1; ©
Desenvolvimento Sintético B Maio
Desenvolvimento Pragmatico 2011

Mobilizagdo de diferentes fungdes da linguagem escrita T
Distingdo do cddigo escrito de outros codigos e
Interesse pelo livro e pela leitura ——————
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Na turma 2 os resultados foram menos animadores, com os dominios do
desenvolvimento semdntico, morfoldgico, sintdtico, pragmdtico, de mobiliza¢do de
diferentes fungdes da linguagem escrita e distingdo do cddigo escrito de outros cddigos
a nao chegar ao nivel 2. No entanto, esse cendrio alterou-se positivamente, em todos

os dominios de desenvolvimento, no segundo momento de avalia¢do.

Quadro 8 — Média dos niveis de desenvolvimento (turma 2)

Expressdao e comunica¢ao Outubro Maio
2010 2011
Desenvolvimento Fonolégico 2 2,33
Desenvolvimento Semantico 1,67 2,5
Desenvolvimento Morfolégico 1,67 2,17
Desenvolvimento Sintatico 1,67 2
Desenvolvimento Pragmatico 1,67 2,17
Mobiliza¢do de diferentes fungdes da linguagem escrita 1,5 2,33
Distingdo do codigo escrito de outros cédigos 1,83 2,33
Interesse pelo livro e pela leitura 2,67 3

Grafico 9 — Evolugao dos niveis de desenvolvimento, da turma 2

Desenvolvimento Fonolégico
Desenvolvimento Seméntico

O outub
Desenvolvimento Morfolégico s — 2; 1; ©
Desenvolvimento Sintdtico B Maio
Desenvolvimento Pragmético ety 2011

Mobilizagdo de diferentes fungtes da linguagem escrita T
Distingdo do cddigo escrito de outros codigos T
Interesse pelo livro e pela leitura e
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Na turma trés os Uunicos dominios em que a média era inferior a 2

desenvolvimento semdntico e de mobilizagdo de diferentes fun¢des da linguagem

escrita ultrapassaram os dois pontos, no segundo momento, de modo idéntico as

restantes turmas.

Quadro 9 — Média dos niveis de desenvolvimento (turma 3)

Expressdao e comunica¢ao Outubro Maio
2010 2011
Desenvolvimento Fonolégico 2,78 2,89
Desenvolvimento Semantico 1,56 2,44
Desenvolvimento Morfolégico 2,11 2,67
Desenvolvimento Sintatico 2,44 2,67
Desenvolvimento Pragmatico 2,11 2,56
Mobiliza¢do de diferentes fungdes da linguagem escrita 1,89 2,22
Distingdo do codigo escrito de outros cédigos 2 2,44
Interesse pelo livro e pela leitura 2,11 2,44
Grafico 10 - Evolugao dos niveis de desenvolvimento, da turma 3
0 2
Desenvolvimento Fonolégico ey
Desenvolvimento Seméntico e
. . O outubro
Desenvolvimento Morfolégico e 2010
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Desenvolvimento Pragmatico s 2011
Mobilizagdo de diferentes fungdes da linguagem escrita
Disting@o do cédigo escrito de outros codigos e
Interesse pelo livro e pela leitura ==
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Mobilizagdo de diferentes fungdes da linguagem escrita

Na turma 4, hd novamente uma situacdo menos positiva, pois a média mais elevada

apenas chegou ao nivel 2, nos dominios desenvolvimento pragmadtico e interesse pelo

livro e pela leitura. No momento seguinte de avaliagcdo, houve uma ligeira subida em

cinco dominios, a manutencdo em dois e uma ligeira descida no desenvolvimento

pragmadtico. Esta evolugdo moderada parece-nos satisfatoria, atendendo a que este é

0 grupo com mais criangas.

Quadro 10 — Média dos niveis de desenvolvimento (turma 4)

Expressdao e comunica¢ao Outubro Maio
2010 2011
Desenvolvimento Fonolégico 1,8 2,4
Desenvolvimento Semantico 1,87 2
Desenvolvimento Morfolégico 1,67 1,93
Desenvolvimento Sintatico 1,93 2,07
Desenvolvimento Pragmatico 2 1,93
Mobiliza¢do de diferentes fung¢des da linguagem escrita 1,73 1,8
Distingdo do cdodigo escrito de outros cédigos 1,73 1,73
Interesse pelo livro e pela leitura 2 2

Grafico 11 - Evolugao dos niveis de desenvolvimento, da turma 4
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Por ultimo, na turma 5, no primeiro momento de avaliacdo, a média mais alta

nao volta a ultrapassar o nivel 2, em praticamente todos os dominios, ficando-se nesse

nivel no desenvolvimento fonoldgico e interesse pelo livro e pela leitura. De modo

idéntico aos outros grupos, houve uma evolugdo moderada no segundo momento de

avaliagdo, o que nos parece ser digno de mencao e que, naturalmente, nos agrada.

