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RESUMO

O dominio da leitura e da escrita € uma conquista de alcance assinalavel e determinante
no desenvolvimento pessoal e social de todos os individuos. Neste estudo exploratorio
procura-se analisar os problemas da aprendizagem da leitura e da escrita, na sua fase
inicial, numa tentativa de explicacdo para as dificuldades que muitos alunos manifestam
na sua aquisicdo. Tenta-se também, analisar o porqué de certas criancas falharem na
aprendizagem inicial da leitura e escrita e a forma como o meio socio-econdémico e
cultural pode influir nesse processo e no contexto educativo. O estudo empirico que
desenvolvemos envolveu 50 criancas do pré-escolar, tendo-se identificado 25 criancas
oriundas do meio sdcio-econdmico e cultural considerado médio/alto e 25 do meio
socio-economico e cultural considerado baixo, estas Ultimas criancas consideradas
como de “risco” na aquisicdo da aprendizagem da leitura e da escrita. Analisados 0s
resultados da aplicacdo do T.I.C.L a essas criancas e a identificacdo daquelas que
poderdo apresentar dificuldades em aceder a leitura e a escrita, procura-se chamar a
atencdo para a forma como o sistema educativo “trata” estas primeiras dificuldades e
como se intervém (ou ndo), na populacdo considerada como de “risco” nesta

aprendizagem.

Palavras-chave: leitura e escrita; meio sécio-econémico e cultural, T.1.C.L.



ABSTRACT

To master the ability to read and writing is within the reach of any individual, who will
then be able to achieve a crucial development that will greatly influence his personal
standing in society. Here, one tries to examine learning problems in read and writing, in
its first stage. This, being merely an attempt to explain the difficulties shown by many
students. Thus, there is an endeavour to analyse the reason why some children fail in the
initial phase of learning to read and writing and the influence of socio-economic and
cultural environment in this process, also way those difficulties are treated in an
educational context. The empirical study that we developed included 50 children at pré-
school, 25 from medium/high class and 25 from low class classified as “risk” .

By the analysis from the results of the T.I.C.L. appliance to those children and the
identification from that who could present difficulties to achieve the read and the
writing, we draw attention to the way the school system “treats” these first problems
and whether or not there is an intervention with the needed population.

Key-words: read and writing; socio-economic and cultural environmnent; T.1.C.L.
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INTRODUCAO

A linguagem tem um papel fundamental na aprendizagem da leitura e da escrita. Por
conseguinte, pensamos que seria importante elaborar um estudo onde fosse possivel
avaliar a linguagem num grupo de criangas com idades compreendidas entre 0s 5 e 6
anos, que permitisse identificar precocemente o risco de apresentarem dificuldades no

acesso a leitura e a escrita em determinados contextos sociais.

A idade pré-escolar ndo é propriamente um lugar de avaliacdo das dificuldades da
leitura e escrita uma vez que estas, e por definicdo, emergem no contexto escolar, ou
seja, formalmente a partir do ingresso no 1° Ciclo do Ensino Basico. Contudo, as
ultimas investigacGes tém evidenciado uma intima ligacdo entre a linguagem falada e a
leitura, tendo esta Ultima o objectivo de construir um sistema representativo da fala
baseado em signos. Fala e leitura constituem assim formas diferenciadas da expresséo

do mesmo sistema da comunicagdo humana.

A avaliacdo da linguagem numa crianca em idade pré-escolar é referida pela literatura
especializada como preditor da aprendizagem inicial da leitura. Constitui, dada a sua
relagdo causal ja bem estabelecida entre competéncias fonoldgicas e aprendizagem
inicial da leitura, uma area de decisiva importancia para a prevencdo de eventuais
dificuldades futuras. Nesta fase, a avaliagio pode desempenhar um papel
importantissimo na prevencdo e promocdo da linguagem, com efeitos ndo apenas

cognitivos, mas também evitar situacdes emocionalmente dificeis de lidar.

No ambito da promogdo da linguagem, é essencial incluir a avaliagdo da linguagem para
a prevencao e deteccdo de algum défice. A deteccdo do problema no momento certo
permitird  estabelecer uma ajuda e intervencdo adequada permitindo uma maior e

melhor integracéo social e escolar.
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A escola deve possibilitar aos alunos uma aprendizagem cumulativa, sendo ao principio
lenta, e construida sobre aprendizagens anteriores. Por isso mesmo, € necessario ter
adquirido conhecimentos para desenvolver novos conhecimentos e estes devem ser

estimulados desde muito cedo.

Apos revelar o motivo que nos levaram a realizacdo deste trabalho, optamos por dividi-
lo em cinco partes:

No primeiro capitulo analisaremos a importancia da leitura e da escrita.

No segundo capitulo, serdo abordados os factores considerados cruciais no processo de
aquisicdo tanto da linguagem oral como da escrita, destacando-se o desenvolvimento da
consciéncia linguistica, a problematica da relacéo leitura, escrita e linguagem.

No terceiro capitulo procederemos a descricdo das dificuldades/obstaculos de
aprendizagem na linguagem com énfase na leitura e escrita, e onde os problemas do
ambiente em que a crianca vive e é educada merecerdo da nossa parte atencao.

No quarto capitulo atentaremos na influéncia que o meio ambiente nomeadamente o
nivel sécio-econdmico e cultural, assume na aprendizagem da leitura e da escrita.

No quinto e sexto capitulos realizaremos a exposicdo dos aspectos metodoldgicos com
a descricdo dos resultados, sua discussdo e conclusdo, tecendo algumas consideracdes

que possam despoletar alguma reflexdo aos profissionais de Educacao.
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“Se o Jardim quer favorecer a expressdo da crianca com base na
comunicacéo: E cada crianca que o educador tera de conhecer. O seu

falar individual. O falar da comunidade a que ela pertence”.

(Ministério da Educacdo; Perspectivas de Educacdo em Jardins de
Infancia, s/d, p. 24)

PRIMEIRA PARTE

Enquadramento Teorico
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Capitulo I - A Importancia da Leitura e da Escrita

1.1 Delimita¢é@o Conceptual

A leitura e a escrita relacionam-se quer a aprendizagem quer a linguagem. A leitura é
uma das ferramentas indispensaveis a vida em sociedade. O sucesso escolar, 0 sucesso
profissional, a liberdade e a ascenséo social, bem como a autonomia do cidadé&o,
dependem, em grande parte, da capacidade de leitura. Aprender a ler é fundamental
para o desenvolvimento intelectual e social do individuo, tornando-se na sociedade de
hoje numa necessidade basica para nela se viver, ser aceite e participar nos recursos

que a mesma disponibiliza. Segundo definicdo de Hadamache et al,(1988),

¢ considerada funcionalmente analfabeta a pessoa incapaz de exercer todas
as actividades para as quais se exige a alfabetizacdo, no interesse do seu
grupo e da sua comunidade, e também para permitir-lhe continuar a ler,
escrever e calcular, em ordem ao seu desenvolvimento préprio e ao da
comunidade. ( cit in Rebelo, 1993:40).

Um analfabeto é de certo modo discriminado na sociedade, pois nunca chega a
alcangar uma completa autonomia pessoal por depender dos demais para tarefas t&o
simples como viajar de metro ou de autocarro, escrever um recado, tratar dos seus
documentos ou escrever cartas. E, também, a leitura que permite o acesso a cultura,

quer literéria, quer cientifica.

Rapidamente se depreende que a aprendizagem da leitura ndo constitui um fim em si
mesma, antes se apresenta como um instrumento que permite melhorar o sistema
linguistico e comunicativo do individuo. A aprendizagem da leitura constitui a chave

para 0 acesso a outras aprendizagens.

A sua aprendizagem exige o ensino directo, que ndo termina com o dominio da
correspondéncia grafema-fonema, prolonga-se, antes, por toda a vida. Sendo
amplamente sabido que a aquisicdo das competéncias de leitura sdo uma condicionante
essencial de toda a aprendizagem futura € mais do que justificada a relevancia
atribuida pela escola ao ensino destas habilidades. Como tal, e como refere Morais
(1997), “o ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, constitui uma das grandes
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preocupacOes que se pde hoje a quase todos os professores.”(cit in Sousa-Lopes,
2000: 50).

Gollasch (1982) entende a aprendizagem da leitura como um processo:

Ler é um processo de receber linguagem. E um processo psicolinguistico,
pois parte de uma representacdo linguistica superficial, codificada por um
escritor, e termina num significado, que o leitor constréi. Existe, portanto, ao
ler, uma interaccdo essencial entre linguagem e pensamento. Quem escreve
codifica pensamentos em linguagem e quem Ié descodifica linguagem em
pensamentos (cit in Rebelo, 1993:15-16).

A leitura ¢ ainda considerada, segundo Sousa-Lopes, (2000:51),

...como uma actividade complexa, composta por uma série de processos
psicolégicos de diferentes niveis que comecando por um estimulo visual,
permitem, através de uma accao global e coordenada, a compreensao a de um
texto.

Trata-se segundo a mesma autora *“...de um processo cognitivo em que ao mesmo tempo
que se I&, se da& um duplo reconhecimento: um auditivo e outro significativo ou

semantico.” (Fonseca, 1999, cit in Sousa-Lopes, 2000:51)

Neste processo tal como acrescentam outros autores (Cuetos, 1994; Garcia, 1995;
Citoler, 1997), podemos identificar quatro grandes modulos: perceptivo, Iéxico,
semantico e sintactico (cit in Cruz, 1999:140).

A leitura e a escrita sdo as formas de linguagem mais avaliadas pela escola. Elas séo o
fundamento para a avaliagdo escolar. Ambas implicam num duplo sistema simbdlico
pois permitem transcrever um equivalente visual em um equivalente auditivo, ou 0
contrério. A leitura envolve uma sintese; surge como um sistema simbolico secundario
alicercado num primeiro sistema simbdlico, a linguagem falada, que por sua vez
depende da linguagem interior. A relacdo entre a palavra escrita e o sistema simbdlico
de significacdo é uma operacdo cognitiva que envolve processos especificos como a
codificagdo, descodificacdo, percep¢cdo, memdria, transducdo, atribuicdo de significado.
As palavras deixam de ser interpretadas isoladamente mas antes como partes
integrantes da frase e do texto global, onde desempenham a sua funcdo e adquirem um
significado especifico.

O processo da leitura pode ser analisado de duas maneiras diferentes. Uma delas parte
da palavra escrita a partir da qual se pde em funcionamento processos perceptivos de
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analise visual. Aqui comeca o processo de descodificacdo, existe um cédigo e €
preciso atribuir significado a esse codigo, significado esse que é colectivo, fixo e
I6gico. “Os leitores utilizando necessariamente técnicas de descodificacdo, pdem-
nas, agora, ao servico da compreensdo da mensagem escrita, compreensdao que em
grande parte depende do seu desenvolvimento linguistico e das suas capacidades
cognitivas. “ (cit in Rebelo, 1993:45)

Partilhamos com este autor a convic¢do de que o impulso para a leitura é dado pela
actividade de descodificacdo. A capacidade de descodificacdo é uma espécie de
propulsor, cuja Unica funcdo é pbr em O&rbita os processos do leitor habil para
desaparecer a seguir nos segredos da infancia.

A partir dessa andlise visual recorre-se directamente ao Iéxico visual que implica no
reconhecimento da palavra e na atribuicdo de significado. Do Iéxico visual parte-se ao
sistema semantico para recuperar o léxico fonoldgico, chega-se ao armazém da
pronuncia e traduz-se a palavra escrita em fala. Ou seja, é atribuir significado ao cédigo,
ou significante. O sujeito precisa de recorrer a sua estrutura representativa para atribuir

significado ao signo, para tornar a mensagem escrita significativa.

Outra maneira de se explicar a leitura € recorrer a transformacao grafema-fonema, pela
analise visual, ou seja, é atribuir significado ao signo. “A leitura envolve a
descodificacdo de simbolos graficos (grafemas-letras) e a sua associacdo
interiorizada com componentes auditivas (fonemas), que se lhes sobrepdem e Ihe

conferem um significado.” (cit in Sousa-Lopes, 2000:52)

Feita a transformacdo recorre-se ao armazém da prondncia que leva ao reconhecimento
da palavra. E extrair o significado do que se I8, é conceituar. Através do
reconhecimento da palavra, ou processamento Iéxico, recorre-se ao léxico auditivo que
se ligard com o sistema semantico, de onde extraird o significado pertinente. Esse
processo conduz ao léxico fonoldgico e, de novo, ao armazém da pronuncia para

traduzir a palavra escrita em fala.

Os processos léxicos ou de reconhecimento de palavras permitem aceder ao significado
dessas mesmas palavras. Uma grande maioria dos especialistas nesta corrente, admite a
existéncia de duas vias ou rotas para o reconhecimento de palavras: a rota lexical e a
rota ndo lexical. A rota lexical “implica a leitura das palavras de um modo global’ (cit
in Bautista, 1993:117) onde a andlise visual € suficiente para as reconhecer e chegar ao
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sistema semantico, onde seria captado o seu significado. A rota ndo lexical, também
denominada fonoldgica ou indirecta, “implica que para chegar ao significado das
palavras que lemos temos de passar previamente por uma etapa de conversao de esti-

mulos visuais num codigo fonoldgico™ (cit in Bautista, 1993:117)), sendo possivel a
leitura de palavras familiares como as ndo familiares, e constitui o Ginico meio de leitura

das pseudopalavras.

De acordo com Lopes (2005:35), deve “a leitura fonoldgica (por via indirecta,
sublexical) ser substituida pela leitura visual (directa), isto € passando da
descodificacao a fluéncia e & compreensdo.”

A esta dupla via tem-se chamado o “modelo dual de leitura”. Um bom leitor tem
plenamente desenvolvidas ambas as vias, ja que sdo complementares. Pelos dois
caminhos fica pois claro que para que o sujeito possa descodificar a mensagem, e
atribuir significado ao que estad escrito, é preciso que ele active sua estrutura
representativa, que atribua significado ao codigo de modo a reconhecer a palavra
impressa, atribuir-lhe significado e compreender a mensagem. E de facto um processo
de sintese, pois parte-se do todo para chegar a uma informacao especifica que devera ser
ligada com as demais informagdes no todo. E preciso atribuir significado as letras, as
palavras, as frases e ao texto. E preciso coordenar essas informacbes de modo a

conseguir relacionar a mensagem dentro de um contexto, isso é coeréncia.

Pelo modelo Iéxico parte-se da “recuperacdo do conceito associado a unidade
linguistica.” (Citoler, 1996, e Garcia, 1995, cit in Cruz 1999:142). Isso pode ocorrer
por dois caminhos. Um visual, ou ortografico, que permite a conexdo do significado
com os sinais graficos, ou atribuicdo de significado ao significante. Esse caminho
inclui o Iéxico visual e sua conexdo com o sistema semantico para a extraccdo do

significado das palavras.

Através do processamento Iéxico, ou de reconhecimento da palavra, hd uma conexdo
com o sistema semantico para a extrac¢do do significado. A seguir recorre-se ao léxico

fonolégico e & memdria de prondncia.
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A compreensdo da leitura implica no reconhecimento das estruturas gramaticais, na
consideragdo da ordem das palavras, no papel funcional das palavras, no

reconhecimento e uso dos sinais de pontuacéo.

A leitura, portanto, pde em funcionamento diversos processos cognitivos. O sujeito
devera conceituar e classificar letras e nimeros para poder conceituar as palavras. O
reconhecimento dos codigos envolvem percepcdo, memdria, atencdo. A medida que
atribui significado ao significante o processo de reconhecimento das palavras acelera-
se.

A escrita € um processo complexo, que envolve habilidades diferentes da leitura, mas
que implica na construcdo da mesma estrutura, a representacdo cognitiva. Mais a frente

descreveremos os modelos explicativos da leitura.

O que ¢ a escrita? “A escrita é aquilo que se escreve; arte de escrever” (Almeida
Costa e Sampaio e Melo, 1977, cit in Rebelo, 1993: 42). Ao que 0 autor acrescenta
“Escrever é codificar linguagem, utilizando, sim, os sinais graficos convencionais de
que uma lingua dispde, mas também o seu sistema sintactico e semantico, em textos
portadores de mensagens significativas”. (cit in Rebelo, 1993: 44). A escrita é a

ultima das competéncias linguisticas a ser aprendida.

Quanto a escrita, podemos analisa-la no ditado, por dois caminhos diferentes. Um
consiste em partir da andlise acUstica dos sons através da qual se pode identificar os
fonemas componentes da palavra. E a identificacio do codigo. Segue-se com um
reconhecimento das palavras que estdo representadas no Iéxico auditivo e a
identificacdo dessas pela atribuicdo de significado; produz-se a extraccdo do
significado do sistema semantico. ““A via fonoldgica, também chamada indirecta ou
nao léxica, utiliza as regras de correspondéncia para obter a palavra escrita.”( cit in
Bautista, 1993: 121). A seguir activa-se a forma ortogréafica das palavras armazenadas
no léxico ortografico e os processos motores. E a atribuicdo de significado ao
significante. Esse caminho sup6e a compreensdo do significado do que esta escrito e a
afericdo da ortografia correcta. “A segunda via, a ortografica, chamada também

directa, visual ou léxica recorre a um armazém, o léxico ortografico ou grafémico
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onde teriamos armazenadas as representacfes ortograficas das palavras que ja foram

utilizadas anteriormente.”(cit in Bautista, 1993: 121).

De um modo mais detalhado, a via fonologica, indirecta ou subléxica, utiliza
0S mecanismos de conversdo ou regras de correspondéncia fonema-grafema
para obter a palavra escrita, implicando assim a habilidade para analisar as
palavras orais nas unidades que as comp8em, ou seja, a capacidade para
segmentar as palavras nos seus fonemas e para estabelecer a conexdo com os
grafemas correspondentes (Citoler, 1996, Garcia 1995, cit in Cruz,
1999:178).

Esta via é contudo insuficiente para garantir uma correcta representacdo das
palavras, nomeadamente as irregulares, as homofonas e as poligréficas. Dai

a necessidade de postular uma segunda via.

Deste modo, sendo necessaria para escrever palavras que contém sons que se
podem representar por mais de um grafema, palavras homofonas e palavras
irregulares ou excepcionais , a via ortogréfica, directa, visual ou Iéxica
recorre a um armazém, o léxico ortografico ou grafémico, onde estdo
armazenadas as palavras que ja foram processadas anteriormente (Citoler,
1996, e Garcia, 1995, cit in Cruz, 1999: 178)

Garcia (1995, cit in Cruz, 1999: 179) refere que ““enquanto que através da via
ortografica se podem interpretar as palavras familiares ou conhecidas e com
ortografia arbitraria, através da via fonoldgica € possivel a interpretacao de palavras
nunca vistas e de pseudopalavras, desde que sejam regulares.”

Em suma, para escrever uma palavra que lhe foi ditada o sujeito devera ter construido
a noc¢do de letra, de niumero, de vogal, de consoante, de palavra, de frase. Além dessas
construcgdes, que implicam na construcdo do sistema de representacdo e na construgao
do cddigo, o sujeito devera dominar o sistema de significacdo de modo a diferenciar
significado e significante.

O sujeito para escrever, deve saber articular as letras de modo a produzir uma
mensagem dotada de significado, deve conhecer as regras de representacdo. E
fundamental que ele domine os processos léxicos, sintacticos e semanticos para
escrever uma mensagem coesa e coerente, mesmo que essa mensagem se trate de
apenas uma palavra. O sujeito precisa diferenciar significado e significante, precisa
vencer o simbolismo para poder conceituar. “Uma vez adquiridos 0os mecanismos da
escrita, esta passa a ser um instrumento e uma competéncia para exprimir

pensamentos, para comunicar mensagens.” (cit in Rebelo, 1993: 49).
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Fica claro que se as representacdes ndo forem devidamente construidas a aquisi¢cdo do
cddigo ficara com lacunas. Dessa forma, o processo de aquisi¢do da linguagem tornar-
se-a bastante complexo e a sua representacdo podera apresentar formas distorcidas e
alteradas.

Assim, ler e escrever relacionam-se e essa relacdo, entre duas significacbes, séo
interdependentes pois a primeira leva a segunda e vice-versa. E se existe uma logica
as significacOes, porque ler e escrever sdo operagdes mentais e dessa forma comportam
significacdes, essa ldgica deve levar a compreensdo dessas relacdes simbdlicas na
aquisicdo do codigo. Essa relagcdo é solidaria pois existem implicacdes entre as accoes,
de ler ou escrever, que tratam de suas significacdes, ou seja, € uma relagdo transitiva e
reversivel. Transitiva porque um conceito leva ao outro e reversivel porque o0s
processos de leitura e escrita supdem sintese e analise. Muitos autores consideram pois
a escrita como o reverso da medalha da leitura, e sendo assim segundo Gagné (1985)
“escrever é por ideias nos simbolos escritos de uma determinada lingua. De certo
modo é o oposto da leitura, que é a compreensdo de ideias expressas nos simbolos
escritos de uma determinada lingua” (cit in Rebelo, 1993: 43). “A escrita é 0
processo de codificacdo da linguagem por meio de sinais convencionais, enquanto que
a leitura é a sua descodificacdo, a partir desses mesmos sinais: leitura e escrita séo

fendmenos relacionados.” (cit in Rebelo, 1993: 43).
Sendo assim,

Enquanto na leitura ha que considerar o reconhecimento das palavras ou
descodificacdo e a compreensdo do que se 1€ e a compreensdo do que se Ié
(isto é descodificar um conjunto de sinais graficos e deles abstrair um
pensamento), na escrita é necessario perspectivar tanto a producdo de
palavras ou codificacdo escrita como a producdo de textos ou composi¢cdo
escrita (Citoler, 1996, e Baroja, Paret & Riesgo, 1993 cit in Cruz, 1999:180)

A partir da elaboracdo da funcdo semidtica essas implicacfes entre a codificacdo e a
descodificacdo serdo possiveis devido ao aparecimento das operagdes concretas, que
desvinculam a accdo da representacdo. As diversas representacdes possiveis serdo
desvinculadas do realismo nominal, serdo mais mdveis, articuladas e rapidas,
assegurando a conexdo entre 0s conceitos na mensagem. Ou seja, 0 conceito havera
passado por trés graus de significacdo: locais enquanto relativos a dados limitados ou
contextos particulares, sistémicos enquanto preparam a construcdo das estruturas e

estruturais enquanto tratam das composi¢des internas de estruturas ja construidas.
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Isso quer dizer que o sujeito rabisca pelo prazer de imprimir uma marca. A0S poucos
esse rabisco vai sendo dotado de significacdo individual, esse rabisco vai querer dizer
algo, vai ter um significado. “Uma vez adquiridos 0os mecanismos da escrita, esta
passa a ser um instrumento e uma competéncia para exprimir pensamentos, para
comunicar mensagens.”(cit in Rebelo, 1993: 49) Esse significado vai ser elaborado
com letras que vao corresponder, no inicio, ao tamanho do que se quer representar; e
finalmente vai alcancar uma forma mais coerente, uma forma dotada de significacéo
colectiva. De igual modo o que estad representado terd um significado individual, ou
seja, 0 sujeito pode “ler” o cédigo como bem entender.

Aos poucos ele dominard o processo de descodificacdo pelo reconhecimento do signo
e depois pela atribuicdo de significado ao significante. A implicacdo significante € uma
forma de inferéncia que constitui a operacéo central da l6gica das significacdes. Trata-
se de uma ligacdo, do ponto de vista do sujeito, entre duas operacfes que tém

significacdo comum.

Com a representacdo aparecem as implicacGes entre representacfes acompanhadas de

enunciados.

Leitura e a escrita sdo processos complexos que requerem multiplas actividades

cognitivas e a construgéo da linguagem. Desta forma para entendermos,

...tanto o processo de aquisicdo como a natureza executiva da leitura e da
escrita, € necessario perceber previamente os quatro aspectos que a
determinam, isto é a linguagem visual ou escrita pode ser caracterizada como
um processo: construtivo, activo , estratégico e afectivo (Citoler, 1996, cit in
Cruz,1999: 138).

Processo construtivo porque o individuo elabora, interpreta, reconstréi e através da
combinacdo das exigéncias da tarefa com 0s seus conhecimentos prévios constréi o
significado. Processo activo porque o individuo tem necessidade de se implicar
activamente para aprender a tarefa. Processo estratégico porque é exigida ao individuo
competéncias do ponto de vista das estratégias que sdo utilizadas de modo ajustado as
exigéncias das tarefas e das situacdes que se depara. Processo afectivo porque séo 0s
factores afectivo-motivacionais nomeadamente o desejo de ler e escrever vdo ter uma

influéncia no rendimento do individuo.
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Para construir a no¢do do cédigo o sujeito precisa tomar consciéncia de que um texto é
constituido por frases, as frases por palavras, as palavras por letras, que nada mais sdo
do que uma sequéncia de signos onde cada grafema corresponde a um fonema; esses
signos obedecem a uma sequéncia e qualquer modificagdo nessa sequéncia implica na

alteracdo da mensagem.

Para que o sujeito possa tomar consciéncia do signo, de sua significacdo grafémica ou
fonémica, das estruturas léxica e sintactico-semantica que vai utilizar para compor a
mensagem, ele precisa, antes de qualquer coisa, construir o conceito. E preciso que ele
interaja com os diferentes tipos de conceito, vogais, consoantes, letras, nimeros, sinais
de pontuacdo; é preciso que ele faca uma série de operacdes utilizando esses conceitos,
ele precisa agir classificando, relacionando, generalizando, integrando, diferenciando.
Ao iniciar esse processo 0 sujeito estard estabelecendo relagGes entre os diferentes
significados e podera construir a negacdo, pois para ler e escrever qualquer palavra ele
utilizard uma sequéncia de signos mas nao utilizard outras. Para escrever BOLA ele
precisa de codigos especificos e ndo dos outros e para ler a mesma palavra ele precisa
de diferenciar os grafemas e associar grafema-fonema. Esse processo de diferenciacéo e
integracdo da-se gracas ao processo de assimilacBes reciprocas, ou seja, 0 sujeito
incorpora as novas informacOes as suas estruturas e essas modificam as estruturas
anteriores. Para Piaget (1973: 298),

O desenvolvimento de uma estrutura ndo pode ser feito no seu préprio
patamar, por simples extensdo das operacGes dadas e combinacdo dos
elementos conhecidos. O progresso consiste em construir uma estrutura mais
ampla que abranja a precedente, mas introduzindo novas operagoes.