Quadro 11 — Média dos niveis de desenvolvimento (turma 5)

Expressdao e comunica¢ao Outubro Maio
2010 2011

Desenvolvimento Fonolégico 2 2
Desenvolvimento Semantico 1,89 2,11
Desenvolvimento Morfolégico 1,89 2,11

Desenvolvimento Sintatico 1,78 2

Desenvolvimento Pragmatico 1,89 2
Mobiliza¢do de diferentes fungdes da linguagem escrita 1,78 1,89
Distingdo do cdodigo escrito de outros cédigos 1,89 1,89
Interesse pelo livro e pela leitura 2 2,11

Grafico 12 - Evolugao dos niveis de desenvolvimento, da turma 5
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Em sintese, é de realcar que houve uma evolugao positiva, em todas as turmas,
ao longo dos dois momentos de avaliagdo, em outubro e maio, o que parece indiciar
uma consequéncia favoravel da nossa intervengao, junto das criangas destinatarias
deste projeto.

Quanto a grelha de avalico das imagens, a sua analise ira incidir sobre os
valores obtidos pelos alunos de cada uma das cinco turmas, ao longo do periodo
analisado (outubro, novembro, janeiro, fevereiro, marco, abril e maio), na sua
capacidade para ler/interpretar imagens, em cada uma das dimensdes selecionadas, a
saber: “Enumeracéo de elementos que observa na imagem”, “Apreensdo global ou
pormenorizada”, “Apreende histdrias, cenas, a¢des que a imagem possa sugerir”.
Relativamente a primeira, a turma 1 manteve os niveis observados em outubro,
havendo apenas um aluno que passou do nivel 3 para o 4; a turma 2 apresenta uma
melhoria significativa quando comparados o inicio e o fim da observagdo; a turma 3
registou uma subida satisfatéria, em que os niveis 2 e 3 em outubro passaram para
niveis 3 e 4; a turma 4 foi a que obteve maior subida, pois houve alunos que passaram
de 2 para 3 e de 2 para 4 (9 e 5 alunos respetivamente); na turma 5, o panorama
também é de melhoria, embora haja um aluno que manteve o nivel 2. Na segunda
dimensdo a turma 1 continua a manter os niveis alcancados entre outubro e maio,
havendo até um aluno (G) que vé o seu nivel descer de 3 para 2; a turma 2 mantém o
nivel de subida, embora ndo tdo acentuada como na dimensdo anterior; as turmas 3, 4
e 5 mantém o nivel de subida idéntico a verificada na primeira dimensdo. Passando a
ultima dimensdo, a turma 2 continua a ter uma evolugdo acentuada; a turma 3 e 5
continua com uma progressao moderada; a turma 4 continua a evoluir de forma
muito positiva, principalmente na terceira dimensao, em que dois alunos passaram do
nivel 1 para o 2 e um do nivel 1 para 3, se compararmos o inicio e o fim da analise.

Em resumo, todas as turmas, a exce¢do da turma 1 que foi mantendo os niveis
ao longo do periodo em analise, apresentaram subidas moderadas (turmas 3 e 5) e
significativas (turmas 2 e 4).

Os quadros e graficos, que a seguir se apresentam, ilustram esta situacao.
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Quadro 12 - Valores obtidos pela turma 1, na observagao de imagens, nas 3 dimensdes (10.1-
Enumeragdo de elementos, 10.2- Apreensdo global ou pormenorizada, 10.3- Apreende historias,
cenas, agoes)

Turmal
10.1- Enumeragéo de elementos
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Aluno C
Aluno D
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Aluno G
Aluno H
Aluno |
Aluno J
Aluno K
Aluno L

Out. | Nov. Abr. | Maio

<
L

Fev.