Alguns autores defendem que para ler e escrever o sujeito tem que activar trés formas
de implicacdo, ou seja para codificar o sujeito precisa compreender o mecanismo de
descodificacdo (proactiva), precisa conhecer o cddigo (retroactiva) e precisa
estabelecer conexdes de forma a elaborar um sentido para a mensagem (justificadora).
Essa nogdo atribui um papel maior ao que é significativo ao sujeito, motiva e sustenta
as actividades cognitivas; permite também compreender a continuidade existente entre
a logica elementar e a logica abstracta. Assim, a forma proactiva que considera um
facto como consequéncia de outro, a forma retroactiva que considera que um facto
implica num outro como condicdo prévia e a forma justificadora que consiste em ligar

condi¢des e consequéncias pelas condicdes necessarias que exprimem as razdes. 1sso
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justifica as regras ortograficas, as regras de estrutura gramatical, pois 0 sujeito tem que
compreender as implicacbes causais a fim de poder estruturar uma mensagem
coerente, e de igual modo, deve tomar consciéncia dessas regras para poder
descodificar a mensagem e dela extrair seu significado.

Muitas vezes, para ler ou escrever, o sujeito encontrara certas dificuldades de natureza
diferente, ele ver-se-4 em conflito ao tentar organizar, ou reorganizar, 0s signos e suas
respectivas significacfes. Ele pode encontrar dificuldade para atribuir significado ao
significante, para estar classificando letras e nimeros ou vogais e consoantes, bem
como pode ndo ser capaz de diferenciar os fonemas-grafemas para construir uma
mensagem ou pode apresentar dificuldades perceptivas, auditivas, entre outras. 1sso
denota que os esquemas de que dispde ndo lhe séo suficientes, o que pode dar origem,
ou ser decorrente, as lacunas no desenvolvimento. Essa lacuna sera um obstaculo a sua

acc¢do e gerara uma perturbacao.

As perturbacOes sdo extremamente fecundas no sentido de gerar uma possibilidade de
superar o obstaculo; quando essa perturbacdo € condizente com o nivel de
desenvolvimento cognitivo, pode ser comparada ao desafio no jogo. Para o autor o
progresso no desenvolvimento estd, justamente, na reequilibracdo, ou seja, ocorreu o
aparecimento de uma lacuna no processo de desenvolvimento da leitura, ou de
qualquer outro tipo de contelido, e essa quebra deu origem a uma perturbacéo. E essa
perturbacdo — e de acordo com a teoria piagetiana, que faz com que o sujeito retome a
forma de equilibrio anterior e a transforme, melhorando sua forma, ou seja, houve uma

ampliagdo do conhecimento.

Como o sujeito pode reagir as perturbacdes? Ele pode reagir a uma perturbacdo
tentando corrigir um erro, ou um fracasso, e essas regulagdes sdo consideradas
regulacoes por feedback negativo, ou seja, 0 Sujeito precisa corrigir uma accao errada
O sujeito pode também reagir a uma perturbacdo mantendo o que construiu e
procurando superar a lacuna que gerou a perturbacdo, essas sdo consideradas
regulacOes por feedback positivo, ou seja, 0 sujeito precisa aprimorar a acgédo, precisa
melhoréa-la. A escola trabalha na linha das regulagdes por feedback negativo pois
corrige 0s erros e ndao os analisa procurando encontrar as lacunas no desenvolvimento.
A escola pode também ndo perceber a dificuldade da tarefa imposta ao aluno e pode

leva-lo a simplesmente repetir a accdo pelo acto de repetir, € 0 caso do aluno que sé

24



copia, ou pode leva-lo a cessar de praticar a ac¢do, € o caso dos alunos que se recusam
a fazer determinadas tarefas; nesses casos ndo ha perturbacdo que impliqgue em
regulacdo, ou seja, a actividade ndo conduziu o sujeito a uma reequilibracdo, nao

produziu a necessidade de uma acgao.

A tomada de consciéncia no processo de leitura e de escrita depende do processo de
conceituacdo, onde o sujeito deixa de simplesmente codificar e descodificar para
atribuir um significado cada vez mais completo a sua accdo, passa a procurar a razao

da regra.

1.2 Modelos de Aprendizagem da Leitura

Duma forma sucinta, podemos dizer que os modelos explicativos da leitura se agrupam
em trés tipos de modelos explicativos de acesso ao léxico: os modelos ascendentes,
descendentes e interactivos tal como esta descrito em Viana (1998) Sousa-
Lopes (2001, 2005).

1.2.1 Modelos Explicativos de Acesso ao Léxico

Estes modelos, de acordo com os autores acima citados, defendem o pressuposto de
que a leitura supde uma integracdo funcional de niveis que incluem processos
ascendentes e descendentes, onde a andlise e sintese aparecem como duas operacfes
intrinsecamente ligadas. Assim neste grupo de modelos explicativos da leitura ha a
considerar os modelos descendentes (TOP -DOWN) e os modelos ascendentes
(BOTTOM-UP). H& ainda os modelos interactivos que, ndo aceitando uma Visao

dicotomica do entendimento da leitura, associam as duas explicacdes.

Os modelos ascendentes (Bottom-Up) “ concebem o processo de leitura como uma
série de estadios discretos e lineares , em que a informacdo passa de um para outro
segundo um sistema de adicdo e recodificagdo. ““ (cit in Rebelo, 1993: 53) Eles

defendem que a leitura parte de operacOes perceptivas (parte da descodificacdo da
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letra, seguidamente das silabas e depois das palavras) para a constru¢do do significado,
ou seja, para 0s processos de nivel superior. Martins (1996: 27), refere que,

os chamados modelos ascendentes (por exemplo, o modelo de Gough,1972; o
modelo de LaBerge & Samuels,1974) consideram que a leitura implica um
percurso linear e hierarquizado indo de processos psicolégicos primario

(juntar letras) a processos cognitivos de ordem superior (produgéo e sentido).

Para estes modelos a origem das diferencas individuais na leitura estd na
descodificacdo, sendo um leitor fluente aquele que domina bem o processo de
descodificacdo. Esta tarefa de descodificacdo exige, num leitor principiante, recursos
atencionais, limitando os recursos cognitivos necessarios a compreensdo. Assim, 0
conhecimento automatico das letras € importante para libertar recursos cognitivos para
as tarefas superiores. Esta automatizacdo deve ser adquirida através da préatica e do
treino. Na medida em que tanto a descodificacdo como analise de significado requerem
atencdo, é fundamental que as criancas que se esforcam por aprender a ler
automatizem a descodificagéo.

Algumas criticas a esta perspectiva sdo levantadas. O processo normal da fala ndo
revela a estrutura das palavras e a segmentacdo fonémica é particularmente dificil para
as criancas. Apesar de existirem linguas mais transparentes do que outras, quase todas
admitem mais do que um grafema para um mesmo som ou, inversamente, mais que um
som para 0 mesmo grafema. Dai que, a mediacdo fonol6gica como Unica via de acesso
ao significado implica a existéncia de correspondéncias grafo-fonoldgicas invariaveis,
0 que ndo acontece na ortografia da maior parte das linguas. A ortografia de qualquer
lingua reflecte a sua fonologia mas radica também em pistas semanticas que facilitam

a leitura.

Muitas investigacdes desmentem que a via fonoldgica seja a Unica forma de aceder ao
significado:

i. As letras sdo mais facilmente identificadas quando integradas em palavras, isto €, a
compreensao facilita a descodificacdo, sendo que o significado contido na palavra tem

um peso decisivo no acto de ler;
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il. Muitos dos erros na leitura oral preservam o significado ou a estrutura sintactica
congruente com o contexto, o que significa que a leitura é, essencialmente extrac¢do
de significado, pelo que a descodificacdo vai perdendo importancia no processo. “O
mundo real da leitura é fazer sentido da escrita e nunca reconhecer palavras”
(Goodman, 1993, cit in Sucena, 2005: 21);

iii. O reconhecimento de uma palavra inteira € tdo rapido como o de uma letra,
mostrando que os leitores podem ndo processar todas as letras das palavras; num leitor
fluente o reconhecimento das palavras assume um papel fundamentam na velocidade

leitora;

iv. “Nos leitores aprendizes, a leitura de textos com significado facilita o
reconhecimento das palavras enquanto a leitura de textos incongruentes o dificulta™
(Cunningham & Stanovich, 1998, cit in Velasquez, 2002: 10).

Os Modelos Descendentes (Top-Down) “partem do principio do que ler ¢é
compreender. Por isso, 0 processo de leitura é visto como consistindo em confrontar o
leitor com palavras e textos™ (cit in Rebelo, 1993: 54). Tal como defendem a maioria
dos autores a leitura é realizada por processos psicolégicos de niveis superiores;
consideram ainda que a leitura é uma actividade natural e ndo d&o especial importancia
a analise dos sons. Assim, para estes modelos, a leitura visual (o reconhecimento
global das palavras sem descodificacdo) €, 0 mecanismo mais importante de acesso ao
sentido.

Esta corrente deriva da Psicologia Cognitiva e enfatiza o papel activo do sujeito e os
processos cognitivos subjacentes a esta mesma actividade. Considera que os bons
leitores constréem o significado mais em funcdo dos seus conhecimentos prévios do
que da informacéo gréfica contida no texto, existindo, portanto, uma supremacia do
leitor. “A énfase na descodificacdo provocaria leitores que ndo compreendem o que
Iéem mas apenas vocalizam palavras” (cit in Velasquez, 2002: 11). “Os autores
emblematicos desta corrente foram Goodman (1965) e Smith (1971).”” (cit in Sucena,
2005: 20).
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Estes autores que apoiam os modelos de processamento da informacdo de orientacéo
descendente (top-down), sugerem que a principal origem das diferencas individuais na

leitura reside no uso de informacdes sintactico-semanticas.

A investigacdo veio, no entanto, colocar algumas dificuldades as fundamentacgdes dos
modelos descendentes. De facto, contrariamente ao que defendem estes autores,
aprender a ler ndo é necessariamente tdo natural como aprender a falar, como ja se fez
referéncia. Embora a fala seja universal e biologicamente determinada, a escrita € um
requisito imposto pelo grupo social de pertenca de cada individuo. Se quase todas as
criangas aprendem a utilizar o cddigo oral de forma natural e sem esforco, muito
poucas conseguem recorrer ao cddigo escrito sem um ensino formal e
intencionalizado, tendo mesmo assim, um nimero consideravel de criangas dificuldade

na sua aprendizagem.

As criticas aos anteriores modelos, no que respeita as suas insuficiéncias para explicar
muitas situacbes com que o leitor se depara, conduziram ao aparecimento de uma
posicdo de compromisso entre as duas explicagOes, explicitada nos modelos
interactivos, que apresentam uma posicdo dinamica no entendimento do processo
leitor. Os modelos interactivos constituem assim uma combinagdo dos anteriores. Os

modelos interactivos (cit in Rebelo, 1993: 54),

pressupdem que, durante a leitura, todas as fontes de informagdo actuam
simultaneamente: tanto a identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua
traducdo em sons como a compreensdo, formulacdo de hipdteses e
conjecturas para descobrir o seu significado estdo intimamente implicados no
processo, numa relacdo de interdependéncia.

Ao ler uma palavra o leitor activaria uma via directa (visual) de acesso ao significado,
se essa palavra fosse familiar em termos gréficos, ou uma via indirecta (fonoldgica) se
essa palavra fosse desconhecida. Estas duas vias sdo, na perspectiva dos defensores
dos modelos interactivos da leitura, os dois principais processos para 0
reconhecimento de uma palavra: o acesso visual directo ao Iéxico (‘reading by eye’) e
a utilizacdo das correspondéncias grafo-fonoldgicas (‘reading by hear’). A primeira
via corresponde aos modelos descendentes e caracteriza-se pelo facto de o controlo do
processo se situar no proprio leitor enquanto que a segunda, corresponde aos modelos
ascendentes, situa o controlo no texto. Para os que defendem esta perspectiva na base

da leitura e da sua aquisicdo esta a compreensao: ler é dar sentido a informacédo grafica
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como damos sentido a outros tipos de informacdo visual, isto é, relacionando os

aspectos relevantes do mundo a nossa volta com a informagdo que possuimos.

A base da compreensdo sdo as estruturas cognitivas, ou seja, a organizagdo do
conhecimento que cada um possui composto pelas suas préprias aprendizagens
significativas. A construcdo de um modelo consistente do mundo, a sua propria
“teoria” do mundo € a base das percepcdes e a raiz das aprendizagens. Na leitura
combinam-se, nesta perspectiva, 0 processamento ascendente e descendente, para
duma forma cooperativa determinar a natureza do ““input™. Nesta actividade, todos os
niveis de conhecimentos participam, desde os conhecimentos de letras, palavras, frases

ou excerto de textos, até aos aspectos ndo linguisticos relativos a situacdo contextual.

Seguidamente gostariamos de salientar duas perspectivas de Aquisicdo da Leitura que
se nos afiguram como modelos significativos na explicitagdo do processo de

apropriacdo da leitura por parte do leitor.

1.2.2 Perspectivas Desenvolvimentais da Aprendizagem da Leitura

Foi dos primeiros modelos de aprendizagem da leitura a surgir . O modelo de Jeanne
Chall “distingue seis fases de leitura: pré-leitura, descodificacéo, fluéncia, aprender
algo de novo, assumir pontos de vista multiplos, construir e reconstruir” (Chall,
1997, cit in Rebelo, 1993: 47):

— Fase 0 (0-6 anos): Periodo de Pré-leitura ou pseudo-leitura, ““inclui o
desenvolvimento linguistico e perceptivo anterior a aprendizagem formal da leitura™
(Chall, 1997, cit in Rebelo, 1993: 47) e compreende o periodo que vai desde o
nascimento até ao momento em que a crianca € capaz de ler. E caracterizado pelo facto
de a crianca adquirir um certo nimero de concepcdes gerais acerca da leitura (saber
distinguir num livro onde esta o texto) e de reconhecer algumas palavras no seu meio
ambiente (simbolos publicitarios — Coca Cola, por exemplo) Nesta fase, a estimulacdo

do meio é fundamental. E a fase de ““alfabetizacdo emergente”.

— Fase 1: “Periodo da leitura inicial ou descodificacao, no sentido de haver uma fase

de decifrar e soletrar em que se aprende a correspondéncia entre grafemas e fonemas,
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fazendo seguidamente a sua juncdo e depois identificando-os visual e auditivamente™
(Chall, 1997, cit in Rebelo, 1993: 47). A crianca aprende a utilizar o cédigo alfabético.
Dada a arbitrariedade do codigo, requer ensino e aprendizagem sistematicos. A crianca
aprende a recodificar fonologicamente as palavras. Neste periodo vai construindo um
vocabulario visual que utiliza na leitura de textos simples. As criangas com
dificuldades apresentam enormes dificuldades nesta fase, sobretudo nas palavras

irregulares, homéfonas e homénimas.

— Fase 2 (7-8 anos): “Fase de consolidacgéo e fluidez da descodificagdo em que o leitor
tem j& competéncias de reconhecimento visual imediato sem necessitar de recorrer a
processos de soletracdo de um numero relativamente grande das palavras que 1€”.
(Chall, 1997, cit in Rebelo, 1993: 47). Nesta fase, a crianga passa de uma utilizacéo
consciente e laboriosa do cédigo a uma utilizacdo automatizada, através de uma pratica
intensiva. A velocidade da leitura torna-se fundamental. A crianca, sendo capaz de
tratar automaticamente um namero crescente de palavras, consegue uma leitura cada
vez mais répida. As criancas com Dificuldades de Aprendizagem apresentam as
maiores dificuldades nesta fase.

— Fase 3 (9-13 anos): “Ler para aprender designada por compreensao™. (Chall, 1997,
cit in Rebelo, 1993: 47); o leitor domina a técnica da leitura e utiliza-a como meio da
adquirir informacdo. Neste periodo verifica-se a aquisicdo de estratégias cognitivas e

metacognitivas caracteristicas da compreensdo leitora.

- Fase 4 (14-18anos): denominada de “Pontos de vista multiplos’; nesta fase a leitura é

altamente eficaz, com maltiplas possibilidades de interpretacéo.

Relativamente aos Gltimos dos dois estadios (Chall, 1997, cit in Rebelo, 1993: 48),

...580 a continuacdo e o alargamento deste: o primeiro consiste,
essencialmente em aprender a analisar textos complexos, focando aspectos de
interpretacdo literal, inferencial e critica, de modo a compreendé-los e a
desenvolver opinibes préprias e a formar um juizo critico acerca deles; o
segundo, o de construcdo e reconstrucdo, aplica as competéncias de leitura,
até agora adquiridas nas situagdes do dia-a-dia.
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1.3 Modelos e Concepcdes Tedricas do Processo de Escrita

A inclinacdo sobre a questdo da escrita implica, antes de mais, uma abordagem, ainda
que breve, das principais perspectivas tedricas a que, nas Ultimas décadas, a
investigacdo sobre escrita tem conduzido. Deste modo, apresentamos distintas
concepcdes sobre o processo de escrita, que organizdmos em trés momentos: 0s
modelos de sucessdo de fases, 0 modelo de resolugdo de problemas e a teoria da
interaccao social.

1.3.1 Modelo de Sucessao de Fases

De acordo com Carvalho (1999: 53), as abordagens tradicionais da escrita traduzem
“uma atitude predominantemente prescritiva, baseada na abordagem de textos
considerados exemplares, sobretudo de natureza literaria (...)”” A escrita era, assim,
assumida como um exercicio de imitacdo de textos exemplares, geralmente textos
literérios, ou seja, de producfes textuais de autores com mérito reconhecido, sendo que
todas as atengOes estavam essencialmente focalizadas na propagagéo de ideias e no
produto final. A partir da década de setenta, “surge uma nova perspectiva de analise
da escrita que se caracteriza, sobretudo, pelo deslocamento do foco de atengéo que
deixa de ser o produto final e as suas caracteristicas para passar a ser 0 acto de
escrita em si mesmo, isto é, o processo de construcdo do texto.” (cit in Carvalho,
1999: 53).

O acto de escrita passa, entdo, a ser concebido como um processo linear caracterizado
pela simples sucessdo das fases que o constituem. Nestes modelos de sucessdo de
fases, as trés operagdes do processo de escrita (planificacdo, redaccéo e revisao:) sao
tidas como subsequentes, havendo alguma desconsidera¢do dos processos cognitivos
em que 0 escrevente estard envolvido. Esta abordagem tedrica da producdo escrita é
conhecida como o modelo das fases de Flower e Hayes. Sendo assim, para Bautista
(1993: 120)

Este modelo identifica basicamente trés grandes grupos de processos: a)os
que levam a cabo a planificagdo dos objectivos e do formato geral do texto;
b)os que se ocupam da traducdo ou concretizacdo e desenvolvimento da
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sequéncia de palavras que servirdo para expor o tema; €)os necessarios para a
revisdo e avaliacdo do texto até chegar a sua forma definitiva.

Estas fases actuariam de uma forma interactiva e ndo linear, e “assim planificamos
antes e ao mesmo tempo que escrevemos e, da mesma forma, revemos, corrigimos e
modificamos, em qualquer momento, partes do texto ja realizadas.” (cit in Bautista,
1993: 120)

1.3.2 Modelo de Resolucéo de Problemas (Cognitivista)

No inicio da década de 80, fruto de investigacdes realizadas essencialmente com
individuos adultos e inspirados na teoria do tratamento da informacéo, alguns autores
propdem um modelo recursivo aceite pela comunidade cientifica. Sendo um dos mais
conhecidos modelos sobre o processo de composi¢do da escrita, esta € nele assumida
como uma actividade cognitiva de resolucdo de problemas — a escrita é considerada
como uma tarefa de resolucdo de problemas, composta por um conjunto de objectivos
que 0 escrevente deve atingir, e centra o seu principal propdésito na identificacdo e
descricdo detalhada dos processos cognitivos que o escrevente efectua durante o acto
de escrita.

A arquitectura deste modelo forneceu um quadro tedrico que permitiu multiplos
trabalhos de investigacdo, e representa uma importante e incontornavel concepcédo
tedrica, dado que permite a formulacdo de problemas e a categorizacdo de dados.
Este modelo constitui para alguns autores, um dos mais importantes marcos de
referéncia na investigacdo sobre a problematica da escrita, dado que institui um

conjunto de termos que sdo fundamentais na analise da questao.

Distinguem-se trés dominios implicados no acto de escrita: o contexto da tarefa, a
memoria de longo prazo do escrevente e 0 processo de escrita (que engloba os diversos
processos cognitivos implicados na actividade de producéo escrita).

De acordo com os autores, 0 dominio do contexto da tarefa contempla duas dimensGes:
a extra-textual e a intra-textual. A primeira inclui os diversos factores contextuais que
possam influenciar o desenvolvimento e a realizacdo da actividade de producéo escrita

e abrange diferentes factores sociais, tais como o tema, o objectivo, o destinatario. Esta
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dimensédo reveste-se de particular importancia para alguns autores na medida em que
escrever ¢, normalmente, entendido como um acto ret6rico e ndo como a construcéao de
um mero artefacto. A segunda dimensdo estd directamente relacionada com o texto
produzido até determinado momento, ficando a dever-se a relevancia do texto ja
escrito ao facto de que o mesmo condiciona ndo s a parte que esta a ser produzida

nesse momento, mas também a que vai ser produzida posteriormente.

Um segundo dominio é o da memdria a longo prazo do escrevente, na qual se
encontram armazenados informages e conhecimentos relativos ao assunto, ao
destinatario e ao tipo de texto a produzir. Tal memoria encontra-se organizada de
forma prépria e constitui uma entidade estavel na qual o escrevente procura obter

informacdo que deveré ser adaptada de acordo com o contexto da tarefa.

O terceiro dominio, o do processo de escrita, subdivide-se em trés subprocessos
controlados por um instancia de controlo e segundo Gagné (1985, cit in Rebelo, 1993:
63),

O primeiro diz respeito a fixacdo de objectivos, a geracdo e organizacdo de
ideias a exprimir. A traducdo refere-se a transformacdo das ideias, em
linguagem escrita, incluindo portanto, a escolha de palavras, formacéo de
frases e a organizacdo global do texto. A revisdo diz respeito a avaliacdo do
que ja se escreveu e a sua eventual modificacdo. Ao fazé-la, o escritor relé,
corrige, reorganiza e modifica, determinando a cada passo se que 0 que
escreveu é claro, coerente, e bem expresso e se satisfaz, portanto os
objectivos que se propds, tendo em conta os possiveis leitores.

Uma das principais inovagBes que caracteriza 0 modelo em aprego esta relacionada
com a existéncia de um mecanismo de controlo (monitor) que, dada a natureza
recursiva e interactiva que o caracteriza, permite a transicdo de cada uma das
componentes do processo para as restantes. O processo de escrita €, assim, marcado
por permanentes avangos e retrocessos, durante os quais os diferentes sub-processos
interagem entre si de forma complexa, através de regras de encadeamento e de
prioridades que o escrevente vai estabelecendo durante a realizagdo da actividade de
escrita e que decorrem ndo apenas dos seus objectivos, mas também dos habitos de

escrita e do estilo pessoal.

Como j& referimos, este modelo considera o acto de escrita como uma resolugdo de

problema e da origem a novos modelos baseados na mesma perspectiva.
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Como salienta Carvalho (2004: 32), este tipo de modelos
(...) focalizam, sobretudo, os mecanismos cognitivos do escrevente, nas suas intencdes, planos,
objectivos, conhecimento do mundo, etc. Esses mecanismos de alto nivel regulardo sub-processos de

nivel inferior, entre os quais se incluem os referentes as dimensbes motora e ortografica.”

1.3.3 Teoria da Interaccéo Social (Interaccionista)

Apesar de bem acolhido pela comunidade cientifica e de reconhecido como um dos
mais completos e detalhados sobre a questdo, o primeiro modelo de Flower e Hayes
ndo deixou de ser alvo de criticas. Uma das censuras que lhe é feita advém da
convicgdo de autores que consideram que o0 acto de escrita ndo pode ser
exclusivamente resultado de um conjunto de mecanismos cognitivos que 0 escrevente

pde em pratica.

Segundo esta nova perspectiva, 0 acto de escrita ndo pode ser visto como um mero
processo de transposicdo do plano das ideias para o plano linguistico, mas deve ser
entendido ““como algo socialmente contextualizado e condicionado por factores
externos ao individuo, como um acto dependente de um contexto particular.” (cit in
Carvalho, 2004: 32) E neste contexto que, a partir de meados da década de 80, surge

Nystrand, autor que advoga a teoria interaccionista.

O principal afastamento entre a corrente cognitivista e a interaccionista é relativo a
dimensdo contextual: a primeira, apesar de ndo ignorar por completo a referida
dimensdo, privilegia a estruturacdo de concepgdes que “traduzam a generalidade dos
procedimentos aplicaveis a todas as situacdes independentemente dos contextos.”(cit
in Carvalho, 1999: 58); a segunda concebe o acto de escrita segundo 0 mesmo autor
““como algo especifico e contextualizado, entendendo que a abordagem do problema
sO é possivel a partir do contexto especifico em que a comunicacéo tem lugar.” (cit in
Carvalho, 1999: 58)

A teoria interaccionista concentra, assim, as suas atengdes sobre o contexto datarefa e
defende que o acto de escrita corresponde a uma negociagdo/transac¢do de sentido
entre o escrevente e o seu leitor. Nesta linha, cabe ao escrevente a concepcdo de um
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quadro de referéncia comum, ou seja, a criagdo social de uma realidade partilhada com
o leitor. O acto de escrita é, assim, caracterizado pela atencdo que o escrevente atribui
ao ponto de vista do leitor. Ao Gltimo cabera a tarefa de ler o texto no intuito de
descobrir o ponto de vista do escrevente. Esta perspectiva conduz a que o sentido do
texto ndo seja assumido como conteldo semantico, mas sim como potencial semantico,

dado que o sentido do texto em muito dependera das intencGes do leitor.

1.3.4 Conciliagdo do Modelo Cognitivista e da Teoria Interaccionista — Novos

Modelos de Flower e Hayes

As investigacdes posteriores aos modelos e teorias observados apontam no sentido da
superacao da discordia entre as correntes cognitivista e interaccionista, harmoniza¢do
que se deve a conciliacdo da dimensdo do conhecimento genérico e do conhecimento

episddico, enaltecidos pelos primeiros e pelos segundos, respectivamente.

E no ambito desta conciliagio que surgem, em meados dos anos noventa, novos
trabalhos, agora independentes, de Flower (1994, 1996) e Hayes (1996). Linda Flower

revé o modelo de 1980 de que é co-autora, no modelo séciocognitivo, assumindo agora
0 acto de escrita ““como o resultado da interaccéo entre a dimenséo cognitiva e social

com vista a construcdo de um resultado negociado.” (cit in Carvalho, 2004: 33).