‘_
)
>

w

RIN|ININ[RP|lWww|w|w|[w|w
RlRr|NINM[RPlWww|w|w|[w|w
wlw|N[dlw|lwlwis|d|D[D|lw
wWlw|N[dlw|lw|lw(w|s|d[D|H
RIN|INN[R|IV W w|w|w|w|w
wWlw|N[dMlwlw|lw(w|s|d[D|S
RININ[N|[R|INwWwlw| w|[w|w

77



Grafico 13 - Observagdo de imagens: valores obtidos pela turma 1, na dimensao Enumeragdo de
elementos
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Grafico 14 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 1, na dimensao Apreensdo global ou
pormenorizada
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Grafico 15 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 1, na dimensao Apreende historias,
cenas, agoes
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Quadro 13 - Valores obtidos pela turma 2, na observagdao de imagens, nas 3 dimensdes (11.1-
Enumeragdo de elementos, 11.2- Apreensdo global ou pormenorizada, 11.3- Apreende historias,
cenas, agoes)

Turma 2
11.1- Enumeragéo de elementos Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
Aluno A 2 4 4 4 4 4 4
Aluno B 2 3 4 3 4 3 4
Aluno C 2 3 4 3 4 3 4
Aluno D 1 3 3 3 4 3 4
Aluno E 1 3 4 3 4 3 4
Aluno F 1 3 4 3 4 3 4
Turma 2
11.2- Apreensdo global ou Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
pormenorizada
Aluno A 3 3 3 3 3 3 3
Aluno B 2 3 3 3 4 3 4
Aluno C 2 3 3 3 3 3 3
Aluno D 2 3 3 3 3 3 3
Aluno E 2 3 3 3 3 3 3
Aluno F 2 3 3 3 3 3 3
Turma 2
11.3- Apreende histérias, cenas, agbes Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 2 4 4 4 4 4 4
Aluno C 2 3 4 3 4 3 4
Aluno D 1 3 3 3 3 3 3
Aluno E 1 3 3 3 4 3 3
Aluno F 1 3 3 3 3 3 3
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Grafico 16 — Observacdo de imagens: valores obtidos pela turma 2, na dimensdao Enumeragédo de
elementos
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Grafico 17 — Observagdo de imagens: valores obtidos pela turma 2, na dimensao Apreensdo global ou
pormenorizada
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Grafico 18 — Observacao de imagens: valores obtidos pela turma 2, na dimensao Apreende histérias,
cenas, agoes
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Quadro 14 - Valores obtidos pela turma 3, na observagao de imagens, nas 3 dimensdes (12.1-
Enumeragdo de elementos, 12.2- Apreensdo global ou pormenorizada, 12.3- Apreende historias,
cenas, agoes)

Turnja 3 Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
12.1- Enumeragéo de elementos
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 3 3 4 3 3 4 4
Aluno C 3 3 4 3 4 3 4
Aluno D 3 3 3 3 4 3 4
Aluno E 3 3 3 3 3 3 3
Aluno F 2 3 3 3 3 3 3
Aluno G 2 4 4 3 3 3 3
Aluno H 2 2 2 2 2 2 3
Aluno | 2 3 2 2 2 2 3
Turma3
12.2- Apreenséo global ou Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
pormenorizada
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 3 3 3 3 3 4 4
Aluno C 3 4 4 3 4 3 4
Aluno D 3 3 3 3 4 3 4
Aluno E 2 4 3 3 3 3 3
Aluno F 2 3 3 3 3 3 3
Aluno G 2 4 3 3 3 3 3
Aluno H 2 3 3 3 3 3 2
Aluno | 2 3 3 2 3 3 3
Turma 3 .
12.3- Apreende historias, cenas, agoes Out. Nov. | Jan. | Fev. Mar Abr. Maio
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 3 4 3 3 3 3 3
Aluno C 2 3 3 3 4 3 4
Aluno D 3 3 3 3 3 3 3
Aluno E 2 3 3 3 3 3 3
Aluno F 2 3 3 3 3 3 3
Aluno G 2 3 3 3 3 3 3
Aluno H 2 3 3 3 3 3 2
Aluno | 2 3 3 3 3 3 2
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Grafico 19 — Observacgdo de imagens: valores obtidos pela turma 3, na dimensdao Enumeragédo de
elementos
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Grafico 20 — Observagdo de imagens: valores obtidos pela turma 3, na dimensao Apreensdo global ou
pormenorizada
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Grafico 21 — Observacgao de imagens: valores obtidos pela turma 3, na dimensao Apreende histérias,
cenas, agoes
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Quadro 15 - Valores obtidos pela turma 4, na observagao de imagens, nas 3 dimensdes (13.1-
Enumeragdo de elementos, 13.2- Apreensdo global ou pormenorizada, 13.3- Apreende historias,
cenas, agoes)

13.1- Enumeracgdéo de elementos Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 2 3 3 3 3 3 4
Aluno C 2 4 3 3 3 3 4
Aluno D 2 3 3 3 3 3 4
Aluno E 2 4 3 3 3 3 4
Aluno F 2 3 3 3 3 3 4
Aluno G 2 3 2 3 3 3 3
Aluno H 2 2 2 2 2 2 3
Aluno | 2 3 3 3 3 3 3
Aluno J 2 3 3 3 3 3 3
Aluno K 2 3 3 3 3 3 3
Aluno L 2 3 3 3 3 3 3
Aluno M 2 3 3 3 3 3 3
Aluno N 2 3 3 3 3 3 3
Aluno O 2 2 2 2 2 2 3

13.2- Apreenséo global ou pormenorizada Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 2 3 3 2 3 3 4
Aluno C 2 3 3 2 3 3 4
Aluno D 2 3 3 2 3 3 4
Aluno E 2 3 3 3 3 3 4
Aluno F 2 3 3 3 3 3 4
Aluno G 2 2 2 2 2 2 3
Aluno H 2 2 2 2 2 2 3
Aluno | 2 3 2 2 3 3 3
Aluno J 2 2 3 2 2 3 3
Aluno K 2 3 3 3 3 3 3
Aluno L 2 3 2 2 3 3 3
Aluno M 2 3 3 3 3 3 3
Aluno N 2 2 2 2 2 2 3
Aluno O 2 2 2 2 2 2 3

13.3- Apreende histdrias, cenas, agées Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
Aluno A 3 4 4 4 4 4 4
Aluno B 2 3 3 3 3 3 4
Aluno C 2 3 3 3 3 3 4
Aluno D 2 3 3 3 3 3 4
Aluno E 2 3 3 3 3 3 4
Aluno F 2 3 3 3 3 3 4
Aluno G 2 2 2 2 2 2 3
Aluno H 2 2 2 2 2 2 3
Aluno | 2 3 2 2 3 3 3
Aluno J 2 2 2 2 2 3 3
Aluno K 2 3 3 3 3 3 3
Aluno L 2 2 2 2 2 3 3
Aluno M 2 3 3 3 3 3 3
Aluno N 2 2 2 2 2 2 3
Aluno O 1 2 2 2 2 2 3

83



Grafico 22 - Observagdo de imagens: valores obtidos pela turma 4, na dimensao Enumeragdo de
elementos
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Grafico 23 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 4, na dimensao Apreensdo global ou
pormenorizada
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Grafico 24 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 4, na dimensao Apreende historias,
cenas, agoes

®Aluno A

EAluno B
5 OAluno C
@ Aluno D
®Aluno E
OAluno F
B Aluno G
OAluno H
® Aluno |
O Aluno J
@ Aluno K
@ Aluno L
@ Aluno M
@Aluno N
O Aluno O

Out Nov Jan Fev Mar Abr Mai

84



Quadro 16 — Valores obtidos pela turma 5, na observagao de imagens, nas 3 dimensdes (14.1-
Enumeragdo de elementos, 14.2- Apreensdo global ou pormenorizada, 14.3- Apreende historias,
cenas, agoes)

Turrrla > Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
14.1- Enumeragdo de elementos

Aluno A 1 1 3 3 3 2 2
Aluno B 2 2 3 3 3 3 3
Aluno C 2 3 4 4 4 4 4
Aluno D 2 2 4 4 3 4 4
Aluno E 2 2 3 3 3 4 3
Aluno F 2 2 3 3 3 4 4
Aluno G 2 2 2 3 3 3 3
AlunoH 2 2 2 3 3 3 2
Aluno | 2 2 3 3 3 3 3
Turma5

14.2- Apreenséo global ou Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio

pormenorizada
Aluno A 1 1 3 3 3 2 2
Aluno B 2 2 3 3 3 3 3
Aluno C 2 3 4 4 4 4 4
Aluno D 2 2 4 4 3 4 4
Aluno E 2 2 3 3 3 4 3
Aluno F 2 2 3 4 3 4
Aluno G 2 2 2 3 3 3 3
AlunoH 2 2 2 3 3 3 2
Aluno | 2 2 3 3 3 3 3
Tu.rm’a.5 ~ Out. | Nov. | Jan. | Fev. | Mar. | Abr. | Maio
14.3- Apreende histdrias, cenas, agoes