Baseado na psicologia cognitiva, este novo modelo considera que a dimensdo
contextual, aspecto que, por contraponto ao modelo anterior, € mais valorizado,
corresponde a uma dimensdo controlada, ja que ““é filtrada pelos mecanismos
cognitivos do sujeito, (...) embora estes sofram, também, a influéncia do contexto
social em que ele se encontra inserido.”(cit in Carvalho, 2004: 33)

A relagdo texto/contexto ¢ mediada pela representagdo mental do escrevente. O facto
de esta ser uma estrutura cognitiva individual conduz a que o individuo interprete de
forma particular as diferentes dimensGes que condicionam a tarefa e, a partir desta
interpretacdo, gira de forma singular as diferentes forgas em conflito — esta dptica
explica, por exemplo, que apesar de colocados perante a mesma tarefa, dois individuos
obtenham resultados distintos. A construcdo de sentido advém, assim, de uma

35



negociacdo entre as forcas em conflito, forcas de cuja pressao o escrevente sente como
se tratasse de “vozes interiores que o individuo considera (...) e que traduzem
objectivos, objeccOes, experiéncias passadas, representacdes do leitor, etc.”” (cit in
Carvalho, 2004: 33).

O processo de construcdo de sentido efectua-se em ciclos de negociagdo constituidos
por trés momentos: momento de interpretacdo no qual o escrevente procede a analise
do contexto, a interpretacdo das expectativas do leitor, a definicdo do significado de
palavras-chave e a construcdo de uma representacao da tarefa; momento de negociacdo
— momento no qual o escrevente considera os factores individuais e sociais, tais como
o leitor, o contexto, as dimensdes retdrica e linguistica, outros textos, etc; momento de
reflexdo — momento que serve a avaliacdo, a justificacdo e geracdo de eventuais

alternativas.
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Capitulo Il - A Relagdo Linguagem Oral e Linguagem
Escrita

A leitura e a escrita constituem parte integrante do sistema geral da linguagem. “A
importancia da linguagem para a compreensdo do processo de leitura e de escrita tem
sido, desde ha cerca de vinte anos cada vez mais salientada pelos investigadores.”
(Liberman, 1982, cit in Rebelo, 1993: 18) A linguagem é pois, importante para
compreendermos o processo de leitura e de escrita. Uma das definigdes apontadas para
caracterizar a linguagem humana é aquela que assenta na definicdo do Diccionario
Enciclopédico (1985, cit in Rebelo, 1993: 18): “é a faculdade que permite representar,
expressar e comunicar ideias ou sentimentos por meio de um conjunto ordenado de

sinais.”

Vérios autores definiram linguagem. Sendo assim, ““a linguagem é um modo de
conhecer, de organizar e até de controlar a realidade; por seu intermédio formatamos
experiéncias, pensamentos e emocdes, acedemos ao poder, exercemo-lo e partilhamo-

lo ao mesmo tempo que reclamamos direito.” (cit in Sousa-Lopes, 2003: 5).

De entre muitas definicbes de linguagem, podemos encontrar uma diversidade de

perspectivas possiveis, nomeadamente,

uma capacidade especifica da espécie humana para comunicar principal e
originariamente através da modalidade oral (aclstica), mas também sob a
modalidade escrita (visual) — utilizando um sistema de signos arbitrarios
(convencionais, sem relacdo necessaria com o que estes representam).”
(Lima, 2000, cit in Sousa-Lopes, 2003: 6)

A linguagem é uma manifestacdo da representacdo simbolica e, das funcdes, é a mais
complexa por indissociar significante e significado. O signo é um significante
diferenciado do significado. O simbolo tem uma grande semelhanca com o objecto, €
individual e motivado; toda a construcdo do simbolo vai permitir 0 pensamento
simbdlico, que vai ser a linguagem interna do sujeito. O signo é um significante social,
arbitrario, convencional e ira constituir a linguagem racional. Os sistemas de
significacdo sdo constituidos pela relacdo entre significado e significante, sendo que o
significado é o que se quer representar e o significante € o representante. Os sistemas
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I6gicos sdo constituidos por implicacdes conceituais, que sdo légicas, explicam algo,
diferente dos sistemas de significacdo que sdo constituidos por implicacdes significan-

tes, que sao subjectivas.

Na construcdo dos pré-conceitos hd o predominio, entre 0s primeiros esquemas
verbais e simbdlicos, do simbolo. E o que é conceituar? E estabelecer uma relacéo
hierarquica, ou uma relagdo simétrica ou assimétrica, classificar, seriar; conceituar é
um desenrolar da actividade que atinge a representacdo; a conceituacdo exige a
coordenacdo de diferentes pontos de vista. O conceito possui uma defini¢do fixa que
corresponde a uma progressao estavel e que atribui sua significacdo ao signo verbal, a
inclusdo de um objecto numa classe e dessa numa classe maior; no conceito o sujeito
emprega a imagem apenas a titulo de ilustracdo. O conceito liberta a imagem pois essa
vira um suporte para o desenvolvimento e deixa de fazer parte do processo, € como se
sujeito reproduzisse em palavras aquela actividade que a representa. Vale pontuar que
0s primeiros raciocinios no sujeito sdo simbolicos, imaginativos e surgem da

constatacao dos resultados da accao e da deducao.

A reversibilidade é uma mobilidade que garante ao sujeito lembrar-se do anterior,
antecipar, retroagir, proagir e € esse processo que leva a logica. A linguagem ndo é
uma simples atribuicdo de nome, mas € um enunciado de uma ac¢do produzida; a
linguagem, a principio, esti ligada ao acto presente e imediato, mas passard as
representacfes verbais propriamente ditas. Ou seja, primeiro a linguagem esta ligada
ao acto, depois representacGes verbais, isto é, juizos de constatacdo e ndo mais juizos
de accdo, e nas representacfes, 0 signo comega a ter um poder de constatacdo; a
linguagem deixa de reconstituir a ac¢do passada e comeca a fornecer o comecgo da
representacdo, que traduz uma espécie de conceito. E na medida em que a natureza
colectiva do pensamento transforma o conceitual € que o sujeito se torna capaz de

constatar e de buscar a verdade. A relagdo entre a linguagem e o conceito é reciproca.

A linguagem adquire-se de forma gradual. Nas criangas com 5 anos a combinagdo de
palavras ““tem uma forte componente semantica” (Peters, 1988, cit in Rebelo, 1993:
30). Neste periodo as criangas apresentam um certo desenvolvimento morfoldgico,
tém consciéncia como as palavras se formam e estabelecem a correspondéncia de

género, numero e tempos, realizam analises morfoldgicas, “controlam ja uma série de
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distingbes pragmaticas, semanticas, sintacticas e morfologicas™” (Chiat, 1988, cit in
Rebelo, 1993: 31) e utilizam as dimensdes temporais na linguagem.

Durante o referido periodo, a crianca apresenta ja um desenvolvimento aceitavel dos
diversos niveis linguisticos: o fonético, morfoldgico, sintactico e semantico. Mas nem
todas as criangas fazem com a mesma rapidez, quantidade e qualidade o seu

desenvolvimento linguistico, dependente de inimeros factores que importa analisar.

Com 5 anos de idade, a crianca apresenta ja um desenvolvimento linguistico notavel.
A crianca depois dos 5 anos de idade, pronuncia e emprega cada vez com maior
correccao sons e silabas de palavras mais dificeis, utiliza formas e tempos verbais em
frases cada vez mais complexas, usa com maior frequéncia artigos, pronomes,

advérbios e preposicdes e 0 seu discurso torna-se cada vez mais sofisticado e funcional

Em termos globais podemos dizer que a linguagem se reveste de varias
formas e duas componentes: as formas mais conhecidas séo a forma oral e a
forma escrita. A linguagem falada é a forma que utiliza sons e palavras
articuladas susceptiveis de serem ouvidas, por sua vez a linguagem escrita,
também designada de gréfica, utiliza sinais convencionais, representativos
dos sons de cada uma das linguas.” (cit in Sousa-Lopes, 2003: 7).

Embora ambas sejam formas de expressao linguistica, ha diferencas importantes entre
elas que fazem com que a aquisicdo de uma ndo se traduza automaticamente na

aquisicao de outra.

A linguagem oral precedeu a linguagem escrita, na maior parte das culturas, e
passagem da oralidade a escrita foi sempre acompanhada pelo desenvolvimento social

e econdmico de um determinado povo.

O Quadro | da-nos uma visdo global das semelhancas e diferencas entre o oral e o

escrito.
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Quadro | - Diferengas e Semelhancas entre o Oral e o Escrito

Diferencas
Oral Escrito
- Usa de sinais sonoros (auditivos -Usa sinais gréaficos (visuais)
-Desenvolve-se no tempo -Desenvolve-se no espago
-Efémero (mais memoria) -Permanece (menos memdria)
-Actividade linguistica primaria -Actividade linguistica secundaria
-Nado requer consciéncia linguistica -Necessita consciéncia linguistica
-Adquire-se de modo natural -Requer um ensino sistematico
-Aspectos prosédicos e -Aspectos ndo presentes

paralinguisiticos
-Separacao por espagos em branco
-Sem limites entre as palavras
-Actividade individual

-Produgdo em interaccéo social
- Mais formal; requer maior

-Informal, coloquial planificacdo
- Contetdo ndo arbitrario -Contetdo arbitrario, com
frequéncia

-Contetido modulado

-Contetdo fixado
-Ritmo imposto pelos interlocutores

-O leitor imp6e o seu ritmo

Semelhangas

-Ambos sdo sistemas linguisticos

-Ambos sdo arbitrarios

-Ambos sdo sistemas criativos, produtivos

-Ambos sdo sistemas transmitidos culturalmente

Fonte: In Sousa-Lopes (2003:14)




2.1 Os Comportamentos Emergentes da Leitura e da Escrita

Temos assistido nos Gltimos anos a uma crescente preocupacdo com 0 ensino da
Lingua Portuguesa nos niveis basicos de escolaridade, tendo, neste contexto, a leitura e
a escrita sido alvo de particular atencéo por parte de toda a comunidade educativa.

A linguagem é uma capacidade para a qual os seres humanos estdo biologicamente
capacitados e €, sem qualquer margem para ddvida, o instrumento de comunica¢do
mais complexo de que ha conhecimento. Na producdo e na compreensdo dos
enunciados verbais, cada falante activa uma competéncia gramatical, que mais nao é
que um numero finito de regras fonoldgicas, morfoldgicas, sintacticas e semanticas,
que sdo conhecidas apenas intuitivamente e que sdo adquiridas com base numa
capacidade inata; uma competéncia lexical, que inclui o conhecimento da forma e dos
significados das palavras, tal como convencionados na sua comunidade linguistica; e
ainda uma competéncia pragmatica, que diz respeito ao conhecimento das normas de
uso desse conhecimento linguistico, formas de tratamento, niveis de linguagem

adequados ao contexto e as finalidades da comunicacéo, etc.

O processo de aquisicdo da linguagem €, como facilmente se intui, complexo e
moroso. Desta forma, ““ninguém adquire a linguagem de uma s6 vez ou apenas num
periodo determinado da sua existéncia: ela desenvolve-se durante toda a vida do
individuo™ (cit in Rebelo. 1993: 24).

Apesar de a lingua materna estar basicamente dominada aos 3 anos — quer ao nivel
gramatical, quer ao nivel pragmatico, para ndo falar do lexical, permitindo que uma
crianca seja um interlocutor atento, interessado e participativo, ela ainda ndo é um
ouvinte nem um locutor proficiente. Sabe-se hoje em dia que, aos 6 anos, quando se
inicia a escolaridade bésica, ha aspectos da gramatica da lingua materna cujo dominio
as criangas estdo ainda a adquirir ou a ultimar. Algumas investigagcdes em Portugal
mostraram que algumas construgdes sintacticas, tais como relativas e passivas, podem
ndo ser compreendidas (e, consequentemente, ndo usadas) por criangas de 8 ou 9 anos.
Além disso, nesse momento da vida de uma crianca, a competéncia pragmatica ainda
nao esta totalmente dominada: em situacdo normal, uma crianca de 6 anos dificilmente
analisa e retém toda a informacdo constante de um debate ou consegue, ela prépria,
estruturar uma exposicdo: tem, portanto, muito para aprender. Se aos dados obtidos
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pelas investigagdes de campo como as acima referidas se acrescentar o
reconhecimento tedrico da importancia que o contacto linguistico tem na promocdo da
oralidade, e ainda se for consciente de que o ambiente familiar de muitas criancgas Ihes
proporciona acesso a um registo informal muito restrito, conclui-se facilmente
que a escola, enquanto peca-chave no ambiente linguistico de todas as criancas, herda
também muitas responsabilidades ao nivel da preparacdo da linguagem oral dos seus

alunos.

Nos niveis iniciais de escolaridade, a promocdo da linguagem €, portanto,
particularmente importante, dado que todas os saberes linguisticos acima referidos
(gramatical, lexical e pragmatico) necessitam de um trabalho sistematico. Como

promoveé-la?

2.2 A Consciéncia Linguistica e suas Modalidades

De entre os factores tidos como cruciais no processo de aquisicdo da linguagem, quer
em termos do desenvolvimento da linguagem oral, quer da apropriacdo da linguagem
escrita, destaca-se a promo¢do da consciéncia linguistica.

“Um estadio intermédio entre o conhecimento intuitivo da lingua e o conhecimento
explicito, caracterizado por alguma capacidade de distanciamento, reflexdo e
sistematizacdo, é a chamada consciéncia linguistica.” (cit in Duarte, 2008: 17).
Segundo o referido autor (2008: 17),

O termo ‘conhecimento explicito’ designa o conhecimento reflexivo e
sistematico do sistema intuitivo que os falantes conhecem e usam, bem como
o conhecimento dos principios e regras que regulam o uso oral e escrito desse
sistema. Este estadio de conhecimento caracteriza-se pela capacidade de
identificar e nomear as unidades da lingua (por exemplo, fonemas, silabas,
morfemas, palavras, grupos sintacticos, frases), de caracterizar as suas
propriedades, as suas regras de combinacgao e 0s processos que actuam sobre
as estruturas formadas; caracteriza-se igualmente pela capacidade de selec¢do
das unidades e estruturas mais adequadas a expressdo de determinados
significados e a concretizacdo de determinados objectivos em situagdes
concretas de uso oral e escrito da lingua (por exemplo, informar, persuadir,
exprimir um desejo ou um ponto de vista).
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De acordo com Sim-Sim (2006: 65),

o desenvolvimento da consciéncia linguistica nos diferentes dominios
(consciéncia fonoldgica, consciéncia fonética, consciéncia semantica/lexical,
consciéncia sintactica e consciéncia pragmatica) resulta de um
desenvolvimento progressivo. E com a aquisicdo da linguagem oral de forma
espontdnea e natural que a crianca vai ficar sensibilizada para o
conhecimento das propriedades da lingua, “manifestada através de
autocorrecgBes na deteccdo de erros nas suas producdes linguisticas ou de
erros produzidos por outras pessoas, sendo a primeira etapa na via do
conhecimento conducente a metalinguistica.

Para que a consciéncia linguistica se possa desenvolver, é, antes de mais, necessario
que o falante tenha um conhecimento linguistico da oralidade, o qual, implicito
inconsciente, é movido pela necessidade de comunicacio. E sobre esse primeiro
patamar de conhecimento que se desenvolve a consciéncia linguistica enquanto
capacidade de reflectir sobre a lingua— as suas unidades e regras — a qual, ndo sendo
espontanea, exige um treino especifico. Por fim, num dltimo nivel, temos o chamado
conhecimento metalinguistico, geralmente associado ao contexto escolar e construido
através do ensino gramatical. Sendo um conhecimento reflectido, explicito e
sistematizado das propriedades e regras da lingua, permite a crianca tratar a lingua
como qualquer outro objecto de estudo e andlise, facilitando-lhe a identificacdo das
dificuldades no uso da lingua e ajudando-a a descobrir as regras gramaticais.

Assumindo que nos situamos, no que ao pré-escolar diz respeito, neste nivel
intermédio (entre o conhecimento linguistico da oralidade e o conhecimento
metalinguistico), varias sdo as dimensdes de consciéncia linguistica que podemos

identificar, desde o nivel fonoldgico ao sintactico, passando pelo nivel da palavra.

2.2.1 A Consciéncia Fonoldgica enquanto Habilidade Metalinguistica

Denomina-se consciéncia fonoldgica a habilidade metalinguistica de tomada de
consciéncia das caracteristicas formais da linguagem.
Tal como defende Sim-Sim (2006: 65),

a consciéncia fonologica implica a capacidade de voluntariamente prestar
atenc¢do aos sons da fala permitindo ao sujeito reconhecer e analisar, de forma
consciente, as unidades de som de uma determinada lingua. Bem como
manipula-las de forma deliberada. Estas unidades de som podem ser palavras,
silabas, unidades intra-silabicas e fonemas.
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Esta habilidade compreende assim dois niveis: 1- a consciéncia de que a lingua falada
pode ser segmentada em palavras; as palavras, em silabas e as silabas, em fonemas; 2-
a consciéncia de que essas mesmas unidades repetem-se em diferentes palavras faladas
Sendo assim, como acrescenta a autora citada (2006: 65),

alguns autores postulam a existéncia de pelo menos trés formas de
consciéncia fonologica: a consciéncia silabica, ou seja, a capacidade de
analise das palavras ou silabas e unidades de som ainda mais pequenas, 0s
fonemas e, finalmente, a consciéncia das unidades intra-silabicas, isto é, a
capacidade de analise das palavras em unidades de som mais pequenas do
que as silabas, mas maiores do que os fonemas.

Diferentes pesquisas tém apontado o papel do desenvolvimento da consciéncia
fonologica para a aquisicdo da leitura e escrita. Estas pesquisas referem que o
desempenho das criancas na fase pré-escolar em determinadas tarefas de consciéncia
fonoldgica é preditivo de seu sucesso ou fracasso na aquisicdo e desenvolvimento da
lecto-escrita (Capovilla, 1999; Guimardes, 2003). Criangas com dificuldades em
consciéncia fonoldgica geralmente apresentam atraso na aquisicdo da leitura e escrita,
e procedimentos para desenvolver a consciéncia fonol6gica podem ajudar as criangas

com dificuldades na escrita a supera-los (Capovilla e Capovilla, 2000).

A consciéncia fonoldgica, ou o conhecimento acerca da estrutura sonora da linguagem,
desenvolve-se nas criancas ouvintes no contacto destas com a linguagem oral de sua
comunidade. E na relacdo dela com diferentes formas de expressio oral que essa
habilidade metalinguistica se desenvolve, desde que a crianca se vé& imersa no mundo
linguistico. Diferentes formas linguisticas a que qualquer crianga é exposta dentro de
uma cultura vdo formando sua consciéncia fonoldgica, entre elas destacamos as

musicas, cantigas de roda, poesias, jogos orais, e a fala, propriamente dita.

“Adams (1994) apresenta uma hierarquizacdo das diferentes tarefas geralmente
utilizadas para a avaliacdo da consciéncia fonoldgica.” (cit in Viana,1998: 117).

O referido autor ““identifica cinco niveis crescentes de dificuldade: recordar silabas
familiares, reconhecer e classificar padrdes de rimas e na aliteracdo das palavras,
reconstruir silabas em palavras ou segmentar algum componente da silaba, segmentar
a palavra em fonemas e juntar, suprimir e inverter fonemas.”’(cit in Sim-Sim, 2006:
68).
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As rimas e aliteragcBes, na consciéncia de palavras, na consciéncia silabica e na

consciéncia fonémica integram as sub-habilidade da consciéncia fonoldgica.

A rima representa a correspondéncia fonémica entre duas palavras a partir da vogal da
silaba tonica. Por exemplo, para rimar com a palavra SAPATO, a palavra deve
terminar em ATO, pois a palavra é paroxitona, mas para rimar com CAFE, a palavra
precisa terminar somente em E, visto que a palavra é oxitona. A equidade deve ser
sonora e ndo necessariamente gréafica, ou seja, as palavras OSSO e PESCOCO rimam,

pois 0 som em que terminam é igual, independente da forma ortogréfica.

Ja a aliteracdo, também recurso poético, como a rima, representa a repeticdo da
mesma silaba ou fonema na posicao inicial das palavras. Os trava-linguas sd&o um bom
exemplo de utilizacdo da aliteracdo, pois repetem, no decorrer da frase, varias vezes o

mesmo fonema.

Pesquisadores realizaram estudos a respeito da consciéncia fonolégica e comprovaram
que a habilidade de detectar rima e aliteracdo é preditora do progresso na aquisicdo da
leitura e escrita. Isto ocorre, porque a capacidade de perceber semelhancas sonoras no
inicio ou no final das palavras permite fazer conexdes entre os grafemas e os fonemas

que eles representam, ou seja, favorece a generalizacdo destas relagdes.

E comum vermos criancas de 4 ou 5 anos brincando com nomes dos colegas em jogos
de rimas como: "Gabriel cara de pastel, Fabiana cara de banana”. Mesmo sem saber
que isto € uma rima, a brincadeira espontanea das criancas atesta sua capacidade de

consciéncia fonologica.

Também chamada de consciéncia sintactica, representa a capacidade de segmentar a
frase em palavras e, além disso, perceber a relagdo entre elas e organiza-las numa
sequéncia que dé sentido. Esta habilidade tem influéncia mais precisa na producgéo de
textos e ndo no processo inicial de aquisicdo de escrita. Ela permite focalizar as
palavras enquanto categorias gramaticais e sua posi¢do na frase. Contar 0 nimero de
palavras numa frase, referindo-o verbalmente ou batendo uma palma para cada

palavra, é uma actividade de consciéncia de palavras. Por exemplo: Quantas palavras
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ha na frase: "O cdo correu atras do gato?" Ao responder correctamente esta questdo
ou batendo uma palma para cada palavra, enquanto repete a frase, a crianga demonstra
sua habilidade de consciéncia sintactica. Além disso, ordenar correctamente uma
oracdo ouvida com as palavras desordenadas também é uma capacidade que depende
desta habilidade.

Déficit nesta habilidade pode levar a erros na escrita do tipo aglutinacdes de palavras
e separacgOes inadequadas. Embora esses erros sejam comuns no processo inicial de
aquisicdo da escrita, como por exemplo, escrever: OGATO (aglutinagdo) ou SABO
NETE (separacdo), a persisténcia destes tipos de erros pode ser motivada por uma
dificuldade de consciéncia sintactica. Esta habilidade implica numa capacidade de

analise e sintese auditiva da frase.

Consciéncia da silaba consiste na capacidade de segmentar a palavras em silabas.
Esta habilidade depende da capacidade de realizar analise e sintese vocabular.

Zorzi (2003) faz uma analise da psicogénese da escrita relacionando-a com o
desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonoldgica. Segundo o autor, a
crianca sO avanca para a fase silabica de escrita (de acordo com a classificacdo de
Emilia Ferreiro), quando se torna atenta as caracteristicas sonoras da palavra,
especialmente quando ela chega ao nivel do conhecimento da silaba.

Actividades como contar o nimero de silabas; dizer qual é a silaba inicial, medial ou
final de uma determinada palavra; subtrair uma silaba das palavras, formando novos

vocébulos, sdo dependentes esta subhabilidade da consciéncia fonoldgica.

Consciéncia fonémica consiste na capacidade de analisar os fonemas que compde a
palavra. Tal capacidade, a mais refinada da consciéncia fonologica, é também a Gltima
a ser adquirida pela crianca.

E no processo de aquisicdo da escrita que esse tipo especifico de habilidade passa a se
desenvolver. As escritas de um sistema alfabético, como o portugués, o inglés e o
francés, por exemplo, permitem que os individuos tomem contacto com as estruturas
minimas do linguagem: os fonemas; o que ndo é possivel num sistema de escrita

silabico ou ideogréfico.

Desta forma, percebemos que um certo nivel de consciéncia fonoldgica €

imprescindivel para a aquisicdo da lectoescrita, a0 mesmo tempo em que, com dominio
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da escrita, a consciéncia fonol6gica se aprimora. Ou seja, estagios iniciais da
consciéncia fonoldgica contribuem para o desenvolvimento dos estagios iniciais do
processo de leitura e estes, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento de
habilidades de consciéncia fonoldgica mais complexas.

Actividades como dizer quais ou quantos fonemas formam uma palavra; descobrir qual
a palavra esta sendo dita por outra pessoa unindo os fonemas por ela emitidos; formar
um novo vocabulo subtraindo o fonema inicial da palavra (por exemplo, omitindo o
fonema /k/ da palavra CASA, forma-se a palavra ASA), sdo exemplos em que se
utiliza a consciéncia fonémica.

A consciéncia fonoldgica associada ao conhecimento das regras de correspondéncia
entre grafemas e fonemas permite a crianga uma aquisicdo da escrita com maior
facilidade, uma vez que possibilita a generalizacdo e memorizacdo destas relacdes
(som-letra).

Como referimos anteriormente, muitas pesquisas apontam que grande parte das
dificuldades das criancas na leitura e escrita estd relacionada com problemas na
consciéncia fonoldgica. Partindo desta afirmacdo podemos derivar algumas
implicagdes educacionais.

Tais estudos sugerem que a criancas e jovens com dificuldades de aprendizagem de
leitura e escrita devem participar de actividades para desenvolver a consciéncia
fonolégica, em programas de reforco escolar ou terapias com profissionais
especializados, como fonoaudi6logo ou psicopedagogo. Além disso, “as escolas
podem desenvolver desde a pré-escola, actividades de consciéncia fonoldgica com
objectivo preventivo, a fim de minimizar as possiveis dificuldades futuras na aquisicéo
da escrita.” (cit in Guimarées, 2003: 33)

Antes da entrada no 1° ciclo, existem um conjunto de indicadores que predizem a
aprendizagem da leitura e da escrita pela crianca e o sucesso das aprendizagens
posteriores, nomeadamente o conhecimento do vocabulario, os conhecimentos acerca
da escrita e a sensibilidade fonoldgica.

O vocabuléario é muito importante e as criangas que a entrada do 1° ciclo possuirem
mais vocabulario e sdo capazes de construir frases mais elaboradas, sdo aquelas que

revelam mais facilidade nas aprendizagens académicas a curto, médio e longo prazo.
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O facto de se ter maior e melhor vocabulario ajuda nas aprendizagens e permite
aumentar o vocabulario. As familias que investem na leitura das criancas, e que
estimulam o contacto com os livros, com as letras, com as palavras, com a
direccionalidade da escrita conduzem aos conhecimentos acerca da escrita. NoS
jardins-de-infancia, o investimento na leitura e nos rudimentos da escrita pode ser
decisivo nomeadamente nas criangas cujos pais tém dificuldade em estimular os filhos

por esta via (Sousa-Lopes, 2005).