Aluno A 1 1 3 2 3 2 2
Aluno B 2 2 3 3 3 3 3
Aluno C 2 3 4 4 4 4 4
Aluno D 2 2 4 4 3 4 4
Aluno E 2 2 3 3 3 3 3
Aluno F 2 1 2 3 3 3 4
Aluno G 2 1 2 3 3 3 3
Aluno H 1 1 2 3 3 3 2
Aluno | 1 1 3 3 3 3 3
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Grafico 25 - Observagdo de imagens: valores obtidos pela turma 5, na dimensao Enumeragdo de
elementos
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Grafico 26 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 5, na dimensao Apreensdo global ou
pormenorizada
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Grafico 27 — Observagao de imagens: valores obtidos pela turma 5, na dimensao Apreende historias,
cenas, agoes
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7.3 A entrevista

Entendemos que “[...] o entrevistador competente e bem treinado, munido de
um questionario corretamente elaborado e preparado para evitar os multiplos
mecanismos psicoldgicos da distorcao, é capaz de obter a informacdo desejada, apesar
dos obstaculos suscitados pelo facto da entrevista ser um processo de interagao
social” (Silva & Pinto, 2007, p. 188).

Com base nesses pressupostos, foi elaborada uma entrevista, condizente com a
amostra selecionada (totalidade das educadoras), acompanhada pelo guido de
observacdo, o qual foi preenchido no decurso da mesma. O questionario foi feito de
acordo com os objetivos da pesquisa, agrupados por categorias e subcategorias, e as
suas perguntas foram determinadas pelos tipos de analise a efetuar. A codificagdo das
respostas, apresentada na grelha de codificagao, simplifica a recolha e o registo das
respostas.

O numero reduzido de entrevistas aponta para a preconizada “dupla qualidade
de investigador / inquiridor” , de modo a conseguir-se uma “unificacdo de critérios
para avaliar as difereng¢as contextuais das entrevistas” (idem, p. 192).

Quanto ao tipo de pergunta, optou-se pela pergunta fechada, pois apesar de
condicionarem mais as respostas do que as abertas, em contrapartida, facilitam a
anotacdao no ato de inquirir e o apuramento de resultados. Dentro da pergunta
fechada, ha ainda duas variantes: a pergunta em que se utiliza uma escala (de 1 a 5)
que permite ndo so6 fazer inferéncias sobre o grau de importancia atribuido aos itens
assinalados mas também sobre as preferéncias dos mesmos; a outra que permite
apenas saber se a resposta é positiva, negativa ou neutra (Hill, 2008, p. 103).

Houve algumas educadoras que pretenderam tecer algumas consideragdes que,

apesar de ndao constarem da entrevista, foram registadas.
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7.4 Andlise do conteudo da entrevista

Depois da aplicacdo da entrevista, procedeu-se a andlise do seu conteudo, que
segundo Berelson, (1952 citado por Silva & Pinto, 2007, p. 103), é uma técnica de
investigacdo que permite descrever / analisar o conteddo da entrevista de forma
desejavelmente “objetiva, sistemdtica e quantitativa do conteudo manifesto da
comunicagdo”.

Tal com atrds referido (sub-capitulo 7,3), reforcamos a ideia de que o ideal sera
que o inquiridor tenha a “dupla qualidade de investigador/inquiridor”, no sentido de
obviar a multiplicidade de critérios que possam ser adotados e ultrapassar a
dificuldade em avaliar as diferencas existentes em cada entrevista, de acordo com o
contexto de cada uma. (idem, 2007, p. 192)

Na analise do conteudo, definiram-se duas grandes categorias: desenvolvimento
da linguagem oral e na abordagem a escrita; promocdo da leitura, envolvendo-a em
momentos de prazer (livro como veiculo da linguagem verbal e musical), pretendendo-
se saber, na primeira, qual o grau de importancia (em que 5 corresponde a Muito
importante e 1 a Nada importante) que as educadoras atribuiam as atividades
Descrever imagens, Compreender histdrias/can¢bes, Cantar/memorizar can¢bes; na
segunda como avaliavam os fatores enumerados para promover a leitura (questdes 1,
2, 3 e 4) (atitude favoravel, desfavoravel e neutra do inquirido relativamente aos
mesmos).