O conhecimento fonoldgico que se traduz na pré-escolaridade por uma sensibilidade
fonoldgica, tem uma relagdo causal com a aprendizagem inicial da leitura e da escrita
pelo que se constitui como condicdo indispensavel para esta aprendizagem (Sousa-
Lopes, 2005).

A avaliacdo de competéncias linguisticas em idade pré-escolar constitui, dada a relacdo
causal entre competéncias fonolégicas e aprendizagem inicial da leitura e escrita, uma
area de grande importancia na prevencdo de eventuais dificuldades futuras. O nivel
global da aprendizagem, traduzido pela quantidade e qualidade do Iéxico mental, pelas
competéncias de estruturacdo sintactica e pela capacidade de expressar ideias de forma
elaborada (entre outras competéncias de linguagem) potenciam as aprendizagens

académicas iniciais.

2.3 A Capacidade de Expressdo Oral ao nivel Pré-escolar e do 1°
Ciclo

Nos programas para o 1° ciclo da escolaridade béasica, instituidos em 1990 e ainda em
vigor em Portugal, os dominios de operacionalizacdo definidos para a disciplina de
Lingua Portuguesa s&o o dominio da comunicagdo oral, 0 da comunicacdo escrita e 0
do funcionamento da lingua. Ao instituir o dominio da comunicacdo oral, este texto
“torna visivel um entendimento da comunica¢do oral como préatica passivel de
aprendizagens escolares” (cit in Castro, 1995: 219) e “estabelece explicitamente,
como objectivos gerais para o 1° ciclo, o desenvolvimento da linguagem oral nas
vertentes produtiva, receptiva e atitudinal’ (cit in Castro, 1995: 219-220):

Comunicar oralmente, com progressiva autonomia e clareza.
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Desenvolver a capacidade de retencédo de informacéo oral.
Criar o gosto pela recolha de produgdes do patriménio literario oral (ME, 1990:
97-98).

A publicacdo, pelo Ministério da Educagdo, do documento Curriculo Nacional do
Ensino Béasico. Competéncias Essenciais, em 2001, acabou por trazer diversas
alteracdes, ao quadro oficial estabelecido em 1990. Assim, institui-se a ‘compreensao
do oral’ como competéncia independente da ‘expressdo oral’, aparecendo estas como
competéncias especificas da Lingua Portuguesa ao lado das de leitura, escrita e
conhecimento explicito. Cada uma recebe metas de desenvolvimento explicitas, sendo
igualmente especificadas as capacidades e conhecimentos que se espera que as
criancas atinjam em cada ciclo de escolaridade.

Para o 1° Ciclo, estabelece-se, como objectivos de desenvolvimento do modo oral, 0
“alargamento da compreensdo a diferentes variedades do Portugués, incluindo o
Portugués padréo” e ““0 alargamento da expressédo oral em Portugués padrao” (ME,
2001: 33). Aqui ressalta, desde logo, a preocupacdo central com o Portugués padréo e
apenas secundariamente com as suas variedades. Nesta politica escolar valoriza-se o
(re)conhecimento e a re-producdo oral da variedade padrdo, e apenas o
(re)conhecimento das variedades, cuja re-producdo, no entanto, ndo € estabelecida para
0 contexto escolar. Trata-se, por conseguinte, de padronizar a linguagem oral e de,
simultaneamente, promover atitudes de tolerancia cultural para com as variedades.
Desta forma, o objectivo de ambito atitudinal definido em 1990 (Criar o gosto pela
recolha de producGes do patriménio literario oral) € substituido por outra preocupacgéo
atitudinal latente nas formulagdes de cada uma das capacidades referidas. Ainda para
este ciclo de escolaridade, especificam-se, como capacidades centrais a adquirir pelos
alunos, a de “extrair e reter a informacdo essencial de discursos (...) e a de se
exprimir de forma confiante, clara e audivel, com adequacdo ao contexto e ao
objectivo comunicativo” (ME, 2001: 33). Relativamente a formulagdo de 1990, este
documento fixa, uma concep¢do muito mais equilibrada do acto de comunicagéo oral a
trabalhar na escola, ja que se refere a necessidade de os alunos, enquanto sujeitos
dotados de intengdo, desenvolverem capacidades de producdo de textos orais e de

desenvolverem os mecanismos proprios de processamento oral.
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Igualmente inovadora, por parte do documento de 2001, é a explicitacdo dos
conhecimentos préprios que cada uma das capacidades referidas exige. Assim,
especifica-se que, para que sejam capazes de entender 0s objectivos comunicativos ou
de se expressar numa situacdo oral, os alunos devem adquirir vocabulario e gramatica

completa, bem como conhecimentos de outros aspectos linguisticos e ndo linguisticos.

Em geral, a redefinicdo curricular, verificada em 2001, das capacidades envolvidas na
linguagem reflecte uma preocupacdo de que todos os aspectos envolvidos no
desenvolvimento oral, seja 0 amadurecimento da competéncia gramatical, seja o
amadurecimento da capacidade pragmatica, seja ainda o conhecimento lexical, sejam

trabalhados em contexto escolar logo a partir do 1° ciclo.

A preocupacdo com a capacidade de expressdo oral no nivel pré-escolar oficializou-se
em 1997, com a publicacdo, pelo Ministério da Educacdo, das Orientacfes
Curriculares para o Ensino Pré-Escolar. Nesse texto, a preocupacdo com a linguagem
oral, em todos os dominios acima referidos, isto é, gramatical, lexical e pragmatico, é
central, estando igualmente explicita a funcdo que o meio linguistico e, em particular,
0 educador de infancia, desempenham na promocao da oralidade no jardim de infancia
e 0 modo como o levar a cabo. Estabelece-se, por exemplo, que a” aquisi¢do de um
maior dominio da linguagem oral é um objectivo fundamental da educacdo preé-
escolar” (ME, 1997: 66-67); “é no clima de comunicacao criado pelo educador que a
crianca ir4 dominando a linguagem, alargando o seu vocabulario, construindo frases
mais correctas e complexas, adquirindo um maior dominio da expressdo e
comunicagdo”; “facilitam a clareza de articulacdo.”(ME, 1997: 66-67); as
interacgdes proporcionadas pela vida de grupo, em grande grupo, em pequeno grupo
ou no dialogo com outra crianga ou com o adulto constituem ocasifes de
comunicacgdo diferentes (...) levam a crianga a apropriar-se progressivamente das
diferentes fungdes da linguagem e adequar a sua comunicacdo a situacOes diversas
(ME, 1997: 68).

Na verdade, outra coisa ndo seria de esperar para o0 nivel pré-escolar, ja que, a

aquisicdo e desenvolvimento da linguagem é uma das conquistas centrais das criangas

no periodo que antecede a sua entrada para o ensino formal.
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A escola ndo é apenas lugar de promocdo da aprendizagem da vertente escrita da
linguagem: €, porque tem de o ser, lugar de desenvolvimento da linguagem oral. Mas o
reconhecimento da importancia da promog¢do da comunicagdo oral, o conhecimento da
forma como se desenvolve e a emergéncia curricular da linguagem oral como
capacidade linguistica a desenvolver ndo garantem, no entanto, a sua efectiva e

eficiente realizago em contexto escolar.

Sdo varios os relatos que chegam de um cada vez maior nimero de alunos com
problemas de linguagem oral (e, consequentemente, com dificuldades nas outras areas
curriculares): mostram articulagcdo deficiente, incapacidade de construcdo morfo-
sintactica correcta e completa, vocabulario pobre, nivel de linguagem inadequado,
expressdo pouco fluente, incapacidade de prestar atencdo, etc. Os relatos destas
situacOes evidenciam, uma falta de preparacdo dos professores para promover a
linguagem nas suas salas de aula: alguns confessam ndo saber o que fazer para
melhorar as situacbes que descrevem; muitos, porém, desconhecem mesmo a
obrigacdo de o fazerem — ndo conhecem as orientacdes oficiais ou qualquer estudo
feito nesta area - e mais ndo fazem que ensinar a linguagem escrita e a matematica,

tentando para tal manter os alunos calados. Lopes (2003: 93) observa ainda,

no 1° ciclo do ensino basico os alunos recebem pouquissimo ou nenhum
apoio especifico para as dificuldades que enfrentam na aprendizagem inicial
da leitura e da escrita. N&o existe qualquer sistema de apoio exterior a sala de
aula que em conjugacéo com o trabalho desenvolvido, obvie desde o inicio os
problemas de leitura.

Quanto ao nivel pré-escolar, as orientacdes curriculares tém tido bastante impacto na
construcdo das préaticas pedagogicas: existe uma preocupacgdo crescente por promover
a oralidade dos mais pequenos, a par da preocupacdo ja muito generalizada de
promover, nesse nivel de ensino, a literacia emergente.

Todavia, muitos educadores de infancia ndo sabem ainda como operacionalizar essas
orientacdes porque lhes falta o conhecimento tedrico sobre o racional que as enforma,
conhecimento esse que certamente contribuiria para a criacdo de estratégias cada vez
mais adequadas aos fins pretendidos. Também o conhecimento de instrumentos de
diagnostico do nivel de linguagem oral dos seus alunos lhes permitiria actuar
sobretudo em casos de desajuste grave, podendo contribuir, no momento certo, para

sanar dificuldade
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Capitulo 11 - Dificuldades de Aprendizagem da Leitura e da

Escrita

3.1- Concepcoes acerca das Dificuldades de Aprendizagem

Quando reflectimos acerca do termo dificuldades, sugere-nos que se tratam de
““obstaculos, barreiras ou impedimentos, com que alguém se depara ao tentar realizar
algo que deseja executar’ (cit in Rebelo, 1993: 70).

N&o existe uma definicio comum sobre o que vem a ser uma dificuldade de
aprendizagem, de como e por que ela se manifesta, ou como evitar o fracasso escolar.
Sabe-se que os principais tipos de dificuldade de aprendizagem referem-se a:
alteracbes de fala, perturbacbes emocionais, incapacidade de aprendizagem,
deficiéncias de salde. As dificuldades de aprendizagem formam um grupo
heterogéneo e é dificil defini-las, classifica-las como temporarias ou permanentes, ou
afirmar que uma crianca possui dificuldade de aprendizagem.

De acordo com Correia (2004) podemos encontrar a aplicacdo do termo Dificuldades de
Aprendizagem em dois sentidos, o lato e o restrito. No que diz respeito ao sentido lato,
encontramos situacdes generalizadas de caracter temporario ou permanente que
influenciam o sucesso escolar dos alunos. Quanto ao sentido restrito, referimos uma
incapacidade ou uma disfungdo que compromete a aprendizagem numa ou mais areas
escolares valorizadas pelo sistema educativo, podendo ainda focar a éarea sécio-

emocional.

O conceito de dificuldades de aprendizagem (DA) surgiu da necessidade de

se compreender a razdo pela qual um conjunto de alunos, aparentemente

normais, estava constantemente a experimentar insucesso escolar,

especialmente em areas académicas tal como a leitura, a escrita ou o calculo.

(cit in Correia, 2004: 369)
Como tal, podemos encontrar: 1) perturba¢Ges na linguagem visual receptiva, isto &,
dificuldades na leitura; 2) perturbaces na linguagem visual expressiva, isto &,
dificuldades na escrita; 3) perturbaces na linguagem quantitativa, isto €, dificuldades

no raciocinio aritmético e suas componentes.
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Fonseca (1995) comenta que, entre as inimeras definicbes de dificuldades de
aprendizagem, a do National Joint Committee of Learning Disabilities — NJCLD, 1988,
é a que reline maior consenso internacionalmente.

Essa definicdo, tal como esta citada em Fonseca (1995: 71) compreende o seguinte

conteudo:

Dificuldades de aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere a um
grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades significativas
na aquisi¢do e utilizacho da compreenséo auditiva, da fala, da leitura, da
escrita e do raciocinio matematico. Tais desordens, consideradas intrinsecas
ao individuo, presumindo-se que sejam devidas a uma disfuncéo do sistema
nervoso central, podem ocorrer durante toda a vida. Problemas na auto-
regulacdo do comportamento, na percepcdo social e na interacgdo social
podem existir com as DA. Apesar das DA ocorrerem com outras deficiéncias
(por exemplo, deficiéncia sensorial, deficiéncia mental, distirbios socio-
emocionais) ou com influéncias extrinsecas (por exemplo, diferencas
culturais, insuficiente ou inapropriada instrucao, etc), elas ndo séo o resultado
dessas condicoes.
Tal definicdo, na opinido do autor, é extremamente complexa, agrupando uma

variedade de conceitos, critérios, teorias, modelos e hipoteses.

Historicamente, até o final dos anos 60 e principio dos anos 70, as investigagdes em
torno do campo dos transtornos de aprendizagem centraram-se fundamentalmente no
estudo dos aspectos cognitivos (como, por exemplo, atencdo, percep¢do e memaria) que
podiam conduzir os alunos a problemas para a realizagdo de suas tarefas escolares. No
entanto, pouco a pouco, foram surgindo ideias para considerar o que pensam os alunos
quando enfrentam essas tarefas, o significado e sentimento que lhes atribuem, como
elementos que podem contribuir para uma melhor compreensdo de como enfrentam as
actividades escolares.

Dessa forma, novas pesquisas comecaram a ser realizadas, surgindo diferentes estudos

sobre os aspectos psicolégicos envolvidos nas dificuldades de aprendizagem.

Para Piaget, o que coordena todo o processo de desenvolvimento cognitivo é o0 processo
de equilibracdo majorante, consubstanciado num sistema de auto-regulacdo, que produz
as organizagdes estruturais necessarias para evitar a entropia do sistema, e a0 mesmo
tempo, dar-lhe uma direcgdo. Sisto (1997) menciona que Piaget ndo nega que O
fendmeno aprendizagem, responsavel por mudancgas no sistema cognitivo, possa possuir

esse sistema de auto-regulacdo que, a0 mesmo tempo, permite e limita avancos, e que
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essas organizacdes teriam um funcionamento l6gico-matematico, caracterizado por leis
de compensacgéo.

Consoante aos trabalhos de Piaget, entende-se, que no sistema cognitivo, estariam
funcionando integradamente diferentes niveis de desenvolvimento, envolvendo as
diferentes areas de relacdo do ser cognoscente com o ambiente exdgeno, caracterizando
um sistema ndo-linear e assimétrico. O desenvolvimento teria também como funcédo
impor um sistema estrutural de funcionamento ao organismo e suas mudancgas durante o

seu crescimento (Sisto, 1997).

Coll (1996) considera importante o estudo dos processos de mudanga comportamental
provocados ou induzidos nas pessoas, como resultado de sua participagdo em
actividades educativas, que consistem na analise dos processos de mudanca que 0s
participantes experimentam no acto educativo, de sua natureza e caracteristicas, dos
factores que os facilitam, obstaculizam ou os impossibilitam, da direcgdo que tomam e
dos resultados a que chegam.

Quanto aos factores ou variaveis de situacGes educativas, que condicionam esses
processos de mudanga comportamental, o autor esclarece que existem distintas
possibilidades de organizacdo e de sistematizacdo. Quanto as situacdes educativas, é
possivel organiza-las em dois grupos: os factores intrapessoais ou internos ao aluno e os
factores ambientais ou proprios da situacdo. Entre os primeiros, cabe citar a maturidade
fisica e psicomotora; os mecanismos de aprendizagem; o nivel e estrutura dos
conhecimentos prévios; o de desenvolvimento evolutivo; as caracteristicas relacionadas
as aptiddes; a afectividade (motivacdo e atitudes) e de personalidade (nivel de
ansiedade, auto conceito, sistema de valores). Entre o0s segundos, estdo as
caracteristicas do professor (conhecimento da matéria, tracos de personalidade,
caracteristicas afectivas); os factores de grupo e sociais (relagcdes interpessoais); as
condi¢cdes materiais (recursos didacticos e meios de ensino em geral) e as intervencdes

pedagogicas (métodos de ensino).

Acreditam que a imensa maioria dos problemas de aprendizagem, apontados pela
escola, ndo constituem uma “doenc¢a’, uma patologia neurolégica, pois se fosse esse 0
caso, estaria referindo-se a uma verdadeira epidemia. As dificuldades de aprendizagem
seriam decorrentes de uma constelacdo de factores (internos e/ou externos) de ordem

pessoal, familiar, emocional, pedagdgica e social que s6 adquirem sentido quando
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relacionados a histéria das relacGes e interacgdes do sujeito com o seu meio, inclusive e
sobretudo, o escolar

Apesar dos esforcos de investigacdo realizados e de muitas intencdes para definir as
dificuldades de aprendizagem, ainda ndo existe porém uma definicdo operacional

comummente aceite, pois elas formam um grupo heterogéneo.

Pelo predominio da concepc¢do linguistica da dificuldade de aprendizagem surgiu a
dificuldade de aprendizagem de linguagem, com énfase na leitura e escrita.
“Dificuldades de leitura e de escrita sdo obstaculos que alguém encontra quando Ié ou
escreve’ (cit in Rebelo, 1993: 94).

Outra autora (Sousa-Lopes, 2008: 58) considera que “as dificuldades de leitura e de
escrita constituem um dos principais obstadculos que aparecem ao longo da

escolarizacdo.”

Para Rebelo (1993: 67), a aprendizagem da leitura e da escrita depende ainda de

muitos factores,

Para la do essencial desenvolvimento verbal, a atencédo e a concentracédo, as
fungdes perceptivo-cognitivas, a memdria e a inteligéncia, as aptiddes
motoras, as variaveis situacionais, com destaque para o ambiente familiar e
escolar e, por dltimo, as variaveis da personalidade, designadamente as
pertencentes a esfera afectiva — sdo tudo isto factores susceptiveis de
explicar as dificuldades da leitura e da escrita.

Também Citoler (1996) sugere que nas dificuldades gerais de aprendizagem da leitura
encontramos: - criangas com algum tipo de deficiéncia fisica ou sensorial, como um
handicap visual, auditivo ou motor; - criangas com capacidades cognitivas limitadas
que levam a dificuldades na leitura e em outras aprendizagens; - criangas que sofrem de
privacdo sociocultural e bloqueios afectivos, levando a auséncia de oportunidades de
aprendizagem adequadas.

A aprendizagem da leitura e da escrita é condicionada por factores internos e externos
ao individuo. Os primeiros referem-se ao desenvolvimento sensdrio-motor, linguistico
e cognitivo do individuo e os segundos relacionam-se com as institui¢cbes escolares, 0s
curriculos, os métodos, os materiais didacticos e, mais geralmente, com o ambiente em
que o aluno vive, cresce e aprende. Relativamente aos factores externos, Rebelo
(1993: 97) considera que,
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os conflitos conjugais, os divorcios, as atitudes e as praticas
antipedagogicas, a falta de estimulagdo e de apoio podem influenciar
negativamente o crescimento da crianca, a sua preparacéo escolar, o seu
equilibrio emocional, enfim, todo o seu comportamento, e ter consequéncias
nefastas na aprendizagem.

Serdo os factores externos e os problemas do ambiente em que a crianca vive e é

educada que merecerdo da nossa parte atencao.

3.2 As Dificuldades na Leitura

As dificuldades na leitura sdo variadas, assim tal como referem alguns autores, é necessario
primeiro “distinguir o que sdo problemas de aprendizagem da leitura gerais e
especificos™ (Citoler, 1996 e Rebelo, 1993, cit in Cruz,1999: 154)

Para os referidos autores (Citoler, 1996 e Rebelo, 1993, cit in Cruz,1999: 154), “As
dificuldades gerais de aprendizagem da leitura resultam tanto de factores exteriores ao

individuo como de factores inerentes a ele.”

Relativamente aos factores extrinsecos,

podem envolver situacOes adversas a aprendizagem normal da leitura, tais
como edificio escolar, organizacdo, pedagogia e didactica deficientes,
auséncia ou abandono escolar, instabilidade familiar, relagdes familiares e
sociais perturbadas, pertenca a grupo minoritario marginalizado, meio
socioeconomico e cultural desfavorecido (Rebelo, 1993, cit in Cruz, 1999:
154), privagéo sdcio cultural, bloqueios afectivos e falta de oportunidades
adequadas para a aprendizagem. (Citoler, cit in Cruz, 1999: 154)

““Os factores inerentes ao individuo e que podem prejudicar a aprendizagem normal da
leitura, referem-se a presenca de uma ou mais deficiéncias declaradas, como é o caso
de deficiéncias sensoriais (visuais ou auditivas), da deficiéncia mental e das
deficiéncias fisico e motoras™ (Citoler, 1996 e Rebelo, 1993, cit in Cruz, 1999: 155)

Rebelo (1993) defende que os problemas especificos da aprendizagem da leitura

situam-se ao nivel cognitivo e neuroldgico, ndo existindo para 0s mesmos uma

explicacdo evidente.
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De acordo com Citoler (1996) as dificuldades especificas da leitura surgem, mesmo
quando o individuo, reunindo todas as condigdes favoraveis para esta aprendizagem,
revela dificuldades severas e inesperadas ao longo desta aquisi¢éo.

As dificuldades na leitura essas implicam normalmente uma falha no reconhecimento e
na compreensdo do material escrito, sendo que o primeiro é o mais basico de todos os
processos, pois o reconhecimento de uma palavra é anterior a compreensdo dela, e
assim, esse transtorno manifesta-se por uma leitura oral lenta, com omissdes, distorcdes
e substituicdes de palavras, com interrupgdes, correcgdes e bloqueios (Nicasio Garcia,
1998). O termo mais utilizado para definir as dificuldades especificas de leitura, é o de
dislexia, que “tem sido usado de um modo abusivo, pois tem sido dada a ideia
incorrecta de que todos os individuos com problemas de leitura ou de instru¢cdo de um
modo geral tém dislexia” (Kirk, Gallagher & Anastasiow, 1993, cit in Cruz, 1999: 155)

Alguns autores mostram também como € que as dificuldades na leitura se relacionam
com a aquisicdo normal da leitura, “sugerindo quatro padrdes diferentes de
dificuldades na leitura: leitores ndo alfabéticos, leitores compensatorios, leitores ndo
automaticos e leitores tardios. ““ (Spear-Swerling, 1994, cit in Cruz, 1999: 168).

Os leitores ndo automaticos apresentam poucas habilidades de reconhecimento de
palavras, sendo a compreensdo da leitura muito lenta. As criangas com habilidades de
leitura muito limitadas podem tornar-se em adultas leitores ndo alfabéticos.

Os leitores compensatorios alcancam um conhecimento alfabético e um conhecimento
do principio alfabético, pelo que podem fazer um uso parcial das pistas alfabéticas para
reconhecer a palavra. Podem também adquirir algum conhecimento ortogréafico, embora
ndo a um nivel suficiente para descodificar as palavras, de um modo completo. Eles
utilizam habilidades como o conhecimento visual da palavra ou habilidades contextuais
para compensar as fracas habilidades de descodificacdo das palavras.

Enquanto que os leitores ndo automaticos conseguem descodificar completamente as
palavras, 0s leitores compensatorios ndo.

Existem criancas com dificuldades na leitura que, com grande esforco e a uma
velocidade muito menor do que os leitores com rendimento normal, conseguem adquirir
habilidades para reconhecer as palavras de um modo preciso e automatico, sendo
denominados leitores tardios. No entanto estas criancas nunca serdo capazes de

compreender as instrugcdes a medida que estas vao sendo apresentadas e de chegar a fase
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da leitura estratégica porque tém falta de experiéncias tipicas da sala de aula que os
encorajem a gerar e a usar estratégias.

Existe depois um ultimo grupo de individuos: os leitores suboptimais, que embora
adquiram um conhecimento automatico das palavras e facam uso de algumas estratégias

de compreensao, falham nos niveis superiores de compreensdo.

3.3 As Dificuldades na Escrita

Quanto as dificuldades e aprendizagem em escrita seu inicio pode ser constatado por
volta dos sete anos, ndo que tenha surgido nessa idade, mas é no periodo de
alfabetizacdo onde sua manifestacdo pode ser mais facilmente percebida. Trata-se de
uma dificuldade significativa no desenvolvimento das habilidades relacionadas como
processo da escrita. Deve-se excluir os casos de deficiéncia mental, deficits visuais e

auditivos, escolarizacdo inadequada ou insuficiente.

Importa neste estudo analisar as dificuldades no &mbito da habilidade de escrever e das
disgrafias, ndo sendo abordadas as dificuldades no ambito da composicdo escrita

denominadas disortografias, que tém sido muito menos estudadas.

A gravidade das dificuldades na escrita € relativa a dificuldade no desenvolvimento das
habilidades da escrita (disgrafia) e, pode ir desde erros na soletracdo até erros na
sintaxe, estruturacdo ou pontuacdo das frases, ou na organizacao de paragrafos (Gregg,
1992 citado por Nicasio Garcia, 1998).

Para Monadero (1989, cit in Cruz, 1999: 182) ““é disgréafica a crianca que tem uma
qualidade de escrita deficiente apesar de ndo existir nenhum défice intelectual ou
neuroldgico importante que explique esta deficiéncia.”

Encontram-se sujeitos com boa capacidade de expressdo oral, mas com sérias
dificuldades para escrever as palavras (disgrafia); alunos que se expressam oralmente

com dificuldade e escrevem, também, as palavras de modo deficitario, e sujeitos que
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escrevem bem as palavras; mas se expressam mal. “Fala-se de criancas disgréaficas
quando as dificuldades residem na producéo de palavras escritas, que podem ou néo
estar associadas a problemas na execu¢do motora.”” (cit in Bautista, 1993: 122) “ Os
sintomas ou manifestacGes da expressdo escrita dos alunos disgraficos podem ser
agrupados nos seguintes cinco grupos: rigidez, debilidade, torpeza; lentiddao e
hiperprecisdo.” (Garcia, 1994, cit in Cruz, 1999: 185)

Cruz (1999), descreve quatro aspectos principais na determinacéo da escrita. O primeiro
trata do processo construtivo, implicando elaboracdo, interpretacdo e construcdo do
significado. O segundo processo compreende a necessidade de o individuo agir de
forma activa para aprender a tarefa, desenvolvendo um aparato de estratégias cognitivas
e metacognitivas que poderdo ser utilizadas na solugdo de problemas. Por fim, o
processo afectivo implica o desejo de escrever, a estabilidade emocional e o interesse
pela aprendizagem; assim, pode-se dizer que os factores afectivo-motivacionais

estariam relacionados com o rendimento do aluno.