A elaboracdo da grelha de analise da entrevista , com codificacdo das respostas e

caraterizacdo do tipo de andlise, originou a grelha que se segue:
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Quadro 17 — Grelha de analise da entrevista

Categoria Cddigo  Subcategoria Cddigo Tipo analise
Desenvolvimentoda | | Descrever imagens -1 Andlise de
linguagem oral e na Compreender histdrias I- 2 ocorréncias
abordagem a escrita Compreender cangées -3 (quantificagdo)
Cantar/memorizar cangdes -4
Compreender vocabulario I-5
Promogao da leitura, | |l Letras das musicas: Analise
envolvendo-a em Facilidade de compreensao -1 avaliativa
momentos de prazer (conteudo)
(livro como veiculo Facilidade de memorizacao -2
de linguagem verbal Ouvir a cang¢do (motivagdo para -3
e musical). histérias seguintes)
As letras das cangGes ajudam a -4

compreender as histérias

Foi igualmente elaborada uma grelha de observacdo da entrevista, a qual foi
preenchida pelo inquiridor durante a entrevista, tal como defendido pelos autores

Silva & Pinto (2007, p. 190 ) e que permitiu chegar as seguintes tabelas:

Quadro 18 — Grelha de andlise da entrevista (Perguntal)

G tribuid
Inquiridos Categoria Subcategoria rau atribuido
1 2 3 4
> ! -1 11 [1
|- 2 1 3
-3 1.1 |2
-4 1 |2
I-5 4
TOTAL o 1 2 3 12
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Quadro 19 - Grelha de analise da entrevista (Pergunta Il)

T
Inquiridos Categoria Subcategoria vallacao

Positiva Negativa Neutra

5 I II-1 3 1

-2 1 4

Il-3 4 1

Il- 4 4 1

TOTAL 12 -

Relativamente a primeira categoria, foi atribuido maior grau de importancia a

atividade Compreender vocabuldrio, grau idéntico a Descrever imagens e Compreender

cancdes, seguida de Cantar/memorizar cangdes. E de realcar que o grau de

importancia mais atribuido foi 0 5, que corresponde a Muito importante.

Quanto a segunda, é de salientar que ndo houve nenhuma resposta negativa,

verificando-se, no entanto, sete respostas neutras, com maior incidéncia na questao

“As letras das can¢des eram facilmente memorizadas pelas criangas?”, tendo em conta

que algumas das cang¢des eram de facto extensas para esta faixa etaria.
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8. Avaliagao

Cabe neste capitulo tecer algumas consideragbes sobre o percurso percorrido
desde a concecdo do projeto, até a sua implementacdo no terreno, com a amostra
selecionada, analise e verificacdo dos dados obtidos.

Pareceu-nos adequada a calendarizacdo das varias etapas, tendo a ida a cada
jardim de infancia, pela regularidade com que aconteceu, possibilitado a criacdo de
relacdo de proximidade entre a investigadora e os destinatdrios do seu projeto. Houve
a criacdo de uma rotina que ajudou a implementar o registo e a recolha de dados, o
qual era feito pelas educadoras no final de cada ciclo (observagao de cartaz, registo na
grelha de avaliacdo da capacidade para ler/interpretar imagens, apresentacdo da
histéria, da cangdo, didlogo sobre a mesma, registo da opinido/avaliacdao da crianca
acerca da atividade).

Pretendeu-se empreender um tipo de agdo especifico: através da visualizacdo de
cartazes e audicdo de histdrias e musicas verificar mudancgas positivas ao nivel da
capacidade das criangas em “ler imagens”, compreender histdrias e, por via destas,
compreender e adquirir vocabuldrio novo, num processo, desejavelmente evolutivo,
ao nivel da expressdo e comunicagao das criangas.

As criancas aguardavam com expectativa o dia em que a atividade se
desenrolava e ouviam atentamente a histéria e a cangdo. A maioria das criangas,
guando solicitada a escolher os termos que descreviam a sua opinido, face a cada uma
das sessdes, fazia-o pintando a figura que significava “Gostei muito”.

As ferramentas utilizadas: grelhas de observacdo, estratégias complementares,
como a observacdo direta, a entrevista as educadoras permitiram avaliar o
desenvolvimento e a implementacdo do projeto. A somar a tudo isto, foi enviado as
educadoras um questiondrio, através do Google docs, com o objetivo de fazer um
balanco do projeto. Este questionario, em articulagdo com a recolha das suas opinides,
permitiu a identificagdo dos Pontos Fortes e dos Pontos Fracos deste projeto, assim
como das Oportunidades e das Ameacas que a sua envolvente apresenta (analise

swor.
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8.1 Questionario de avaliagao do projeto

As respostas das educadoras ao questionario (Anexo E) revelam que a avaliagao
feita ao projeto é significativamente positiva, considerando as mesmas que 0s seus
objetivos foram concretizados, os recursos/trabalhos, a duracdo de cada sessdo
adequados, sendo unanimes preconizar a sua continuidade no préximo ano letivo.