O que potencialmente pode gerar uma dificuldade de aprendizagem em escrita esta
relacionado com (Garcia, 1998):

a) convencBes linguisticas: onde é possivel analisar e identificar os problemas
relacionados ao conhecimento, e a expressdo desse, na escrita, onde a expressdo do

conhecimento supde a interaccdo de diferentes processos cognitivos;

b) integracdo, ou simultaneidade, das exigéncias cognitivas com a actividade da escrita:

supde empregar o conhecimento anterior para organizar o contetdo, avaliar e controlar
0 resultado e implica em se considerar a escrita como um processo dinamico que
envolve muitos processos cognitivos, tais como conhecimento das unidades
significativas e organizacdo do conteudo, portanto, a dificuldade aqui decorre de uma

interferéncia na relacdo funcional entre os factores cognitivos;
c) sistema de producdo semantica e linguistica independente: o processo da escrita

precisa do apoio da fala, ou seja, o sujeito com dificuldade de aprendizagem em escrita
tem dificuldade na producdo escrita sem ajuda externa;
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d) conhecimento do processo da escrita: as dificuldades podem decorrer de um
conhecimento insuficiente dos componentes envolvidos no processo da escrita, a saber

geracdo, organizacao e revisao;

e) conhecimento dos componentes da linguagem: aqui se enquadram o0s sinais de
pontuacdo, as construcdes sintacticas, a estrutura fonoldgica, as regras ortograficas e

gramaticais, a representacdo da linguagem a nivel grafémico.

As dificuldades de aprendizagem em escrita podem manifestar-se por: confusdo de
letras, lentiddo na percepgdo visual, inversdo de letras, transposicdo de letras,
substituicdo de letras, erros na conversao simbolo-som, ordem de silabas alteradas,
entre outros. Essa dificuldade pode manifestar-se em areas distintas como ao soletrar
ou escrever uma palavra ditada. A escrita vai exigir varios anos de escolaridade para

sua aprendizagem.

Fica claro que o processo da escrita, como o da leitura, esta longe de ser simples. Sao
processos marcados por constantes construgdes, projeccoes, retroacgdes, correccoes e
revisdes. A leitura é uma maneira particular de descodificar a linguagem e a escrita é
uma maneira particular de transcrever a linguagem; no comeg¢o a crianga pode

acompanhar os sinais que vao representar seu préprio nome.

Sim-Sim (2006: 63), defende que,

a linguagem escrita € um uso secundario da oralidade, qualquer que seja a
lingua em analise. Deste modo, a escrita enquanto representacéo do oral, esta
intimamente ligada a propria linguagem oral, o que implica que a mestria da
oralidade afecta indubitavelmente o dominio da lingua escrita.

Se considerarmos o facto de que o sujeito é activo no que se refere a sua
aprendizagem, e que o mesmo age por diferenciaces e negacdes, as propriedades da
escrita serdo observaveis para o sujeito. O desenvolvimento da escrita, como da leitura,
ndo € linear, da-se de forma ciclica juntando um conhecimento prévio a um
conhecimento novo e corrigindo o0s erros.

“Embora a aquisicéo da leitura e da escrita sejam dois processos independentes as
dificuldades em leitura aparecem geralmente associadas a dificuldades na escrita e
vice-versa.” (Bryant e Bradley, 1978, Cuetos, 1990, cit in Bautista, 1993: 126).
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Bautista (1993: 127) refere ainda a ‘“‘necessidade de sermos optimistas quanto ao
tratamento educativo destas dificuldades e quanto as possibilidades de progresso das
criancas, assim como na necessidade da prevencdo e da maxima atencdo que deve ser
dada aos primeiros indicios da dificuldade.” Quanto aos efeitos das dificuldades
sobre quem aprende, eles sdo diversos segundo Sousa-Lopes (2000: 59): ““variam em
conformidade com as caracteristicas e aspiracdes dos alunos, do meio em que vivem,

do desenvolvimento sdcio-cultural do pais, dos recursos escolares e para-escolares.”
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IV - Aprendizagens e Ambiente Social

4.1 As Influéncias do Meio Ambiente na Aprendizagem em Geral

Quando se fala em crianca e em desenvolvimento é impossivel dissocia-la do contexto
em que vive, destacando a familia e a escola. Nesse sentido, o nicleo familiar ¢, para a
psicologia, revestido de uma importancia capital, pois é o espaco que oferece uma
infinidade de estimulos para o desenvolvimento infantil, além de ser o primeiro
ambiente psicossocial, protétipo das relacdes a serem estabelecidas com o mundo.

A familia estd sempre envolvida com o desenvolvimento da crianca, enfrentando
situacdes-problema que exigem resolucdo a cada nova etapa de suas vidas. Além disso,
as pesquisas mostram que é cada vez mais importante conhecer a influéncia da familia
nas diferentes fases e aspectos do desenvolvimento infantil, pois cada fase do
desenvolvimento acarreta mudangas no comportamento das criangas, 0 que, por sua
vez, exige dos pais a resolucdo para novos problemas. Contudo, Marturano (1997:
132) afirma que “o ambiente familiar tanto pode ser uma fonte de recursos para um
desenvolvimento sadio, actuando como mecanismo de protec¢cdo para a crianga lidar

com as dificuldades, como pode levar a reac¢6es inadaptadas.”

Dessa forma, verifica-se que nos primeiros anos de escolarizacdo que se apresenta
como 0 momento de realizacdo infantil por meio da ascenséo escolar, a importancia da
participacdo da familia no processo de aprendizagem € inegavel e por isso aparece na
literatura como um dos factores do fendmeno do fracasso escolar. Dentro dos diversos
aspectos do ambiente familiar que se relacionam com a vida escolar infantil,
especificamente com o desempenho escolar, destacam-se 0s recursos humanos e
materiais familiares. Consideram-se como recursos humanos do ambiente familiar o
envolvimento e apoio dos pais a vida escolar de seus filhos, a supervisdo e organizacdo
dos pais nas rotinas infantis e as oportunidades de interaccdo com os pais. Por sua vez,
recursos materiais sdo os recursos financeiros disponiveis no lar que viabilizam o
acesso a livros, revistas, brinquedos e outros materiais promotores do desenvolvimento

infantil, além de possibilitar maior acesso a actividades culturais e de lazer.
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Observando este panorama, a influéncia do ambiente familiar dever pois ser encarada
como uma peca importante frente ao desafio do desempenho académico infantil. Os
professores, devem estar esclarecidos sobre a influéncia do ambiente familiar no
desempenho escolar infantil, uma vez que estudos (Osti, 2004) tém revelado que para
estes € imprescindivel que o aluno tenha uma boa base familiar para conseguir
aprender e que, dentro dos factores considerados importantes para o sucesso da
aprendizagem, destacam-se um bom ambiente familiar e a participacdo dos pais na
vida escolar de seus filhos.

Analisando o panorama geral e actual das pesquisas nacionais e internacionais,
observa-se que as pesquisas internacionais vém procurando, com uma frequéncia
muito maior, relacionar aspectos do ambiente familiar a questdes escolares.

Para as ciéncias sociais, particularmente a antropologia, a familia é definida como um
grupo de pessoas ligadas por lacos de sangue, adopgdo ou casamento (Bruschini,
1990).

No senso comum, quando se fala em familia € comum imagina-la como descrita pelo
dicionario ou definida pelas ciéncias sociais: grupo composto por um casal e seus
filhos vivendo sob 0 mesmo tecto. Entretanto, pesquisas mostram que esse conceito de
familia nuclear, apesar de prevalecer, vem enfrentando mudancas com o decorrer do
tempo e com as novas condi¢des culturais e sociais da populacéo, especialmente das
mulheres. A sociedade portuguesa passou por profundas transformacdes demogréficas,
socioeconémicas e culturais nos Gltimos 20 anos, que se repercutiram intensamente

nas diferentes esferas da vida familiar.

Bruschni e Ridenti (1994:30), definem familia como sendo,

um conjunto de pessoas ligadas por lacos de parentesco,dependéncia
domeéstica ou normas de convivéncia, residente na mesma unidade domiciliar,
ou pessoa que mora s6 numa unidade domiciliar (...) as familias sdo unidades
dindmicas de relagBes sociais, no interior das quais ocorre a reproducéo
biolégica, a socializacdo, a transmissdo de valores. S&@o espacos de
convivéncia onde se processa a troca de informacdes entre 0s membros e
onde as decis@es colectivas sdo tomadas.

Considerando essas diferentes definicdes sobre o conceito de familia e observando o
processo de mudanca que esta instituicdo vem sofrendo, é importante conhecer as
formas diversificadas de arranjos familiares existentes actualmente e nesse sentido as

transformacdes que vém ocorrendo na constelagdo familiar, possibilitando novos

63



arranjos familiares bastante diferenciados do modelo dominante (familia nuclear), tais
como o aumento do nimero de familias lideradas por mulheres e a tendéncia a reducédo

do tamanho da familia portuguesa.

A concepcdo de familia, representando a imagem de um pai e uma méae que convivem
com seus filhos, apesar de enfrentar mudancas e parecer ter sido ultrapassada

actualmente, ainda prevalece em muitas sociedades.

Com relagéo ao predominio das familias nucleares, Bruschini e Ridenti (1994) alertam,
enfatizando, que os levantamentos censitarios nem sempre correspondem ao que
ocorre no dia-a-dia. Muitas vezes, arranjos diversificados extrapolam as fronteiras da
casa, como parentes morando no mesmo prédio ou nos fundos e participando
activamente tanto da parte econdmica como também dos arranjos quotidianos e do

aspecto social.

Factores ligados ao rapido processo de mudanca nos padrbes sociais, politicos e
econdmicos do pais ajudam-nos a entender o crescimento das familias chefiadas por
mulheres. No entanto, o aumento da ‘“chefia” feminina ndo necessariamente €
decorrente do processo de mudancas de valores e papéis na sociedade, mas,
provavelmente, a crescente participacdo das mulheres no mercado de trabalho e sua
contribuicdo no rendimento familiar sdo elementos que ratificam essas mudangas nas
relagdes familiares.

Hoje, o grupo familiar pode ser chefiado pela mée, em virtude da auséncia da figura

masculina, ou vice-versa.

Outro aspecto, apontado € ““a tendéncia para a reducdo do tamanho da familia, com a
quebra da taxa de fecundidade.” (cit in Bruschni e Ridenti, 1994:30) Por outro lado, a
complexidade da vida familiar vem aumentando com o nimero crescente de divorcios,
separacdes e reorganizacdes familiares. Hoje ha um ndmero crescente de lares
monoparentais (em que sO existe a figura da mde ou a do pai), relacionamentos
homossexuais e novas familias formadas pela juncdo dos lares desfeitos. Encontram-se
ainda, com muita facilidade, criancas que possuem dois lares, pois 0 pai e a mae,

separados, formam novos lagos familiares.
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As mudancas que vém ocorrendo na trajectdria familiar sdo observacdes importantes e
necessarias para se compreender a diversidade de organizacbes que encontramos
actualmente no ambiente familiar e desconstruir a ideia de que existe uma Unica forma
de arranjo familiar, para assim considerar todo esse contexto tanto na formulacéo e

desenvolvimento de pesquisas com familias quanto na analise das mesmas.

Entretanto, apesar de toda transformagdo que vem ocorrendo na estrutura familiar, ndo
se pode negar a sua importancia para seus membros, especialmente para as criancas
que vivem nesse ambiente. Por isso, a psicologia € unanime em afirmar a importancia
e a influéncia da familia sobre a crianca em desenvolvimento, destacando, entre 0s
autores que enfatizam esta colocacdo, Bee, 1996; Macedo, 1994 e Mussen, Conger,
Kagan e Huston, 1995. Dentro desse contexto, Bee (1996) considera que a forma como
a familia esta organizada tem um impacto sobre o funcionamento da mesma, o que
afecta 0 comportamento da crianga. Entretanto, ressalta que € o processo de interac¢do

familiar que tem maior impacto sobre o0 comportamento infantil.

Na mesma direccdo, Macedo (1994:62) enfatiza que “‘a familia é, para a psicologia,
revestida de uma importancia capital, visto ser o primeiro ambiente no qual se
desenvolve a personalidade nascente de cada novo ser humano.” Assim, a familia é o
primeiro espaco psicossocial, protétipo das relacdes a serem estabelecidas com o

mundo.

Entretanto, Fini (2000:163) evidencia que “por causa de alteracdes pelas quais tem
passado a familia, da popularizacdo da psicologia e das complexidades da vida
actual, os pais podem sentir-se inseguros em relacdo ao que devem fazer para um
melhor desenvolvimento dos filhos.” Portanto, quando se fala em crianca em
desenvolvimento é impossivel dissocia-la do contexto em que vive, pois segundo
Bronfenbrenner (1996), num modelo ecoldgico do desenvolvimento humano actuam
sistemas e subsistemas destacando a cultura e a natureza que actuam na familia, na
escola, na crian¢a, na comunidade, entre outros, de forma equilibrada e encaixada
como um todo. “No modelo ecoldgico, 0 contexto passa a ser visto como uma
sucessao de esferas interpenetradas de influéncia que exercem a sua ac¢do combinada
e conjunta sobre o desenvolvimento no qual a pessoa vive experiéncias significativas™
(Bronfenbrenner, 1979, cit in Coll, Marchesi, Palacios & colaboradores,2004:35). Os
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microssistemas, contextos em que a pessoa se encontra e no qual vive experiéncias
signficativas e mais caracteristicos sdo pois a familia, a escola e o grupo de iguais.
Estes por sua vez estdo imersos em outra esfera denominada de exossistema e numa

mais abrangente chamada de macrossistema.

Pesquisas mostram ainda que é cada vez mais necessario conhecer a influéncia da
familia nas diferentes fases e aspectos do desenvolvimento infantil, pois cada fase
acarreta mudancas no comportamento das criancas e procuram dos pais novos
problemas a serem resolvidos (Mussen & cols., 1995). Dessa forma, a familia esta
sempre envolvida com o desenvolvimento de seu filho, enfrentando situagOes
problema que exigem resolugdo a cada nova etapa de suas vidas. Nesse sentido, o
ambiente familiar pode interferir positiva ou negativamente no desenvolvimento
infantil.

De acordo com Marcelli (1998), considerar a influéncia da familia no desenvolvimento
da crianca ndo se trata de acreditar numa causalidade simplista de tipo linear, mas sim
de evidenciar que a familia desempenha um papel fundamental tanto no
desenvolvimento normal quanto no surgimento de condi¢des patoldgicas. No entanto,
é importante ressaltar que, apesar da grande influéncia familiar no desenvolvimento
infantil, ndo se deve atribuir a familia toda a carga de responsabilidade pelas
dificuldades de adaptacdo da crianca, pois caracteristicas da crianca também influem.

Considerando as relagdes do ambiente familiar com o desenvolvimento infantil,
vinculadas a praticas educativas parentais. De acordo com Alvarenga (2001: 52)
“préticas educativas parentais sdo estratégias que tém como objectivo suprimir
comportamentos considerados inadequados ou incentivar a ocorréncia de
comportamentos adequados.*

Entre os estudos que enfatizam as praticas educativas parentais e o desenvolvimento
infantil, pode-se citar o de Cecconello, Antoni e Koller (2003: 45), que, por meio de
uma revisao de literatura, discutiram “as praticas educativas e os estilos parentais no
contexto familiar, analisando-os como factores potenciais de proteccdo ou de risco
para o abuso fisico.” Ja outros autores investigaram “as praticas de controle social
utilizadas pelas maes para evitar comportamentos indesejados de seus filhos e
verificar a relacdo entre as praticas maternas de controle social e o julgamento moral

dos filhos.” (cit in Camino, Camino e Moraes, 2003: 41)
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Os resultados mostram a existéncia de dois factores, controle interno e externo nas
respostas das maes, que estariam relacionados a accdo e suas consequéncias,
constituindo duas dimensfes separadas e independentes. O controle interno, de uma
forma geral, associou-se a um nivel mais elevado de desenvolvimento moral do que o
controle externo. Assim, 0 uso intensivo de controle interno e externo corresponderia
ao estilo parental democratico; a auséncia de controle corresponderia ao estilo
permissivo e o alto uso do controle externo e baixo do controle interno, ao estilo

autoritario.

Estudos que destacam os recursos materiais do ambiente familiar tém evidenciado
aspectos do status socioecondmico, tais como a renda familiar, o nivel educacional e o
status ocupacional dos pais, como sendo interlocutores indispensaveis aos que estudam
o0 desenvolvimento infantil. Estes autores procuram responder o que as méaes sabem
sobre desenvolvimento infantil e praticas parentais e como este conhecimento varia de

acordo com o status socioeconémico e, em particular, com a educacéo das maes.

No Guia para Classificagdo de Recursos e Adversidades do Ambiente Familiar de
Marturano (1999: 135), “situacfes adversas sdo conceituadas como aspectos
conflituosos do relacionamento familiar, incluindo o conflito conjugal, separacao
temporaria dos pais, relacionamento afectivo distante entre pai-filho, depreciacdo da
crianga, rejeicdo e indiferenga.” A instabilidade, outro aspecto de adversidade no
ambiente familiar, inclui o nmero de mudancas de residéncia, nimero de parceiros da
mae, nimero de familias com que a crianca viveu e doencas significativas da crianca
ou outros familiares. Por sua vez, situacOes positivas no relacionamento familiar
incluem o relacionamento harmonioso entre os pais, bom relacionamento dos pais com
a crianca, relacionamento afectivo préximo, disponibilidade para interacgéo.

Sendo assim, discutindo as relagdes entre pais e filhos, destaca-se que “entre os
membros de uma familia ha o estabelecimento de vinculos, que podem tanto gerar
harmonia quanto desarmonia, afecto e solidariedade, bem como raiva e
ressentimento” (cit in Fini, 2000: 163)

E importante também observar que as influéncias no sistema pais-filhos circulam nas

duas direccOes. Para Bee (1996) o temperamento da crianga, sua posicdo de
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nascimento e idade sdo importantes ingredientes que actuam constantemente no
relacionamento entre pais e filhos.

Os autores mostram que o conflito marital prediz uma mudanca no comportamento das
criangas, assim como o comportamento das criancas prediz um aumento de conflito
marital, particularmente nas familias adoptivas. Considerando esses resultados,
verifica-se a influéncia de caracteristicas pessoais da crianca interferindo no contexto

familiar, assim como o contexto familiar interferindo em caracteristicas das criangas.

A andlise das pesquisas referentes a relacdes de algumas variaveis do ambiente
familiar com o desenvolvimento infantil remete-nos a discorrer sobre as relagdes do
ambiente familiar vinculadas ao desempenho académico, evidenciando as pesquisas

que constituem o segundo grupo analisado.

Em todas as sociedades existem grupos distintos e diferenciados. De um modo geral,
as variaveis ou caracteristicas que permitem a classificacdo dos individuos em grupos
(e respectiva diferenciacdo) sdo de natureza bioldgica (por exemplo, grupos em funcao
da idade, do sexo, da raca) e sdcio-cultural (por exemplo, grupos em fun¢éo da classe
social, nacionalidade, religido, profissdo, entre outros).

O desempenho em provas cognitivas, e em particular nos testes de inteligéncia, tem
estado associado, desde os primeiros estudos da Psicologia — mais concretamente no
ambito da Psicologia Diferencial — as variaveis socio-culturais de pertenca dos
individuos. Incluem-se, aqui, varidveis como a classe social ou 0 grupo étnico de
pertenca, 0 meio urbano ou rural da comunidade, as habilitacbes académicas do
agregado familiar, profissdo dos pais, salario médio do agregado familiar, entre outras.
Importa neste estudo estudar a relacdo desempenho linguistico com as variaveis socio-

culturais.

As teorias psicolégicas tém afirmado que cada fase do desenvolvimento traz para o
individuo novas tarefas a serem cumpridas, constituindo desafios e oportunidades para

crescimento.

A analise de alguns estudos (Carneiro, Martinelli & Sisto 2003) revela que, nesta fase
do desenvolvimento infantil, o desempenho académico apresenta-se como um dos

desafios da infancia escolar e observa-se que as criancas enfrentam grandes
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dificuldades diante dele. Tomando como referéncia essas reflexdes, propde-se como
objectivo do presente estudo avaliar os recursos do ambiente familiar e as
competéncias linguisticas das criancas, verificando se existe relacdo entre ambos, pois
acredita-se que a familia se sobressai como fonte de recursos a que a crianca pode

recorrer para lidar com as exigéncias escolares.

A pesquisa educacional académica e mundial tem indicado que uma das mais
importantes dimens6es explicativas do desempenho de estudantes encontra-se radicada
na sua origem familiar. E de fundamental importancia conhecer o capital cultural e
econdmico da familia, bem como sua visdo sobre o processo educacional de seus
filhos, sua relacdo com as escolas e sua percepcao sobre escolaridade.

Com isso reafirma-se que, como nos demais aspectos do desenvolvimento infantil, a
importancia da participacdo da familia no processo de aprendizagem € inegavel.
afirmando que, “para um O6ptimo desenvolvimento cognitivo, € necessaria uma
combinacédo de experiéncias de aprendizagem activa, com um contexto social em que
0 estilo de interaccéo e relacionamento promovam autoconfianga.” (cit in Marturano,
1997: 132) O estudo teve como objectivo investigar a opinido e as expectativas dos
pais sobre o desempenho académico dos seus filhos e, para isso, pesquisou 0 que 0s
pais pensavam sobre as diferencas no desempenho escolar das criancas, quanto 0s pais
contribuiam para o sucesso escolar dos seus filhos e se o desempenho escolar era

conseguido exclusivamente pelas criangas.

Os resultados revelaram que os pais muitas vezes ajudam os seus filhos somente em
situacdes dificeis (dias faltados a escola, provas perdidas, projectos laboriosos, notas
baixas, etc.) e demonstram pouco interesse no seu futuro escolar.

Além das crengas e expectativas dos pais em relacdo aos filhos e dos filhos em relacdo
aos pais, os relacionamentos familiares, outro aspecto de interesse para as pesquisas
actuais na area da familia, tém relacdo directa ou indirecta com o desempenho escolar
das criangas. Existem inimeros factores que afectam as relacGes entre os membros da
familia, como a violéncia, o conflito permanente, a droga, o alcoolismo, a falta de
afecto, a doenca mental de algum membro da familia, o desemprego e tantas outras
situacdes pessoais que criam enormes barreiras para se manter um clima de coeréncia e
estabilidade, afectando a todos, inclusive as criancas, que muitas vezes acabam
apresentando dificuldades escolares ou problemas de comportamento. Assim, de
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acordo com Marcelli (1998 ), todas as patologias que envolvem o ambiente familiar e
afectam as relagcbes familiares podem ter consequéncia directa no desenvolvimento
infantil, afectando, entre outros aspectos, o desempenho escolar, o que pode aparecer
no desinteresse ou no baixo desempenho dos estudantes.

Num estudo realizado com psicologos e pedagogos actuantes em clinicas de
psicopedagogia, Salvari (2003) investigou como esses profissionais compreendem 0s
problemas de aprendizagem da leitura e escrita em criancas e como véem o lugar da
familia na construcdo dos referidos problemas. Os resultados apontam questfes da
dindmica familiar, de forma unanime, como uma das principais fontes de problemas de
aprendizagem, principalmente a grande dependéncia da crianca em relagdo a mée e a
participacdo periférica do pai no processo escolar do filho. Além disso, evidencia que
questdes socioculturais acentuam uma tendéncia actual dos pais em delegar a
educadores e psicologos os cuidados com a aprendizagem dos filhos.

Marchesi (2006) alerta para a importancia de se avaliar, além das crencas e percepcdes
dos pais, as percepc¢des das criancas diante do envolvimento de seus pais com relagédo
aos seus estudos. Segundo o autor, 0s pais pensam que ajudam mais a seus filhos nos

estudos do que estes o0 percebem.

Para finalizar, entre as varidveis do ambiente familiar relacionadas ao desempenho
académico, destacam-se 0s recursos humanos e materiais do ambiente familiar, sendo
este 0 aspecto de maior interesse. Dentro dos recursos humanos, destacam-se o
envolvimento e apoio dos pais a vida escolar de seus filhos, a supervisdo e
organizagdo nas rotinas infantis e as oportunidades de interaccdo com os pais. Além
dos recursos humanos familiares, estdo os aspectos materiais, que, segundo Marchesi
(2006), ndo podem ser esquecidos quando se estuda o ambiente familiar. Nesse
contexto é preciso considerar as condi¢des do lar, os recursos financeiros disponiveis e
a falta de espaco em casa ou de tranquilidade para fazer as tarefas escolares.

Marturano (1998) evidencia a importancia dos recursos presentes no ambiente
familiar, mostrando que o nivel de elaboracdo da escrita produzida pela crianga esta
associado a variedade de recursos no seu ambiente familiar. Ressalta que criangas com
melhor desempenho nas actividades de escrita tém suas rotinas diarias mais
organizadas (hora certa para almocar, jantar, fazer a licdo de casa) e regras definidas
(fazer licdo antes de brincar), compartilnam as actividades com 0s pais e tém acesso a
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livros infantis, obras de consulta e brinquedos estimuladores do desenvolvimento em

casa.

D’Avila-Bacarji, Marturano & Elias (2007: 107) consideram que,

Tudo isso se torna importante na vida da crianga, pois organizacdo, regras,
horarios, rotinas, compromissos e outras actividades estdo presentes no
contexto escolar e, na medida que as criancas aprendem a organizar-se em
relacdo a esses conceitos no ambiente familiar, provavelmente transferirdo
esta aprendizagem para a vida escolar.

Ao lado disso, D’Avila-Bacarji, Marturano e Elias (2005: 107-115) avaliaram “a
relacéo entre suporte parental e dificuldades de aprendizagem de criangas entre 7 e
11 anos encaminhadas para atendimento psicoldgico.” O suporte parental foi avaliado
em trés dominios: o académico, o desenvolvimental e 0 emocional. Da crianca avaliou-
se 0 nivel de inteligéncia, o desempenho escolar e a presenca de problemas de
comportamento. O grupo encaminhado mostrou desempenho cognitivo e académico
mais baixo e mais problemas de comportamento. O suporte académico nao diferiu
entre 0s grupos, porém as mées de criangas encaminhadas relataram menos suporte
desenvolvimental e emocional, com problemas nas praticas educativas e

relacionamento pais-crianga conflituoso.