Quando questionadas sobre os seguintes aspetos do projeto: “cartazes, histérias
e cang¢des”, as educadoras consideraram os dois primeiros ora “muito adequados”
ora “adequados” (3, 2 e 2, 3 respetivamente) e o ultimo “adequados”.

Os aspetos considerados mais importantes foram:

- a adesdo das criancgas, pelo facto de englobar histdrias e musica, tdo do seu
agrado;
- introducdo de um instrumento tocado ao vivo e de novo vocabulario;

- interligacdo entre histdrias, musica e respetiva letra.

Os resultados que se apresentam, a seguir, ilustram essa avaliagao.

Grafico 28- Respostas das educadoras ao questionario (perguntas1a7)

1- Considera que os objetivos deste projeto foram concretizados?

Sim 5 100%
Em parte 0 0%
Nao 0 0%

Em parte

2-Como avalia os seguintes aspetos: a) Cartazes apresentados

Adequados [2] 60%
40%

0%

Muito adequados
Adequados

Puco adequados
Nada adequados

o O N W
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b) Histérias apresentadas
Adequadas [3]

Pouco adequadas
Nada adequadas [(

Muito adequadas [:

c) Cangdes apresentadas

Muito adequadas
Adequadas
Pouco adequadas
Nada adequadas

Adequadas [5] — Muito adequadas I
Pouco adequadas
Nada adequadas [(

3- Os recursos/trabalhos apresentados foram adequados?

Sim
Nao
Sim [5] Nao [0]
4- A duragdo de cada sessao foi adequada?
Sim
Nao

Sim [5] Nao [0]
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5- Destaque o(s) aspeto(s) que para si foi(foram) mais importante(s).

As criangas aderiram bem a esta actividade, principalmente por esta englobar dois aspectos de que gostam muito, a histéria e a
musica. Introdugdo de: - um instrumento tocado ao vivo - novo vocabulario  Introdugdo de: - instrumento tocado ao vivo - novo
vocabulario As sessdes onde a histéria, a musica, a letra e os instrumentos utilizados estavam devidamente interligados. As
musicas que se relacionavam com as histérias eram muito adequadas.

6- Considera que este projeto deveria ter continuidade no préximo ano letivo?
Sim 5 100%

Néo 0 0%

Nao [0]

7- Tem alguma sugestao para o melhorar?
Utilizag&o de melodias que facilmente " entrem no ouvido® e cangdes pequenas e de facil memorizagdo. Mais tempo para

trabalhar cada cangdo. Mais tempo para apreender cada cangdo. Que o professor bibliotecario seja sempre acompanhado por
um professor de musica que esteja devidamente envolvido e empenhado no projecto a desenvolver. N&o.
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8.2

Analise SWOT do projeto

As educadoras foram convidadas a elencar os Pontos Fortes/Fracos e as

Oportunidades/Ameacas deste projeto, que se apresentam a segulir:

Quadro 20- Analise SWOT do projeto

Pontos Fortes

- Interagdo das criancas com outras
pessoas

Pontos Fracos

- O tempo dedicado a cada grupo

revelava—se, por vezes, escasso

- Atividade diferente do habitiual, com
uma dindamica motivadora (conjugacdo de
imagens, histérias e musica)

- A distancia entre os jardins de infancia
era factor de consumo de tempo (a
professora  bibliotecdria deslocava-se,
acompanhada pela professora de musica,

da escola sede para os mesmos)

- Possibilidade de exploragao das imagens
dos cartazes, antes da apresentacao das
histérias

- Algumas cang¢des ndao eram facilmente
apreendidas pelas criangas

- Enriquecimento vocabular

- Desenvolvimento do raciocinio, da

imaginagao das criangas
Oportunidades

- Usufruir desta iniciativa

Ameacas

- A articulacdo entre a letra e a musica
ndo ser bem conseguida

- Abordagem de vocabulos novos através
de: imagens dos cartazes, historias,
cangodes

- A auséncia da professora de musica
condicionar a sua realiza¢ao

- Desfrutar de histérias acompanhadas
por um instrumento musical

- Mobilidade dos recursos humanos

Com base nesses dados, foi possivel construir um quadro (matriz TOWS) que

sintetiza a analise SWOT e permite delinear uma estratégia para o futuro (Och6a &

Pinto, 2004, pp. 30, 31).
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Quadro 21- Sintese da analise SWOT do projeto e definicao de estratégias para o melhorar no futuro

Analise interna

©
c
—
()
+—
x
Q
(<}
oA
‘©
C
<<

Pontos Fortes (Strengths)

Pontos Fracos (Weaknesses)

Oportunidades

(Opportunities)

- Interagir com outras pessoas;

- Ter acesso a uma iniciativa

diferente do habitual com uma

dindmica motivadora (juncdo de

elementos apreciados pelas
criangas: imagens, histérias e
musica);

- Enriquecer o vocabuldrio das

criangas, desenvolver o seu

raciocinio / imaginacdo, através da
dos

exploragdo de: imagens

cartazes, histérias e letras das

cangoes.

- Fornecer a letra e a musica as
educadoras algum tempo antes
de cada sessdo de leitura, para
gue a mesma ser
trabalhada;

- Realizar menos sess6es num

possa

so dia, para poder dedicar mais
tempo a cada um dos grupos (a
distancia entre eles implica

tempo para os percorrer).

Ameacas

(Threats)

- Elaborar o hordrio das sessdes
com o(a) professor(a) de musica de
cada Jardim de Infancia (sempre
gue exista) em detrimento do(a)
professor(a) da equipa da
biblioteca, a exercer func¢des na
escola sede do agrupamento.

- Potenciar a articulacdo da
letra com a melodia de cada
canc¢do, para facilitar a sua
apreensao;

- Produzir cangoes,
privilegiando frase curtas, para
melhor

levar a uma

compreensdo/memorizacio.
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9. Conclusao

Tendo um dos objetivos tracados para este projeto sido o de contribuir para a
compreens@o da comunicac¢Go visual, e tendo em conta os dados analisados
relativamente a capacidade das criancas para ler/interpretar imagens, os quais
apresentaram uma evolucdo positiva, nas trés dimensdes observadas, na generalidade
das turmas, podemos considerar que o mesmo foi alcangado.

Relativamente ao segundo, alusivo a leitura de histérias como estratégia de
aprendizagem da lingua materna, apesar do progresso registado na avaliacdo da
comunicag¢do e expressao da linguagem ndo ter sido t3o expressivo como o da
observacdo de imagens, registou ainda assim uma ligeira subida e, em alguns dos
dominios analisados, mais pronunciada, podemos concluir que houve algum impacto
das estratégias implementadas, com alteracdo da situacdo, junto da amostra
intervencionada.

Um dado digno de menc¢do é o facto de na turma onde se registou uma
acentuada evolugdo ao nivel da capacidade de leitura de imagens ser aquela em que a
totalidade dos pais afirmou ter livros em casa apropriados a idade do(a) seu(sua)
filho(a) e costumar |é-los ao (a) seu(sua) filho(a).

Foi um longo percurso desde a concecao deste projeto até a sua implementagao
no terreno, junto da amostra selecionada, com investimento ao nivel da pesquisa
bibliogréfica, indutora de enquadramento tedrico, guiando a investigadora num trajeto
gue possibilitou o progressivo conhecimento do contexto social analisado.

O tema encontrado foi do nosso interesse, permitindo definir uma problematica
para a qual se definiram objetivos, de acordo com os seus destinatarios e o tipo de
intervencdo delineada, caraterizado pelo contacto directo da investigadora, num
processo de investigacdo/acdo. Este foi sendo continuamente reforcado e consolidado
pelas agdes das educadoras que, ao longo do tempo de implementa¢dao do projeto,
potenciaram as tarefas/atividades de observacdo, recolha, registo e analise de dados.
A sucessiva informacdo recolhida e analisada permitiu evoluir no conhecimento do

contexto social analisado e, dessa forma, melhor intervir.
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Quanto ao futuro, julgamos que este projeto deve ter continuidade pelos
beneficios gerados junto das criancas, mas também pelo facto da professora
investigadora e das educadoras se manterem neste Agrupamento no préximo ano
letivo, e serem detentoras de conhecimentos adquiridos e que podem ainda ser mais
aprofundados. No mesmo sentido, foram as opinides das educadoras quando
questionadas sobres essa matéria, no questiondrio enviado através do Google docs.

E quanto ao nosso ponto de partida?

Todos os dados parecem apontar para que a promog¢ao da leitura tenha sido
uma consequéncia da a¢do deste projeto de intervencdo e que a ilustracdo tenha dado
um importante contributo, na convicgdo de que “ilustrar é narrar, e de que o ilustrador

ou o produtor de imagens é um narrador” (Viana, Coquet & Martins, 2005, p. 185).
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