Um estudo, numa amostra clinica de 100 criancas encaminhadas por dificuldades na
aprendizagem, teve por objectivo verificar “se recursos do ambiente familiar que
favorecem o desempenho escolar estdo presentes nos participantes da pesquisa.” (cit
in Marturano, 1999: 135) Os resultados indicaram que o nivel de elaboracdo da escrita
estd positivamente associado a disponibilidade de livros e brinquedos, enquanto o
atraso escolar esta negativamente associado a organizacao das rotinas e a diversidade
de actividades compartilhadas com os pais. A autora discute a importancia dos
recursos humanos e materiais no ambiente familiar e mostra que o progresso na
aprendizagem escolar esta associado a supervisdo, a organizacao das rotinas no lar e a
oportunidades de interaccdo com 0s pais, como também a oferta de recursos no
ambiente fisico.

Na andlise tedrica e empirica apresentada, nota-se que, quando o desenvolvimento e a
aprendizagem ocorrem com normalidade, o efeito da falta de habilidade dos pais com

os filhos, pelo menos no ambito escolar, se reduz. Porém, quando os problemas
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aparecem, a importancia de uma boa resposta familiar aumenta e as habilidades dos
pais ao interagirem na educacdo de seus filhos parecem ser cruciais a promocéao de

comportamentos socialmente habilidosos ou considerados como ““indesejados™.

Convém ressaltar que ndo sé as familias pouco dispostas, escassamente valorizadas ou
indbeis tém filhos com baixo desempenho escolar. Também as demais familias podem
encontrar-se nessa situacdo. Contudo, nesta hipdtese, existe uma maior probabilidade
de que os problemas sejam abordados com uma atitude mais segura e com
possibilidades mais estaveis de colaboracdo com a escola. Assim, familias com
maiores recursos economicos, sociais e afectivos tém maior facilidade para ajudar

seus filhos a enfrentarem o desafio da aprendizagem.

Bautista (1993: 193) afirma que “o problema da desvantagem sociocultural € tao
complexo que ultrapassa o ambito da intervengdo meramente escolar (...) a raiz do
problema ndo se encontra unicamente na escola; ela alarga-se ao ambiente familiar e
social.”

Séo vérios os estudos que referem as influéncias do meio ambiente na aprendizagem
em geral e consequentemente nos problemas da leitura e da escrita, sendo “‘no
ambiente  sociocultural desfavorecido que as dificuldades ocorrem mais
frequentemente” (Dumont, 1984,cit in Rebelo, 1993: 131).

4.2 Consideracdes sobre a Interaccéo do Sujeito com o Meio

A preocupacdo com a qualidade na educacdo € verificada em diferentes partes do
mundo, inclusive em Portugal. Entretanto, o que se destaca neste contexto e chama a
atencdo de pais, professores, especialistas e profissionais da educacdo é o fracasso
escolar, que se apresenta como um grande obstaculo a educacdo em ambito mundial.

A preocupagdo com o fracasso escolar, considerado como resposta insuficiente do
aluno a uma exigéncia ou procura escolar (Weiss, 1992), ndo € recente. Verifica-se que
em Portugal esta questdo € antiga e o problema vem apresentando, nas ultimas

décadas, proporgdes inaceitaveis.
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Nas ultimas décadas do século XX, a populacdo portuguesa abriu as portas da escola.
Esta medida da educacdo portuguesa propiciou o atendimento de um nimero muito
maior de criancas pela escola publica, ou seja, quase sua totalidade. Entretanto, apesar
de atender a maioria da populacdo em idade escolar, a escola deparou-se, a partir desse
momento, com um novo desafio: oferecer uma educacdo de qualidade a todos o0s
alunos nela matriculados. Esse esforco de universalizacdo, sem o correspondente
esforco de reestruturacdo de uma escola elitista e altamente selectiva que a tornasse
preparada para lidar com esses novos alunos, criou um ambiente propicio a
proliferacdo do fracasso escolar. Diante dessa nova perspectiva educacional, comegcam
a delinear-se 0s objectos de estudo que passam a ser discutidos incessantemente neste
campo de conhecimento, entre eles o fracasso escolar evidenciado, nessa eépoca da

histéria educacional, pela reprovacéo e evasao escolar.

Penin (2006) defende uma verdadeira revolucdo na pratica quotidiana escolar, seja a da
sala de aula, seja a da escola e de seu curriculo, na gestdo interna e na relacdo com a
comunidade circundante, pois, na medida em que a escola se abriu a todos, recebendo
alunos provenientes de todas as camadas sociais e culturais, tornou-se mais
heterogénea do que sempre foi. E necessario portanto, comegar uma transformagéo
radical da escola, que exigira esforco e solidariedade de todos os envolvidos, inclusive
do estado, que, além de assegurar o direito a matricula para todas as criancas, tem a
responsabilidade de garantir a todos que nela se encontram uma aprendizagem

progressiva e de qualidade.

Segundo Sisto (2001), a literatura tem apontado varios aspectos como possiveis causas
para o fracasso escolar, que podem estar localizados no individuo, na sala de aula, nas
caracteristicas sociais da populacdo atingida, na politica educacional vigente, na
formacédo dos professores, nas técnicas e recursos utilizados para ensinar, entre outros.
Entretanto, adverte que nenhum desses aspectos pode ser responsabilizado sozinho
pelo fracasso escolar.

Considerando as colocagdes do autor, pode-se afirmar que o fracasso escolar pode
ocorrer tanto devido a situacOes e/ou condicBes externas ao individuo e que
indirectamente o afectam como por condig¢des internas ao mesmo. Entre o conjunto de
factores externos ao sujeito serdo destacados os de ordem pedagdgica, institucional,

familiar e social, que passam a ter sentido nas interac¢cdes do sujeito com o meio.
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Dentro dos elementos internos aos individuos, destacam-se os de ordem cognitiva,

como a inteligéncia, e os de ordem afectivo-emocional.

Portugal no inicio do século XX, seguindo a tendéncia mundial, passou a imputar a
culpa pelo fracasso escolar sempre a um problema individual, recaindo grande parte
das atribuicbes do insucesso escolar ao aluno, pois considerava-se que problemas
individuais, destacando os de ordem da cognig@o, 0s organicos e 0s emocionais, eram

os vildes do fracasso escolar.

Por meio desses dados, pode-se verificar que prevalece, fortemente, na visdo dos
educadores, a ideia de que o fracasso escolar do aluno pode ser exclusivamente
explicado por factores internos ao individuo e que este deve ser tratado para
posteriormente ser incluido ao ambiente escolar. Entre as condi¢fes internas ao
individuo, utilizadas para explicar o fracasso escolar, podem-se destacar os factores de
ordem cognitiva, orgénica e afectiva. Os factores cognitivos sdo apontados pela
literatura de forma preponderante como obstaculo ao bom desempenho escolar. Ao
tratar-se desses factores, o que se destaca inevitavelmente é o nivel de inteligéncia

apresentado pelos alunos.

A tentativa de explicar o fracasso escolar referindo-se a factores internos ao individuo,
porém, passa a ser questionada. As causas do fracasso escolar sairam da esfera
exclusiva do individuo para a esfera das causas sociais. Trabalhos comecaram a ser
produzidos destacando a maior incidéncia do fracasso escolar entre populagdes pobres,
mudando o foco dos problemas individuais e organicos para 0s sociais e politicos. As
pesquisas nessa época passam a indicar que os professores consideram como principais
causadores do fracasso escolar os factores sociais como pobreza e diferengas culturais
e familiares, destacando a desagregacédo e violéncia familiar. Sisto e Martinelli (2006:
19) observam que, agora, “os factores que mais justificam o fracasso escolar recaem
sobre as causas sociais ou familiares, ou seja, factores externos aos individuos, mas
que ainda deixam de fora a discussdo da inadequacéo da escola a clientela atendida.”
Essa visdo possibilita a muitos educadores a oportunidade de se colocarem na comoda
condicdo de espectadores de um processo cujo desfecho ndo dependeria directamente
da sua accdo no ambito educacional, pois o processo educativo é visto como

totalmente submetido aos determinantes sociais e familiares.
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Em resumo, verifica-se que o enfoque dado aos factores externos ao individuo para
explicar o fracasso escolar centram-se, na sua grande maioria, sobre as causas sociais e
familiares, destacando-se a inadequacdo da clientela as expectativas esperadas e
exigidas pela escola e deixando de fora a discussdo da inadequagdo da escola a
clientela atendida. Conforme Sisto e Martinelli (2006), a escola oportuniza a aquisi¢éo
dos conhecimentos tomando como referéncia a classe média e, dessa forma, a clientela
menos favorecida é ignorada no planeamento escolar, recaindo novamente a culpa pelo
fracasso escolar sobre o aluno, agora ndo mais por seus problemas organicos, mas pela
sua pobreza.

Na década de 80 era comum encontrar afirmacGes destacando que as dificuldades de
aprendizagem escolar da crianca pobre decorriam das suas condi¢Ges de vida, além de
enfatizar que a escola publica era uma escola adequada as criangas de classe média.
Entretanto, a partir da década de 80, a teoria passa a dar maior énfase, como causa
determinante do fracasso escolar, aos factores externos ao individuo relacionados com
0 proprio contexto escolar, ou seja, a factores intra-escolares. Com o objectivo de
reflectir sobre esses factores, ha a considerar as questdes de ordem institucional, que
envolvem o sistema educacional, o ambiente escolar e o papel do professor.

Entretanto, vale recordar que, para os professores e a grande maioria dos integrantes da
rede educacional, ainda é bastante dificil considerar que alguns destes factores intra-
escolares possam ter relacdo directa com as causas do fracasso escolar.

A escola deve reflectir sobre a origem e as consequéncias do fracasso escolar, assumir
sua responsabilidade diante de um ensino de qualidade e apontar solucGes que
dependam dela.

Leite (1988) enfatiza que a escola publica tem-se demonstrado distante culturalmente
da populacdo atendida, na razdo da inadequacdo do material didactico, contetdos e
linguagem. Segundo o autor, a escola precisa assumir sua acgdo educacional de forma
colectiva, ou seja, a accdo educacional deve ser fruto do esforco comum de todos os
envolvidos com o ensino na unidade escolar e deve ser acompanhada de reflex&o
grupal, pois este exercicio de acgdo e reflexdo possibilita constante processo de
crescimento e aprimoramento educacional.

Dentro desse contexto, a figura do professor é imprescindivel para um ensino de
qualidade e como forma de enfrentar o fracasso escolar. Entretanto, hd diversos

aspectos permeando a relacdo do professor com o aluno e com o ensino, como sua
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formacdo, suas atitudes, expectativas e crencas perante seus alunos e sua actividade
profissional, incluindo a motivacdo em relacdo a profissdo, as questfes salariais e a
escolha do método de ensino.

Leite (1988) destaca que, apesar de diferentes pesquisas mostrarem que a formacéo do
professor estd aquém do desejavel e se inicia, realmente, a partir do momento em que
ele assume seu primeiro ano; que a sua expectativa em relacdo ao aluno, tanto positiva
quanto negativa influencia directamente o0 seu desempenho escolar; ndo se pode
concluir que o professor seja o culpado pelo fracasso escolar, mas que suas condi¢des
concretas de formacdo, satisfacdo e trabalho séo as que geram e/ou mantém o fracasso

escolar, pelo menos no que se refere aos factores intra-escolares.

Em sintese, observa-se que o fracasso escolar é um fendmeno complexo, evidenciado
por diversos factores, que sdo determinados pelo momento histérico e social que
atravessa a historia politica, social e educacional portuguesa. Assim, no inicio do
século XX procurava-se a explicacdo para 0s problemas de aprendizagem nos
conhecimentos advindos das ciéncias bioldgicas e da medicina, ou seja, procurava-se
na crianca alguma anormalidade organica ou cognitiva para justificar seu baixo
desempenho escolar.

Na década de setenta e oitenta, em Portugal, com a incorporacdo da psicologia na
escola, passou-se a considerar a influéncia ambiental sobre o desenvolvimento infantil.
Ampliaram-se, portanto, as causas para explicar o fracasso escolar, pois passaram a ser
considerados 0s aspectos emocionais, sociais e familiares que, relacionados ao aluno,
poderiam explicar seu processo de escolarizagéo.

O olhar cuidadoso pela literatura da area, revela ser esta uma problematica complexa,
antiga e que, apesar dos esforcos e tentativas governamentais no sentido de erradica-la,
ainda continua presente e foco de atencdo de muitos pesquisadores.

Dessa forma, muitos estudos tém sido realizados com o intuito de ajudar a solucionar

este problema que aflige todos os envolvidos no contexto escolar.
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Capitulo V — A Investigacéo

Neste capitulo temos como objectivo, apresentar toda a investigacdo realizada e 0s
resultados obtidos da aplicacdo do Teste de Identificacdo de Competéncias Linguisticas
(T.I1.C.L.) elaborado por Viana (1998).

Foi utilizado o T.I.C.L. como instrumento de avaliacdo para analisar uma amostra de 50
criancas em idade pré-escolar (idades compreendidas entre os 5/6 anos). Com este
conjunto de andlise de resultados pretendemos verificar, em termos de competéncias
linguisticas, as criancas da zona geografica delimitada e seleccionada — Ermesinde,

para a realizacdo deste estudo.

Durante a etapa do jardim-de-infancia as criancas adquirem a maior parte da estrutura
da linguagem necessaria para o éxito a nivel da aquisicdo da leitura e escrita. No
entanto, o desenvolvimento da linguagem ndo péra, ja que as criancas vao adquirindo
formas e habilidades novas para transmitir as mensagens. Este processo continua ao
longo da vida, sobretudo, no que concerne aos aspectos semanticos.

Pensamos que este tipo de estudo é importante para um futuro sucesso na aprendizagem

da leitura e da escrita.

5.1-Método de Pesquisa

Neste ponto iremos tecer algumas consideracGes relativas aos aspectos metodoldgicos
deste trabalho. Citando Gauthier (2003: 22) “A metodologia da investigacdo engloba
tanto a estrutura do espirito e a forma da investigacdo como as técnicas utilizadas para

pdr em prética este espirito e esta forma (métodos e métodos).”

Tal como qualquer processo cientifico a investigacdo requer a existéncia de uma série
de etapas ordenadas de forma légica e progressiva, que conduzem a determinado fim.

A investigacdo pressupde inevitavelmente uma abordagem dos aspectos éticos em todas
as fases dos procedimentos de um projecto de investigacdo. Para Streubert (2002: 37)
“Os dilemas éticos na nossa pratica estdo a aumentar de complexidade a medida que a
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ciéncia e tecnologia possibilitam a capacidade de intervencdo em modos que nunca se

julgaram possiveis.”

Consideramos este tipo de estudo correlacional, situando-se entre um estudo descritivo,
ou simplesmente compreensivo da realidade (estudos qualitativos) e uma abordagem
experimental. Tentamos ir além da mera descricdo do fendmeno e encontrar alguns
indicadores na relacdo entre as varidveis em estudo, quantificando-se as relacdes

encontradas.

5.2- Questodes e Hipoteses

Este trabalho deriva de uma questdo principal: “Em que medida as variaveis socio-
culturais interferem nas habilidade cognitivas dos alunos ao nivel da linguagem e no
futuro desempenho da leitura e da escrita?” da qual derivam duas hipéteses de trabalho:
i) As criancas “em risco” de apresentarem um menor desenvolvimento linguistico, séo
as criangas oriundas de meios sdcio-econdmico e cultural baixos;

i) As criancas capazes de apresentarem um maior desenvolvimento linguistico, sdo as

criangas oriundas de meios sécio-econémico e cultural considerados médio/altos.

5.3- Instrumentos utilizados

Optamos para 0 nosso trabalho utilizar o T.I.C.L. (Teste de Identificacdo de
Competéncias Linguisticas) uma vez que a nossa amostra é constituida por criancas na
faixa etaria dos 5/6 anos e esta prova ter sido efectuada para utilizacdo na faixa etaria
dos 4 aos 6 anos.

“O T.I.C.L. é uma prova de linguagem expressiva que visa a identificacdo de
competéncias linguisticas em quatro vertentes: o conhecimento lexical, o dominio de
regras morfoldgicas basicas, a memdria auditiva para material verbal e a capacidade

para reflectir sobre a linguagem oral. “(Viana, 2002:12) (Conforme Anexos I, 11 e I11))
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O T.1.C.L. ao avaliar as ““dimensdes da linguagem” que estdo mais relacionadas com a
aprendizagem da leitura e da escrita, permite aos professores e educadores um rastreio
precoce das eventuais dificuldades no processo de aprendizagem dessas competéncias.

O dominio da linguagem oral é uma das variaveis mais importantes, conhecida na sua
correlacdo com o desempenho na leitura. Um fragil dominio do cédigo oral iré reflectir-
se na compreensdo do que é lido. (Sim-Sim, 1995).

Paul Menyuk e James Flood (1981) consideram que praticamente todas as criancas que
apresentam problemas de leitura e escrita, apresentam problemas de linguagem oral,
geralmente, revelam dificuldades na descodificagdo das palavras; por sua vez, as
criancas com léxico reduzido terdo dificuldades na compreensao do sentido, mesmo que
a descodificagdo tenha sido perfeita.  Bautista (1993: 188) refere ainda estar
comprovada ““a influéncia exercida de diferentes padrdes de linguagem consoante a
classe social a que se pertence.” Os individuos pertencentes a classe alta utilizam
indistintamente o codigo “elaborado”, por seu lado a classe social baixa limita-se ao uso
do caodigo restrito.

5.4- Opcéo em termos Geograficos

A escolha da regido de Ermesinde estd relacionada com o facto de ser a zona onde
desenvolvemos o trabalho de docéncia na Educacdo Especial, e do conhecimento das
dificuldades que as criancas revelam na area de aprendizagem da leitura e da escrita
inseridas em diversos meios sociais.

O agrupamento de escolas escolhido situa-se na cidade de Ermesinde, que apresenta
bairros de classe média-alta, mas também bairros sociais, a sua populagdo tem
caracteristicas heterogéneas. As quatro escolas do JI/EB1 que constituem este

agrupamento caracterizam-se pela sua diversidade.

5.5- Procedimentos

A aplicacdo do T.I.C.L. foi efectuada no periodo de Fevereiro a Maio de 2009. Cada

teste tinha a duracdo de quarenta e cinco minutos.
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De acordo com as instrugdes do teste, este poderia ser interrompido quando as criangas
apresentassem sinais de cansaco, nao sendo, no entanto, conveniente que a aplicacdo se
estendesse para além dos 3 dias.

Para a realizacdo das provas, foi escolhida uma sala que reunisse todas as condigdes
acusticas necessarias para o normal decorrer da prova, sem muitos estimulos visuais que

pudessem constituir-se como distractores.

Tentamos, ao longo da avaliag&o, ir ao encontro das necessidades de cada crianga o que,
por vezes, nos deixou impotentes face as dificuldades que algumas apresentavam na

compreensdo dos enunciados e da prova em si.

5.6 - Populagcdo/Amostra

Fortin (1999: 202) define populagdo como “uma colec¢@o de elementos ou de sujeitos
que partilham caracteristicas comuns definidas por um conjunto de critérios”. Citando
Quivy (1998: 160) “a palavra populacdo deve, portanto, ser aqui entendida no seu
sentido mais lato: o conjunto de elementos constituintes de um todo.”

Uma populacdo particular que é submetida a um estudo chama-se populacéo alvo e que,
segundo Fortin (1999: 202), “a populacdo alvo € constituida pelos elementos que
satisifazem os critérios de seleccdo definidos antecipadamente e para 0s quais o

investigador deseja fazer generalizacdes.”

O problema da amostragem &, portanto, escolher uma parte ou amostra de tal forma que
esta seja a mais representativa possivel do todo. Por conseguinte, a nossa
populacdo/amostra obtida na area de Ermesinde, é constituida por 50 criancas com 5/6
anos, que vao iniciar o ensino basico no ano lectivo 2009/2010.

Sendo a aprendizagem da leitura e da escrita um dos principais desafios que se coloca as
criancas no inicio da escolaridade, o presente estudo visa identificar as criancas em
iminéncia de poderem apresentar dificuldades em aceder a leitura e a escrita inseridas

em dois grupos: Grupo 1 — constituido por 25 criangas do Meio socio-econdémico e
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cultural considerado baixo e de “risco”” e Grupo 2 — integrado por 25 criangas do Meio

sécio-econdmico e cultural médio/alto.

Neste estudo foi tida em consideracdo as inimeras analises ““ que demonstram a estreita
relagdo existente entre o nivel sociocultural da familia e o aproveitamento escolar
obtido por alguns alunos.” (cit in Bautista, 1993: 188).

Desta forma, o nivel de rendimento familiar aparece como “uma variavel ligada ao
desenvolvimento e projeccédo escolar dos individuos. Nas classes sociais mais baixas
aparece o0 que tem a ser denominado “cultura da Pobreza“, manifestando-se como uma
forma de vida radicalmente diferente da classe dominante, com um estilo que se vai

transmitindo de geracdo em geracao.”(cit in Bautista, 1993: 189).

Comecamos neste estudo, por analisar a distribuicdo das criangas em idade pré-escolar
pelos quatro Jardins-de-Infancia.

Quadro Il - Distribui¢cdo da Populacéo por Sexo e Estabelecimento de Ensino Frequentado

Fevereiro/Maio de 2009

Rede Publica /Agrupamento Vertical de S. Meninos Meninas
Lourenco - Ermesinde
Jardim da Costa 26 24
Jardim dos Montes da Costa 12 12
Jardim do Carvalhal 29 21
Jardim das Saibreiras 24 14
Total 91 71

Pela analise do Quadro I, é possivel verificar a existéncia de um universo de 162
criancas.

De referir, o facto de haver um nimero superior de meninos (91) relativamente ao
namero de meninas (71) em trés Jardins-de-Infancia, com excepcao para o Jardim de

Montes da Costa.
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Apresentaremos de seguida, alguns dados que podem ajudar a caracterizar a populacao
estudada, nomeadamente a idade e as habilitacbes académicas dos pais das criancas
pertencentes aos dois grupos em estudo ( Grupo 1 e Grupo 2).

Quadro 111 - Idade dos Pais: Grupo 1
Idade - Grupo 1 Mée Pai

26-29 0 2(8%)
30-34 5(20%) 8(32%)
35-39 11(44%) 11(44%)
40-44 9(36%) 2(8%)
45-49 0 0
50-54 0 0
55-59 0 0
60-64 0 1
Total 25 (100%) 24 (96%)

Pela analise do quadro relativo a idade dos pais do Grupo 1, é possivel verificar que as
idades estdo compreendidas predominantemente na faixa etaria dos 30 anos. Cerca de
9 (36%) mdes apresentam uma idade situada na faixa etaria dos 40 anos; nesta faixa
etaria 7 maes tém ainda idade superior relativamente aos pais. De referir a existéncia de

um pai tardio, com a idade superior a 60 anos. N&o foi possivel obter a idade de um pai.

Quadro 1V - Idade dos Pais: Grupo 2

Idade Grupo 2 Mée Pai
26-29 0 0
30-34 5(20%) 7(28%)
35-39 11(44%) 10(40%)
40-44 9(36%) 2(8%)
45-54 0 6(24%)
50-54 0 0
55-59 0 0
60-64 0 0
Total 25 (100%) 25 (100%)
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Relativamente a idade dos pais do Grupo 2, ela estdo compreendidas
predominantemente na faixa etaria dos 30 anos. De referir o facto, de 7 maées

apresentarem uma idade superior relativamente aos pais na faixa etéaria dos 40 anos.

Caracterizamos também os pais pelas suas habilitagdes académicas, enquanto variavel a
considerar na contextualizagdo da avaliagcdo da linguagem.

As habilitagdes académicas dos pais das criangas em estudo estdo apresentadas de modo
mais detalhado no quadro seguinte.

Quadro V - Habilitagbes Académicas dos Pais: Grupol

Nivel de Escolaridade Mae Pai
4° ano de escolaridade 0 0
nado concluido
Entre 0 4° ano e 0 6° ano
) 11 (44%) 16(64%)
de escolaridade
Entre 0 7° e 0 9° ano de
) 14(56%) 9(36%)
escolaridade
Entre 0 10°e 0 12° ano de 0 0
escolaridade
Bacharelato ou
) ) 0 0
Licenciatura
Total 25 (100%) 25(100%)

Verificamos, pela observacdo do quadro, que as habilitagdes dos pais e mées oscilam
entre 0 4° ano - 6° ano de escolaridade e o 7°ano-9%no de escolaridade.

As maes apresentam em maior nimero habilitacOes literérias entre 0 7° e 0 9° ano de
escolaridade comparativamente com 0s pais que apresentam em maior numero

habilitagdes entre 0 4° e 0 6° ano de escolaridade.
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Quadro VI - Habilitagbes Académicas dos Pais: Grupo2

Nivel de Escolaridade Mae Pai
4° ano de escolaridade néo 0 0
concluido
Entre 0 4°ano e 0 6° ano de 0 0
escolaridade
Entre o 7°e 0 9° ano de 0 0
escolaridade
Entre 0 10°e 0 12° ano de
_ 11(44%) 12(48%)
escolaridade
Bacharelato ou Licenciatura 14(56%) 13(52%)
Total 25 (100%) 25 (100%)

Constatamos, que as habilitagdes dos pais e maes oscilam entre o 10° ano - 12° ano de
escolaridade e o Bacharelato ou Licenciatura. Dois pais e duas maes apresentam ainda o

grau de mestre.

Existem estudos, que confirmam a possivel relacdo que se estabelece entre a profissdo
dos pais e o desenvolvimento cognitivo e adaptativo dos filhos e que “mostra em que
medida a taxa de insucesso escolar esta em relacdo directa com a ocupacdo paterna, sem
encontrar grande significado relativamente a profissdo da mée” (Ajuriaguerra, 1982, cit
in Bautista, 1993: 189)

Importa aqui perceber tal relacdo; sendo assim nos Quadros VII e VIII, caracterizamos
0s pais das criancas dos dois grupos em estudo, segundo a sua profisséo.

Quadro VII - Profissdes das Mées: Grupol

Profissdes Grupo 1 Mée
Ajudante de cabeleireiro 1 (4%)
Auxiliar de pessoas deficientes 1 (4%)
Operéria fabril 2 (8%)
Operadora de caixa 3 (12%)
Empregada de balcéo 2 (8%)
Costureira 2 (8%)
Angariadora 1(4%)
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Empregada doméstica 5 (20%)

Vidraceira 1 (4%)

Desempregada 7 (28%)
Total 25 (100%)

Pela leitura do quadro observamos, que hd uma distribuicio homogénea das maes

relativamente as profissdes. Cerca de 7 (28%) maes revelam ainda, estar numa situacao

de desemprego.

Quadro VI - Profissdes dos Pais: Grupol

Profissdes Grupo 1 Pais
Vidraceiro 1 (4%)
Serralheiro 1 (4%)
Estucador 1 (4%)
Electricista 2 (8%)

Pintor 1 (4%)
Polidor 1 (4%)
Canalizador 1 (4%)
Mecénico 4 (16%)
Padeiro 1 (4%)
Trabalhador da REFER 1 (4%)
Operario de Construgdo Civil 6 (24%)
Seguranca/Vigilante 2 (8%)
Empregado de mesa 1 (4%)
Litégrafo 1 (4%)
Desempregado 1 (4%)
Total 25 (100%)

Verificamos que ha uma distribuicdo equitativa dos pais relativamente as profissdes,

embora uma profissdo se destaque relativamente as outras (ramo da construcao civil,

com cerca de 6 (26%) pais. Apenas 1 (4%) pai esta numa situacdo de desemprego.
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Quadro IX — Profissdes das Mées: Grupo2

Profissdes Grupo 2 Maes
Técnica de Radiologia 1 (4%)
Técnica Superior 1 (4%)
Técnica Oficial de Contas 1 (4%)
Técnica de Contabilidade 1 (4%)
Chefe de Servicos 1 (4%)
Contabilista 1 (4%)
Gestora 1(4%)
Engenheira 1(4%)
Escrituraria 3 (12%)
Empreséaria 1 (4%)
Funcionaria Pablica 1 (4%)
Advogada 1 (4%)
Professora 5 (20%)
Dona de casa 4 (16%)
Desempregada 1 (4%)
Estudante 1 (4%)
Total 25 (100%)

Constatamos, haver uma distribuicdo homogénea das maes relativamente as profissoes,
embora existam profissdes que se destacam, nomeadamente a de professora (5-20%),
dona de casa (4-16%) e escrituraria (3-12%)

Quadro X - Profissdes dos Pais: Grupo2

Profissdes Grupo 2 Pai

Técnico de Radiologia 1 (4%)
Técnico Superior 1 (4%)
Comercial 1 (4%)
Gerente Comercial 1 (4%)
Assistente de Clientes 1 (4%)
Vendedor 1 (4%)
Inspector de Vendas 1 (4%)
Empresario 4 (16%)
Consultor Informatico 1 (4%)
Gestor 3 (12%)
Escriturario 1(4%)
Bancario 1 (4%)
Assistente Administrativo 1 (4%)
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Funcionario Pablico 2 (8%)

Engenheiro 2 (4%)

Meédico 1 (4%)

Enfermeiro 1 (4%)

Advogado 1 (4%)

Professor 1 (4%)
Total 25 (100%)

Observamos, a existéncia de uma distribuicdo equitativa dos pais relativamente as
profissdes, embora as profissbes de empreséario (4-16%) e de gestor (3-12%) se

evidenciem.

Seguidamente, procedemos a andlise de habitos de ouvir historias e a afinidade
relativamente a crianga.

O Gréfico 1 e 2 sdo importantes para aferir as diferencas do nivel dos habitos de
leitura no meio socio-econdmico e cultural e no meio sécio-econémico e cultural

médio/alto.

Gréfico | — Criangas que Ouvem Historias e as Pessoas que Léem Histérias: Grupol

O Sim, a mée (2-8%)

B Sim, mée/pai (1-4%)

O As vezes, a mée (3-12%)
O As vezes, 0 avo (1-4%)

B Nio (18-72%)
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Gréfico Il — Criancas que Ouvem Historias e as Pessoas que Léem Histérias: Grupo 2

O Sim, a mée (4-16%)
B Sim, mée/pai(4-16%)

O Sim, mée/pai/avo (1-4%)

O As vezes, a mée (6-24%)

B As vezes, 0 pai(1-4%)

O As vezes mae/pai/avo (1-4%)
B As vezes a avo (1-4%)

O Raramente, a méae (1-4%)

B Néo (6-24%)

Verificamos que as criancas do meio sdcio-econdmico cultural baixo apresentam
menores habitos de ouvir historias relativamente as criangas do meio s6cio-econémico e
cultural médio/alto.

Cerca de 18 (72%) criancas do Grupo 1 admitem ndo ouvir historias em contraposicao
com 6 (24%) criancas do Grupo 2. Relativamente a afinidade com a crianga, tanto no
Grupo 1 como na Grupo 2, a mée é a figura familiar que apresenta maior importancia

na leitura das histérias.

Nesta logica, Rebelo (1993: 130) considera que é “‘em primeiro lugar a familia que
influencia o desenvolvimento da crianca e a sua aprendizagem. Pode ter um impacto
positivo, reforcando aqueles, ou negativo privando o sujeito de oportunidades e de
estimulos, desmotivando-o e abrindo-lhe, assim, o caminho para o insucesso na

aprendizagem”.
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5.7- Resultados da Aplicacdo da Prova

Ao longo deste capitulo apresentamos os resultados no Teste de Identificacdo de
Competéncias Linguisticas (T.l.C.L). De acordo com o0s objectivos deste estudo
exploratério, iremos analisar a relagdo entre 0 desempenho na prova aplicada no final

do pré-escolar (T.1.C.L) e o “risco” na aprendizagem futura da leitura e da escrita.

Comecamos por observar o nimero de meninos e de meninas da nossa amostra.

Quadro XI - N° de meninos e de Meninas da Amostra: Grupo 1

Grupo 1
N° da amostra (n=25)

) 15

Meninos
) 10

Meninas
25

Total

Vemos que na amostra, que 0 numero de meninos € superior ao das meninas

(variacdo=5).

Quadro XII - N° de Meninos e de Meninas da Amostra: Grupo 2

Grupo 2
N° da amostra (n=25)

) 17

Meninos
) 8

Meninas
25

Total

Na amostra verificamos, que o nimero de meninos é superior ao das meninas, a

semelhanca do Grupo 1, sendo a variagdo no entanto superior (=9).

90



Analisamos também e comparativamente, os resultados individuais do teste de
identificacdo de competéncias linguisticas do Grupo 1 e do Grupo 2, em relacdo ao
nivel de mestria (107 itens-80% dos 134 itens-100% do teste)

Quadro X111 - Resultado do Teste de Identificacdo de Competéncias Linguisticas (T.1.C.L.):
Grupo 1

Nivel de mestria -107-80% Nivel do Teste
Grupo 1 (n=25)
Caso 1 90-67%
Caso 2 118-88%
Caso 3 87-65%
Caso 4 96-72%
Caso 5 95-71%
Caso 6 100-75%
Caso 7 101-76%
Caso 8 81-61%
Caso 9 91-68%
Caso 10 76-57%
Caso 11 107-80%
Caso 12 96-72%
Caso 13 102-76%
Caso 14 78-58%
Caso 15 96-72%
Caso 16 62-46%
Caso 17 113-84%
Caso 18 99-74%
Caso 19 112-84%
Caso 20 103-77%
Caso 21 117-87%
Caso 22 85-64%
Caso 23 96-72%
Caso 24 83-62%
Caso 25 94-70%

Pela analise do quadro, constatamos que cerca de 20 criangas obtiveram um resultado
inferior ao nivel de mestria (107-80%). Cerca de 5 criancas alcangaram um resultado
superior ao nivel de mestria. O resultado mais elevado atingido foi de 118-88% e o
mais baixo de 62-46%.
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Quadro XIV - Resultado do Teste de Identificagio de Competéncias Linguisticas (T.l.C.L.):
Grupo 2

Nivel de mestria -107-80% Nivel do Teste
Grupo 2 (n=25)

Caso 1 108-81%
Caso 2 96-72%
Caso 3 125-93%
Caso 4 111-83%
Caso 5 102-76%
Caso 6 116-87%
Caso 7 107-80%
Caso 8 129-96%
Caso 9 128-96%
Caso 10 115-86%
Caso 11 122-91%
Caso 12 117-87%
Caso 13 116-87%
Caso 14 113-84%
Caso 15 115-86%
Caso 16 113-84%
Caso 17 116-87%
Caso 18 112-84%
Caso 19 118-88%
Caso 20 109-81%
Caso 21 124-93%
Caso 22 120-90%
Caso 23 114-85%
Caso 24 126-94%
Caso 25 116-87%

Pela observacdo do quadro, vemos que cerca de 23 criancas obtiveram um resultado
superior ao nivel de mestria (107-80%). Cerca de 2 criancas alcancaram um resultado
inferior ao nivel de mestria. O resultado mais elevado atingido foi de 129 e 128-96% e
0 mais baixo de 96-72-%. De referir que os valores mais altos registaram-se em duas
criancas com relagcdes de parentesco entre si, oriundas de um meio sécio-econdémico e

cultural alto, tendo ambas demonstrado niveis elevados de competéncias linguisticas.

(Conforme Anexo V- Analise do resultado individual do T.I.C.L — um exemplo do Grupo 1 e do Grupo
2)
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Depois da andlise global feita aos resultados individuais do teste de identificacdo de

competéncias linguisticas nos dois grupos, procedemos a sua comparagao por Sexo.

Gréfico 111 - Média Comparativa dos Resultados Individuais do T.I.C.L. dos Meninos e das

Meninas: Grupo 1

977
96,51

96 1
95,51 95

951 m 97
94,571

94 T T

Meninos Meninas

Verificamos, uma ligeira vantagem das meninas (variacdo=2) relativamente aos
meninos do Grupo 1.

Segue-se o registo da média comparativa dos meninos e das meninas do Grupo 2.

Gréfico IV - Média Comparativa dos Resultados Individuais do T.I.C.L. dos Meninos e das

Meninas do Grupo 2
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1164

1154 o114
114 m118
1134
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Como podemos observar, no Grupo 2 a vantagem das meninas relativamente aos

meninos é ainda maior (variacdo =4).

Segue-se a analise dos resultados individuais do teste de identificacdo de competéncias
linguisticas, discriminando as respostas correctas obtidas nas quatro vertentes a
designar: o Conhecimento Lexical, o Conhecimento Morfo-sintactico, a Memoria
Auditiva e a Reflexdo sobre a Lingua, assim como a variacdo registada entre os dois
grupos.
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Quadro XV - Conhecimento Lexical: Grupo 1

Itens 1-64 Grupo 1 (n=25) Itens 1-64 Grupo 1 (n=25)
ltem 1 25- (100%) Item 33 24-(96%)
Item 2 25- (100%) Item 34 25- (100%)
Item 3 25- (100%) Item 35 25- (100%)
ltem 4 25- (100%) Item 36 24-(96%)
ltem 5 22-(88%) Item 37 20-(80%)
Item 6 17-(68%) Item 38 20-(80%)
Item 7 25- (100%) Item 39 25- (100%)
Item 8 25- (100%) Item 40 25- (100%)
ltem 9 25- (100%) Item 41 25- (100%)
Item 10 25- (100%) Item 42 25- (100%)
Item 11 25- (100%) Item 43 24-(96%)
Item 12 25- (100%) Item 44 25- (100%)
Item 13 22-(88%) Item 45 25- (100%)
Item 14 25- (100%) Item 46 24-(96%)
Item 15 24-(96%) Item 47 25- (100%)
Item 16 24-(96%) Item 48 25- (100%)
Item 17 25- (100%) Item 49 25- (100%)
Item 18 25- (100%) Item 50 25- (100%)
Item 19 25- (100%) Item 51 25- (100%)
Item 20 25- (100%) Item 52 25- (100%)
Item 21 25- (100%) Item 53 25- (100%)
Item 22 25- (100%) Item 54 24-(96%)
Item 23 23-(92%) Item 55 25- (100%)
Item 24 20-(80%) Item 56 25- (100%)
Item 25 25- (100%) ltem 57 9-(36%)
Item 26 17-(68%) Item 58 12-(48%)
Item 27 25- (100%) Item 59 13-(52%)
Item 28 25- (100%) Item 60 9-(36%)
Item 29 21-(84%) Item 61 8-(32%)
Item 30 14-(56%) Item 62 9-(36%)
Item 31 24-(96%) Item 63 13-(52%)
Item 32 25- (100%) Item 64 10-(40%)
Quadro XVI — Conhecimento Lexical: Grupo 2

Itens 1-64 Grupo 2 (n=25) Itens 1-64 Grupo 2 (n=25)

Item 1 25- (100%) Item 33 25-(100%)

Item 2 25- (100%) Item 34 25- (100%)

Item 3 24- (96%) Item 35 25- (100%)

Item 4 25- (100%) Item 36 24-(96%)

Item 5 21-(84%) Item 37 25-(100%)
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Item 6 21-(84%) Item 38 23-(92%)
Item 7 25- (100%) Item 39 25- (100%)
Item 8 25- (100%) Item 40 25- (100%)
Item 9 25- (100%) Item 41 25- (100%)
Item 10 25- (100%) Item 42 25- (100%)
Item 11 25- (100%) Item 43 25-(100%)
ltem 12 25- (100%) Item 44 25- (100%)
Item 13 22-(88%) Item 45 25- (100%)
Item 14 25- (100%) Item 46 25-(100%)
Item 15 24-(96%) Item 47 25- (100%)
Item 16 24-(96%) Item 48 25- (100%)
ltem 17 25- (100%) Item 49 25- (100%)
Item 18 25- (100%) Item 50 25- (100%)
Item 19 25- (100%) Item 51 25- (100%)
Item 20 25- (100%) Item 52 25- (100%)
Item 21 25- (100%) Item 53 25- (100%)
Item 22 25- (100%) Item 54 24-(96%)

Item 23 25-(100%) Item 55 25- (100%)
Item 24 25-(100%) Item 56 25- (100%)
Item 25 25- (100%) Item 57 24-(96%)

Item 26 18-(72%) Item 58 25-(100%)
Item 27 25- (100%) Item 59 25-(100%)
Item 28 25- (100%) Item 60 21-(84%)

Item 29 25-(100%) Item 61 24-(96%)

Item 30 17-(68%) Item 62 23-(92%)

Item 31 24-(96%) Item 63 25-(100%)
Item 32 25- (100%) Item 64 25-(100%)

Quadro XVII — Conhecimento Lexical: Variagéo entre os 2 grupos

Itens 1-64 Grupo 1 (n=25) Grupo 2 (n=25) Variagéo Itens 1-64 Grupo 1 (n=25) Grupo 2 (n=25) Variagéo
Item 1 25-(100%) 25-(100%) 0 Item 33 24-(96%) 25-(100%) 1-(4%)
Item 2 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 34 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 3 25- (100%) 24-(96%) 1-(4%) Item 35 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 4 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 36 24-(96%) 24-(96%) 0
Item 5 22-(88%) 21-(84%) 1-(4%) Item 37 20-(80%) 25-(100%) 5-(20%)
Item 6 17-(68%) 21-(84%) 4-(1%) Item 38 20-(80%) 23-(92%) 3-(12%)
Item 7 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 39 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 8 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 40 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 9 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 41 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 10 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 42 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 11 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 43 24-(96%) 25-(100%) 1-(4%)
Item 12 25- (100%) 25-(100%) 0 Item 44 25-(100%) 25-(100%) 0
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Item 13 22-(88%) 22-(88%) 0 Item 45 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 14 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 46 24-(96%) 25-(100%) 1-(4%)
Item 15 24-(96%) 24-(96%) 0 Ttem 47 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 16 24-(96%) 24-(96%) 0 Item 48 25-(100%) 25-(100%) 0
Ttem 17 25- (100%) 25- (100%) 0 Ttem 49 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 18 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 50 25-(100%) 25-(100%) 0
Ttem 19 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 51 25-(100%) 25-(100%) 0
Item 20 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 52 25-(100%) 25-(100%) 0
Ttem 21 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 53 25-(100%) 25-(100%) 0
Ttem 22 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 54 24-(96%) 24-(96%) 0
Item 23 23-(92%) 25- (100%) 0 Item 55 25- (100%) 25- (100%) 0
Item 24 20-(80%) 25- (100%) 0 Item 56 25- (100%) 25- (100%) 0
Item 25 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 57 9-(36%) 24-(96%) 15-(60%)
Item 26 17-(68%) 18-(72%) 0 Item 58 12-(48%) 25- (100%) 13-(52%)
Ttem 27 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 59 13-(52%) 25- (100%) 12-(48%)
Item 28 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 60 9-(36%) 21-(84%) 12-(48%)
Ttem 29 21-(84%) 25- (100%) 24— (16%) Ttem 61 8-(32%) 24-(96% 16-(64%)
Item 30 14-(56%) 17-(68%) 3 (12%) Item 62 9-(36%) 23-(92%) 14-(56%)
Item 31 24-(96% 24-(96% 0 Item 63 13-(52%) 25-(100%) 12-(48%)
Item 32 25- (100%) 25- (100%) 0 Item 64 10-(40%) 25-(100%) 15-(60%)

Vemos que 0 Grupo 1 apresenta uma ligeira vantagem relativamente ao Grupo 2, no que
diz respeito aos itens 3 e 5. O Grupo 2 por sua vez, apresenta vantagem nos itens 6, 29,
30, 33, 37, 38, 43, 46, 57-64; a vantagem do Grupo 2 comparativamente com o Grupo 1
chega a atingir uma variacdo de 16-(64%) - item 61.0s dois grupos apresentam 0s

mesmos valores em cerca de 45 itens.

Quadro XVI11- Conhecimento Morfo-sintactico: Grupo 1

Itens 65-91 Grupo 1 (n=25) -(%) Itens 65-91 Grupo 1 (n=25) -(%)
Item 65 24- (96%) Item 79 24-(96%)
Item 66 24- (96%) Item 80 22- (88%)
Item 67 23- (92%) Item 81 24-(96%)
Item 68 21- (84%) Item 82 16-(64%)
Item 69 21-(84%) Item 83 24-(96%)
Item 70 12-(48%) Item 84 5-(20%)
Item 71 22- (88%) Item 85 2-(8%)
Item 72 21-(84%) Item 86 17-(68%)
Item 73 3- (12%) Item 87 13-(52%)
Item 74 5-(20%) Item 88 24-(96%)
Item 75 5-(20%) Item 89 19-(76%)
Item 76 24-(96%) Item 90 12-(48%)
Item 77 25- (100%) Item 91 20-(80%)
Item 78 21- (84%)
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Quadro XIX - Conhecimento Morfo-sintactico: Grupo 2

Itens 65-91 Grupo 2 (n=25) - Itens 65-91 Grupo 2 (n=25) -
Item 65 24- (96%) Item 79 24-(96%)
Item 66 24- (96%) Item 80 24- (96%)
Item 67 23- (92%) Item 81 25-(100%)
Item 68 25- (100%) Item 82 22-(88%)
Item 69 24-(96%) Item 83 23-(92%)
Item 70 16-(64%) Item 84 14-(56%)
Item 71 22- (88%) Item 85 11-(44%)
Item 72 24-(96%) Item 86 24-(96%)
Item 73 5- (20%) Item 87 20-(80%)
Item 74 6-(24%) Item 88 24-(96%)
Item 75 7-(28%) Item 89 21-(84%)
Item 76 25-(100%) Item 90 19-(76%)
Item 77 25- (100%) Item 91 22-(88%)
Item 78 21- (84%)

Quadro XX - Conhecimento Morfo-sintactico: Variagado entre os 2 grupos

Itens 65-91 Grupo 1 | Grupo 2 | Variagdo Itens 65-91 Grupo 1 | Grupo 2 | Variagdo
(n=25) (n=25) (n=25) (n=25)
Item 65 24- (96%) 24- (96%) 0 Item 79 24- (96%) 24-(96%) 0
Item 66 24- (96%) 24- (96%) 0 Item 80 22-(88%) 24-(96%) 2-(8%)
Item 67 23-(92%) 23-(92%) 0 Item 81 24- (96%) 25-(100%) 1-(4%)
Item 68 21-(84%) 25-(100%) 4-(16%) Item 82 16-(64%) 22-(88%) 4-(24%)
Item 69 21-(84%) 24-(96%) 3-(12%) Item 83 24- (96%) 23-(92%) 1-(4%)
Item 70 12-(48%) 16-(64%) 4-(16%) Item 84 5-(20%) 14-(56%) 9-(36%)
Item 71 22-(88%) 22-(88%) 0 Item 85 2-(8%) 11-(44%) 9-(36%)
Item 72 21-(84%) 24-(96%) 3-(12%) Item 86 17-(68%) 24-(96%) 7-(28%)
Item 73 3-(12%) 5-(20%) 2-(8%) Item 87 13-(52%) 20-(80%) 7-(28%)
Item 74 5-(20%) 6-(24%) 1-(4%) Item 88 24-(96%) 24-(96%) 0
Item 75 5-(20%) 7-(28%) 2-(8%) Item 89 19-(76%) 21-(84%) 2-(8%)
Item 76 24- (96%) 25-(100%) 1-(4%) Item 90 12-(48%) 19-(76%) 7-(28%)
Item 77 25-(100%) 25-(100%) 0 Item 91 20-(80%) 22-(88%) 2-(8%)
Item 78 21-(84%) 21-(84%) 0

Observamos, que o Grupo 2 apresenta vantagem relativamente ao Grupo 1 no que diz
respeito aos itens 68-70, 72-76, 80-87, 89, 90-91; a vantagem do Grupo 2
comparativamente com o Grupo 1 chega a atingir uma variacdo de 9-(36%) - itens 84 e
85. Os dois grupos apresentam 0s mesmos valores em cerca de 8 itens.
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Quadro XXI — Memdria Auditiva: Grupo 1

Itens 92-110 | Grupo 1 (n=25) -(%) | Itens 92-110 Grupo 1 (n=25) -(%)
Item 92 17- (68%) Item 102 23-(92%)
Item 93 19- (76%) Item 103 24-(96%)
Item 94 4- (16%) Item 104 21-(84%)
Item 95 3- (12%) Item 105 25- (100%)
Item 96 24-(96%) Item 106 24-(96%)
Item 97 25- (100%) Item 107 25- (100%)
Item 98 17-(68%) Item 108 22-(88%)
Item 99 15- (60%) Item 109 22-(88%)
Item 100 25- (100%) Item 110 22-(88%)
Item 101 25- (100%)
Quadro XXII — Memdria Auditiva: Grupo 2
Itens 92-110 Grupo 2 (n=25) -(%) Itens 92-110 Grupo 2 (n=25) -(%)
Item 92 22- (88%) Item 102 24-(96%)
Item 93 21- (84%) Item 103 24-(96%)
Item 94 13- (52%) Item 104 23-(92%)
Item 95 15- (60%) Item 105 25- (100%)
Item 96 25-(100%) Item 106 25-(100%)
Item 97 25- (100%) Item 107 25- (100%)
Item 98 23-(92%) Item 108 24-(96%)
Item 99 20- (80%) Item 109 24-(96%)
Item 100 24- (96%) Item 110 23-(92%)
Item 101 24- (96%)
Quadro XXIIl - Memoria auditiva: Variagio entre os 2 grupos
Itens65-91 | Grupo 1 [ Grupo 2 | Variago Itens65-91 | Grupo 1 [ Grupo 2 | Variago
(n=25) (n=25) (n=25) (n=25)
Item 92 17-(68%) 22-(88%) 0 Item 102 23-(92%) 24-(96%) 1-(4%)
Item 93 19-(76%) 21-(84%) 2-(8%) Item 103 24-(96%) 24-(96%) 0
Item 94 5-(16%) 13-(52%) 8-(36%) Item 104 21-(84%) 23-(92%) 2-(8%)
Item 95 3-(12%) 15-(60%) 12-(48%) Item 105 25-(100%) | 25-(100%) | O
Item 96 24-(96%) 25-(100%) | 1-(4%) Item 106 24-(96%) 25-(100%) | 1-(4%)

98




Item 97 25-(100%) | 25-(100%) | 0 Item 107 25-(100%) | 25-(100%) | 0

Item 98 17-(68%) 23-(92%) 6-(24%) Item 108 22-(88%) 24-(96%) 2-(8%)
Item 99 15-(60%) 20-(80%) 5-(20%) Item 109 22-(88%) 24-(96%) 2-(8%)
Item 100 25-(100%) | 24-(96%) 1-(4%) Item 110 22-(88%) 23-(92%) 1-(4%)
Item 101 25-(100%) | 24-(96%) 1-(4%)

O Grupo 1 apresenta uma ligeira vantagem relativamente ao Grupo 2 no que diz
respeito ao item 100 e 101. O Grupo 2 por sua vez apresenta vantagem nos itens 92,
94-96, 98-99, 102, 104, 106, 108-110; a vantagem do Grupo 2 comparativamente como
Grupo 1 chega a atingir uma varia¢ao de 12-(48%)- item 95.

Os dois grupos apresentam os mesmos valores em cerca de 5 itens.

Quadro XXV - Reflexao sobre a Lingua: Grupo 1

Itens 111-134 | Grupo 1 (n=25) -(%) Itens 111-134 Grupo 1 (n=25) -(%)
Item 111 2- (8%) Item 123 7-(28%)
Item 112 3- (12%) Item 124 8-(32%)
Item 113 2- (8%) Item 125 6-(24%)
Item 114 2- (8%) Item 126 9- (36%)
Item 115 9-(36%) Item 127 4-(16%)
Item 116 9- (36%) Item 128 3- (12%)
Item 117 8- (32%) Item 129 2-(8%)
Item 118 8- (32%) Item 130 2-(8%)
Item 119 9- (36%) Item 131 3-(12%)
Item 120 7- (28%) Item 132 3- (12%)
Item 121 7-(28%) Item 133 2-(8%)
Item 122 9- (36%) Item 134 2- (8%)

Quadro XXV - Reflexao sobre a Lingua: Grupo 2

Itens 111-134 | Grupo 2 (n=25) -(%0) Itens 111-134 Grupo 2 (n=25) -(%)
Item 111 4- (16%) Item 123 19-(86%)
Item 112 3- (12%) Item 124 21-(84%)
Item 113 1- (4%) Item 125 18-(72%)
Item 114 3- (12%) Item 126 22- (88%)
Item 115 23-(92%) Item 127 16-(64%)
Item 116 21- (84%) Item 128 12- (48%)
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Item 117 20- (80%) Item 129 11-(44%)
Item 118 21- (84%) Item 130 14-(56%)
Item 119 22- (88%) Item 131 12-(48%)
Item 120 17- (68%) Item 132 15- (60%)
Item 121 18-(72%) Item 133 16-(64%)
Item 122 22- (88%) Item 134 16- (64%)

Quadro XXVI - Reflexao sobre a Lingua: Variacéo entre os 2 grupos

Itens 111- | Grupol | Grupo 2 Variacdo | Itens111- | Grupol Grupo?2 | Variagdo

134 (n=25) (n=25) 134 (n=25) (n=25)
ltem 111 | 2- (8%) | 4- (16%) | 2-(8%) | Item 123 | 7-(28%) | 19-(86%) | 12-(58%)
ltem 112 | 3-(12%) | 3-(12%) 0 Item 124 | 8-(32%) | 21-(84%) | 13-(52%)
ltem 113 | 2-(8%) | 2-(8%) 0 Item 125 | 6-(24%) | 18-(72%) | 11-(48%)

ltem 114 | 2-(8%) | 3-(12%) | 1-(4%) | Item 126 | 9-(36%) | 22-(88%) | 13-(52%)

ltem 115 | 9-(36%) | 23-(92%) | 14-(56%) | Item 127 | 4-(16%) | 16-(64%) | 12-(48%)

Item 116 | 9-(36%) | 21-(84%) | 12-(48%) | Item 128 | 3-(12%) | 12-(48%) | 9-(36%)

ltem 117 | 8-(32%) | 20-(80%) | 12-(48%) | Item 129 | 2-(8%) | 11-(44%) | 9-(36%)

Item 118 | 8-(32%) | 21-(84%) | 13-(52%) | Item 130 | 2-(8%) | 14-(56%) | 12-(48%)

Item 119 | 9-(36%) | 22-(88%) | 13-(52%) | Item 131 | 3-(12%) | 12-(48%) | 9-(36%)

ltem 120 | 7-(28%) | 17-(68%) | 10-(44%) | Item 132 | 3-(12%) | 15-(60%) | 12-(48%)

ltem 121 | 7-(28%) | 18-(72%) | 11-(44%) | Item 133 | 2-(8%) | 16-(64%) | 14-(56%)

Item 122 | 9-(36%) | 22-(88%) | 13-(52%) | Item 134 | 2-(8%) | 16-(64%) | 14-(56%)

O Grupo 1 apresenta uma ligeira vantagem relativamente a Grupo 2 relativamente ao
item 111 e 114. A vantagem do Grupo 1 comparativamente com o Grupo 2 é maior no
que respeita aos itens 115-134, chegando a atingir uma variacdo de 14-(56%) - item
115.

Os dois grupos apresentam os mesmos valores em apenas 1 item. Cerca de 2 criancas
do Grupo 2 acertaram correctamente os itens (111-114) referentes a avaliacdo da
correccao; tal dado é explicado por Gombert (1990) citado em Viana (1998: 115) que
considera ser “s6 por volta dos 7-8 anos as criancas sdo capazes de fundamentar os
seus julgamentos, centrando-se apenas nos aspectos sintacticos e ignorando o

significado das expressoes.”
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Seguidamente, analisamos os indices de sucesso pelas quatro sub-escalas do T.I.C.L.

obtidos pelos dois grupos.

Quadro XXVII - indices de Sucesso pelas Quatro Sub-escalas do T.1.C.L.: Grupo 1

100%-76% 75%-25% 00-24%
I Conhecimento lexical 53 itens 11 itens 0 itens
11 Conhecimento 17 itens 5 itens 5 itens
Morfo-sintactico
111 Memédria Auditiva 14 itens 3itens 2 itens
1V Reflexao sobre a 0 itens 11 itens 13 itens
Lingua
Total 72 itens (56%) 46 itens (36%) 11 itens (8%)x

Quadro XXVIII - Indices de Sucesso pelas Quatro Sub-escalas do T.1.C.L.: Grupo 2

100%-76% 75%-25% 00-24%
I Conhecimento lexical 62 itens 2 itens 0 itens
11 Conhecimento 21 itens 4 itens 2 itens
Morfo-sintactico
111 Memédria Auditiva 17 itens 2 itens 0 itens
1V Reflexao sobre a 9 itens 11 itens 4 itens
Lingua
Total 109 itens (81%) 19 itens (14%) 6 itens (5%)

Pela analise dos Quadros XVII e XVIII, verificamos que o Grupo 2 apresenta um indice
de sucesso sempre superior ao Grupo 1 nas quatro sub-escalas do T.I.C.L. com maior
evidéncia na sub-escala 1V - Reflexdo sobre a Lingua.
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Gréfico V — Indices de Sucesso pelas Quatro Sub-escalas do T.1.C.L.: Grupos 1 e 2
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Relativamente ao indice de sucesso pelas quatro sub-escalas, verificamos que o Grupo 2
apresenta uma vantagem relativamente ao Grupo 1 e em todas as subescalas, entre os
100% e 76%.

O Grupo 2 apresenta 109 itens correctos e um indice de sucesso de 81%
comparativamente com o Grupo 1, que apresenta 72 itens correctos e um indice de

sucesso de 56%.

Analisamos agora a média dos resultados do teste de identificacdo de competéncias

linguisticas, atingida pelos dois grupos.

Quadro XXIX - Média dos Resultados do T.1.C.l :Grupo 1 e Grupo 2 e Comparagdo relativamente

ao Nivel de Mestria

T.I.C.L.
Teste de ] ] . Reflex&o
. Conhecimento Conhecimento Memoria
Identificacdo de ] L o sobre a Total
. lexical MorfoSintactico Auditiva )
Competéncias lingua
Linguisticas
Nivel de
mestria=80%- 51 22 15 19 107
5/6 anos
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Grupo 1 - Média
dos testes=72% 57 18 15 6 96
Grupo 2 - Média
dos testes=87% 62 22 17 15 116

Graéfico VI - Média dos Resultados do T.1.C.L do Grupo 1 e Comparacéao relativamente ao Nivel de

Mestria
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Gréfico VII - Média dos Resultados do T.1.C.L. do Grupo 2 e Comparacgéo relativamente ao Nivel

de Mestria
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Verificamos que o Grupo 1 apresenta valores abaixo do nivel de mestria nas sub-escalas
Conhecimento Morfosintactico e Reflexdo sobre a Lingua (variacdo=13). Nesta Ultima
sub-escala, 11 criancas ndo conseguiram responder acertadamente a nenhum dos itens.
De referir ainda, o registo de uma situacdo de igualdade na sub-escala Memédria
Auditiva. (Observar Grafico VI)

O Grupo 2 obteve resultados superiores ao nivel de mestria Conhecimento Lexical e
Meméria Auditiva e um valor igual na subescala Conhecimento Morfosintéctico.
Relativamente a 42 sub-escala (Reflexdo sobre a Lingua) o valor € inferior ao nivel de
mestria (variagdo=4). (Observar Grafico VII)

De referir que nas quatro sub-escalas, os valores do Grupo 2 sdo sempre superiores aos
do Grupo 1.

104



Capitulo VI - Discussao dos Dados

Reflectindo sobre as relagdes entre o desenvolvimento das competéncias linguisticas e o
contexto sécio-cultural das familias, consideramos que as habilitacbes dos pais sd&o uma
variavel a considerar na contextualizacdo da avaliagdo da linguagem. As maiores
habilitacdes escolares podera corresponder um nivel mais elaborado de discurso por
parte dos pais, 0 qual pode servir de modelo a crianca. Em consonancia com esta ilaccao
podemos analisar e interpretar o facto da sub-escala do T.I.C.L. - Reflexdo sobre a
Lingua, emergir a dimensdo tendencialmente mais correlacionada com as habilitagdes

escolares de ambos os pais.

Parece haver um efeito de nivel sdcioecondmico na consciéncia fonologica. Algumas
familias de nivel s6cioecondmico baixo Iéem menos paras seus filhos e fazem poucos
jogos de linguagem com eles (Pennington, 1997). Outros autores salientam que criancas
vindas de familias com situacdo socio-educacional mais baixa tém um nivel inferior de
consciéncia fonémica ao daquelas cuja familia estd numa posicdo mais vantajosa. Nas
familias em que os pais léem para os seus filhos, as criancas entram para a escola
preparadas para se tornarem leitoras, sabendo para que serve a escrita e como os livros

funcionam.

Inserido nesta logica, o presente estudo revela que no meio socio-econdmico e
culturalmédio/alto as pessoas (pais ou outros familiares) Iéem mais historias as criancas
comparativamente as criancas do meio socio-econémico e cultural baixo; sendo assim,
verificamos que no meio sécio-econdmico e cultural médio-alto, a actividade de leitura
estd mais enraizada, comparativamente com o meio sécio-econémico e cultural baixo,

onde ndo ha uma tradicdo ao nivel dos habitos de leitura.

De salientar o facto da leitura em idade pré-escolar, muitas vezes, ndo ser uma
actividade solitaria, porque, como as criancas ndo sabem ler, frequentemente ha alguém
que lhes 1& uma histéria ou as legendas do filme preferido, ou mesmo a programacgéo da
TV numa revista. Contudo, é importante, nestas idades, alargar a vertente social da
leitura, para que se criem habitos e o gosto pela partilha e pela troca de ideias com 0s
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outros, relativamente as leituras que se fazem; nesta tarefa de estimulacdo da leitura na

crianca, a familia desempenha um papel importante.

E importante, segundo Mata (2008:73) ““a tomada de consciéncia da sua influéncia no
universo infantil, sendo através dela, que as criangas podem encontrar afinidades e
gostos semelhantes ou podem confrontar-se com outras leituras e opiniées que néo
faziam parte da sua realidade e que Ihes proporcionarédo novas vias de exploracédo nas
suas leituras™.

Como a leitura é uma invencdo cultural e seu aprendizado depende de um treino
sistematico, as diferencas ambientais em exposi¢do a materiais impressos nos anos pré-

escolares tém efeito na variacdo de habilidade de leitura.

E sabido que os maus leitores apresentam défices de linguagem, essencialmente ao nivel
da organizacao sintactica e do vocabulario. Aspectos como a riqueza de vocabulario ou
a exactiddo gramatical aparecem em desvantagem quanto as suas repercussdes na
leitura.

InvestigagcBes apontam para a existéncia de diferencas ao nivel do vocabulario e da
sintaxe entre as criancas das classes favorecidas e das classes desfavorecidas. Para
Viana (1993:102)“as diferengas consistem, maioritariamente, na utilizacdo, por parte
das classes mais baixas, de um vocabulario mais limitado, menos flexivel e menos
abstracto, bem como na utilizacdo de estruturas gramaticais simples, com um maior

recurso a um tipo de linguagem descritivo.”

No presente estudo, confirmamos que as criangcas do Grupo 1, consideradas de
“risco” (Meio socio-econdmico e cultural baixo) apresentam resultados inferiores ao
das criangas do Grupo 2 (Meio socio-econémico e cultural médio/alto), em medidas de
vocabulario, quer na vertente receptiva, quer na vertente expressiva. O vocabulario sera
o reflexo de uma aptiddo verbal que determina a compreensdo dos textos. (Ver Quadro XV
— sub-escala Conhecimento Lexical e a explicitagdo dos opostos —itens 57-64).

Algumas criangas tém dificuldade em aceder ao léxico interno e a capacidade de
nomeacdo automatica, considerada “‘um forte preditor do desempenho da leitura”
(Felton & Brown, 1990; Griffiths, 1991;Wolf & Obrégon, 1992; Schneider & Naslund,
1993, cit in Viana, 1993: 102). Sim-Sim, (1995, cit in Viana:22) defende que ‘“um

fragil dominio do cddigo oral, ira reflectir-se na compreenséo do que é lido.”(Ver Quadro
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XVIII - sub-escala Conhecimento Morfo-sintactico, nomeadamente emprego do pretérito perfeito, grau

dos adjectivos e a compreensdo de estruturas complexas —itens 68-75, 84-85 e 86-91).

Golbert (1988) considera que a investigacdo efectuada aos problemas de leitura tem
vindo a evidenciar o papel dos défices de memdria. Assim, nos maus leitores,
verificam-se: i) dificuldades na memaria a curto prazo para reter sons, palavras e frases;
i) dificuldades em manter a ordem da informacdo linguistica , com repercussdes na
leitura, j& que esta necessita de uma capacidade de memoria sequencial integra; iii)
lentiddo na utilizacdo dos codigos fonoldgicos armazenados na memoria a curto prazo,
dificultando a transformacdo de um cddigo visual no seu equivalente fonoldgico e
também semantico. Constatamos nas criancas do Grupo 1 (Meio sécio-econdémico e

cultural baixo) dificuldades na memoria auditiva de pseudo-palavras, palavras, e frases.

(Ver Quadro XXI -sub-escala Memoria Auditva, principalmente as pseudo-palavras, palavras, itens 92-
95)

A entrada da crianca no 1° Ciclo do Ensino Bésico, geralmente coincidente com a
abordagem sistematica da linguagem escrita, vai mobilizar competéncias fonoldgicas,
sintacticas e de analise textual que sé raramente s&o mobilizadas na linguagem oral.

De acordo com Viana (1998:30),

A aprendizagem inicial da leitura pode ser facilitada por dois aspectos
distintos da consciéncia metalinguistica: a consciéncia fonoldgica e a
consciéncia sintactica. A consciéncia fonologica teria uma influéncia directa
na aquisicdo das correspondéncias fonema/grafema, isto &, no processo de
descodificacdo. A consciéncia sintactica, por sua vez, exerceria influéncia
quer no processo de descodificacdo, quer no processo de compreensdo, na
medida em que facilitaria um melhor uso das pistas sintactico-semanticas,
quer no reconhecimento das palavras, quer na compreensao do texto como

um todo.

Verificamos, neste estudo, a inexisténcia de comportamentos metalinguisticos com
excepcdo para um reduzido grupo de criangas (as do grupo socio-econémico e cultural
considerado médio/alto obtiveram uma ligeira vantagem) conseguiram corrigir erros

observados. (Ver Quadro XXVI.- sub-escala Reflexdo sobre a Lingua, nomeadamente a avaliacdo da

correcgdo - itens 111-114)
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Apresentamos assim, as criancas frases sobre as quais elas tinham que fazer um
julgamento de gramaticalidade/agramaticalidade e as  criancas que detectaram
anomalias semanticas, s6é as de desenvolvimento linguistico superior respeitaram a
ordem sintactica dos elementos constituintes. Segundo Berthoud —Papandropoulou e
Sinclair (1983, cit in Viana, 1998:30) é necessario “esperar pelos 6-7 anos para que a
crianca identifique de modo consciente a ndo aplicacdo de uma regra sintactica

Para aprender a ler a crianga precisa de compreender que a linguagem é constituida por
palavras, e que estas, por sua vez, se decompdem em unidades menores. A capacidade
das criangas no inicio da aprendizagem da leitura, para segmentar as frases em palavras,
aparece altamente correlacionada com o desempenho em leitura posterior. Segundo
alguns autores esta capacidade é um requisito prévio (Biemiller, 1970; Ryan, 1980);
para outros, uma capacidade facilitadora do acesso a leitura e a escrita, mas cujo
desenvolvimento esta dependente das leitura e da escrita (Francis, 1973; Ehri, 1979;
Kolinsky, 1986; Blachman, 1991, cit in Viana, 1998:). A dificuldade de segmentagéo
das frases em palavras e das palavras em silabas é observada nas criancas do Grupo 1
(Meio s6cio-econdmico e cultural baixo), que tiveram que fazer a contagem de silabas
e 0s batimentos segundo a segmentacdo, e de identificar auditivamente silabas iniciais
e finais de palavras. (Ver resultados obtidos da aplicagéo do T.1.C.L., nomeadamente a segmentag&o
- itens -115-126 e identificacdo auditiva — itens 127-134, sub-escala Reflex&o sobre a Lingua) Varios
estudos concluiram que consciéncia silabica aparece mais precocemente do que a
consciéncia do fonema. Neste trabalho verificamos que as criangas revelaram menor
dificuldade na segmentacdo das palavras e das silabas relativamente a identificacdo

auditiva de sons iniciais e sons finais.

E importante, que a crianca saiba tdo s6 de quantos sons (quer no sentido de fonema,
quer no sentido de silaba) é composta a palavra. Estas unidades menores poderdo ser
agrupadas, dando origem a um sem numero de outras palavras que, combinadas
segundo determinadas regras que ja extraiu e interiorizou no seu contacto com a lingua

oral, se constituirdo em frases e enunciados.

Para ler e escrever, a crianga necessita ainda de recordar a ordem temporal dos fonemas
na palavra. Esta exigéncia estd associada ao facto das leitura e da escrita exigirem
transposicdo em grafemas, respeitando a ordem espacial.
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Em suma, a crianga num primeiro momento necessita de saber o que € a leitura e para
que serve; necessitara também de saber o que € uma palavra, uma frase e as regras que
regem esta nova forma de linguagem. As capacidades lexicais semanticas e fonoldgicas
sdo, a seguir, mobilizadas para, num terceiro momento, se fazer apelo as capacidades
sintacticas. Atingida a automatizacdo das capacidades basicas, automatizacdo esta
avaliada pela velocidade de leitura/tempo de reconhecimento, emerge a importancia da

analise textual, essencial para um dominio cada vez maior da leitura.

Para alguns autores (Liberman, 1989; Shankweiller & Crain, 1986; Vellutino, 1979;
Crain e tal, 1990, cit in Viana,1998:51) “os maus leitores possuem codigos fonéticos
especificos pobres, 0 que vai perturbar a sua competéncia na elaboracdo de julgamentos
explicitos sobre a estrutura fonoldgica. Tendo dificuldades no processamento
fonolégico de baixo nivel, encontram dificuldades no processamento das estruturas
sintacticas e semanticas, quer ao nivel da linguagem oral, quer ao nivel da linguagem

escrita”.
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Capitulo VII — Conclusdes do Estudo

A andlise que efectudmos permitiu examinar e perceber melhor o modo como a leitura
e escrita é perspectivada na educacdo pré-escolar, o que nos permite depreender
algumas das implicacdes que tais Opticas podem ter no futuro processo de ensino-
aprendizagem.

Sousa-Lopes (2005: 142 ) considera que, ““a aprendizagem dos fundamentos da leitura
e da escrita assume uma relevancia absoluta e o fracasso na sua aprendizagem
(assumindo que esta aprendizagem implica quer capacidade de descodificagdo quer
automaticidade na leitura) compromete todo o percurso subsequente.”

Dai a importancia deste estudo, ao tracar o perfil de competéncias linguisticas (através
da aplicacdo do T.I.C.L.) de criancas em idade pré-escolar, integradas em dois grupos

distintos de acordo com a variavel sdcio-econémica e cultural.

Depois das varias etapas de investigacdo por que passou este estudo e pela analise dos
resultados obtidos, concluimos que as criancas em idade pré-escolar do meio socio-
econémico e cultural apresentam niveis inferiores em termos de competéncias
linguisticas ( e que podera representar no futuro, maiores dificuldades em aceder a
leitura e a escrita), comparativamente com as criangas do meio sdcio-econémico

médio/alto, confirmando as hipéteses inicialmente levantadas.

H& assim aqui que destacar, a importancia que o meio ambiente sdcio-econémico e
cultural assume na leitura e na escrita.

Dentro das variaveis de cunho sociocultural, Witter (1996) destaca a influéncia do
contexto histérico-cultural da prépria sociedade, ambiente sociocultural mais proximo
em que vive o leitor e ambiente da prépria escola.

As praticas sociais relativas a leitura e a escrita transcendem ndo s6 os limites da escola
como, também precedem o ingresso da crianga no sistema de ensino formal (Correa,
2001). Nesta Optica, sabemos que a crianga inicia 0 processo de alfabetizacdo através
de actividades da vida diaria, a partir do uso de materiais escritos e figurativos,
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disponiveis em casa (Castanheira, 1992). Assim, o contexto familiar constitui um factor
importante para favorecer o desenvolvimento de habilidades iniciais de leitura e escrita.
Além dos factores sécioecondémico e educacional, outros recursos familiares, como
capacidade de lidar com os desafios da integracdo a escola , envolvimento parental com
a escolarizacdo do filho, presenca de recursos no ambiente fisico, praticas educativas e
disciplina, afectam directamente o processo de aprendizagem escolar da crianca
(Marturano, 1999).

O numero de criangas com habilidades insuficientes de leitura e de escrita parece estar a
aumentar vertiginosamente. Além de ser necessario um maior envolvimento parental,
principalmente junto das criancas do meio socio-econdémico e cultural baixo (aquelas
que revelam maiores dificuldades ao nivel das competéncias linguisticas na capacidade
para reflectir sobre a linguagem oral), também é importante rever a accao educacional.

O fracasso escolar pode ser resultado de uma acgdo educacional inadequada aliada a
toda uma rede social que, em muitos casos, principalmente considerando criangas
oriundas de contextos socioecondémicos menos favorecidos, ndao oferece condicdes
pedagogicas e psicoldgicas adequadas para as necessidades das criancas. Na escola ha
que ter em conta a existéncia de criangas oriundas de ambientes socioculturais
diferentes e com repertérios de habilidades muito diversos quando ingressam na
escolarizacdo formal; e é com a diversidade que o professor precisa estar preparado
para lidar.

Cabe a escola lancar os desafios a competéncia linguistica no inicio da escolaridade
para que os problemas de leitura e escrita consigam emergir mais cedo e ndo a medida
que a crianga vai avancando na escolaridade, isto €, quando as estruturas das frases com
que as criangas sdo confrontadas (geralmente em termos de escrita) se complexificam.

Uma éarea de intervencdo que consideramos de extrema utilidade € a realizada com
professores dos anos iniciais de escolarizacdo. Além de precisar de estar preparado para
lidar com a diversidade, o professor dotado de um saber pratico necessita do respaldo
tedrico para implementar as mudancas necessarias na sua forma de intervir na sala de
aula. A actuacdo do professor esta directamente relacionada com as suas concepcdes

sobre a linguagem escrita e sobre o desenvolvimento dos processos de leitura e escrita.
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Citoler, tal como esta citado por Bautista (1993: 133), defende, que para favorecer a
linguagem oral tanto a nivel da compreensdo como de expressdo. Sendo assim para o
referido autor (1993: 133),

¢ fundamental que a crianca participe na aula contando contos, relatando
vivéncias, dramatizando e, também, que seja capaz de ouvir e compreender
diferentes tipos de relatos, histérias, etc E também importante que possua um
vocabulario, pois ao ler automaticamente as palavras podera ter acesso a sua
representacéo.

Para que a crianca apreenda o mecanismo de conversdo grafema-fonema ou fonema
grafema é de extrema importancia o reconhecimento e producdo de palavras, fazendo
exercicios de segmentacdo para desenvolver nestas, a capacidade de perceber as
unidades que compdem a linguagem oral. O mesmo autor (1993 :133) refere ainda,

Através de jogos verbais de rimas, da aprendizagem de poesias, de trava-
linguas, cancdes, listagens de palavras, isolar o fonema inicial ou final de
uma palavra, troca de fonemas numa silaba, omissdo de uma palavra no
refrdo varias vezes repetido de uma cancéo etc. podemos exercitar a crianca
nos processo fonoldgicos e na associagdo de simbolos graficos com os sons
que lhes correspondem. Deste modo favorece-se a aquisi¢do da leitura e da

escrita.

Para Bautista (1993: 133-134) deve-se ter em conta que ““0s processo de segmentacao
em fonemas sdo complexos e ndo sdo conseguidos geralmente antes dos seis anos,
vindo a consolidar-se por volta dos sete/oito, enquanto que a decomposicdo de frases
em palavras e estas em silabas, pode ser feita por volta dos quatro/cinco.” As criancas
do meio socio-econdmico e cultural baixo alvo deste estudo (com 5/6 anos), revelaram
dificuldades no processo de segmentacdo, dado que necessita pois de ser melhorado e
aqui os professores jogam um papel fundamental.

Nesta perspectiva, alguns pesquisadores salientam o desconhecimento dos professores
em relacdo ao processo de aquisicdo da leitura e da escrita (Freitas, 1989; Tasca, 1990;
Kleiman, 2001). Uma questdo que podera ser investigada em futuros estudos, é a forma
como o professor exerce influéncias nas diferencas de desempenho na leitura e escrita

das criangas.
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Esperamos que este estudo traga contribuicfes para varias areas que se interessam pela
aprendizagem e pelas dificuldades de leitura e escrita em criangas. Os conhecimentos
aqui produzidos podem ser usados para identificar criancas que futuramente possam

apresentar dificuldades na leitura e na escrita.
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Anexo | - Quadro Sintese das Tarefas que constituem o Teste de

Identificacdo de Competéncias Linguisticas (T.1.C.L.)
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I Parte — Conhecimento Lexical (64 itens)

A. Nomeacao de partes do Corpo (Partes do Corpo)

B. Nomeacéo de objectos (Objectos)

C. ldentificacdo de verbos que definem ac¢oes (Verbos)

D. Nomeagéo de elementos pertencentes a determinado campo seméantico (Categorias)
E. Explicitacdo de fungdes (Funcdes)

F. Utilizacdo de Locativos (Locativos)

G. Nomeacéo de cores (Cores)

H. Explicitacdo de opostos (Opostos)

Il Parte — Regras Morfoldgicas (27 itens)
A. Concordancia Género-Numero

B. Pretérito Perfeito (Pretérito)

C. Plurais (Plurais)

N. Compreensdo de Estruturas Complexas

11 Parte — Memdria Auditiva (19 itens)
M. Repeticdo de Pseudo-palavras, palavras, frases e cumprimento de ordens (Repeticéo)

N. Sequencializagdo Narrativa

IV Parte — Reflexd@o sobre a Lingua (24 itens)

O. Avaliacdo da Correccdo Sintactica dos Enunciados (Avaliacdo da Correcgéo)
P. segmentacdo de frases em palavras e de palavras em silabas (Segmentacéo)
Q. Identificacdo Auditiva de silabas iniciais e finais (Identificacdo Auditiva)

124




Anexo Il - T.I.C.L - Caderno de Teste

Nota: Para a administracdo desta prova, para além deste caderno colorido e da
respectiva folha de notacdo, € necessario ainda o seguinte material:

- 1 berlinde

- 1livro

- 1 folha de cartolina A4
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I PARTE

CONHECIMENTO LEXICAL

A. Partes do Corpo (Placa n°. 1- itens 1 a 8)

L. Expressiva:

"Esta aqui a figura de um rapaz. Gostava que me dissesses 0

nome da parte do corpo dele que eu vou apontar".

L. Receptiva:
"Esta aqui a figura de um rapaz. Gostava que tu apontasses &

parte do corpo dele que eu disser™:
|

1.0lhos 5.0mbros ‘

2.0relha 6.Cotovelo i

3.Queixo 7.Barriga i

4, Pescoco 8.Joelho |
2
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B. Objectos (Placa n°. 2 - itens 9 a 16)

L. Expressiva:
“Jou-te mostrar algumas figuras e gostava que tu me dissesses

o nome delas".

L. Receptiva:
“Agora gostava que tu apontasses as figuras que te vou dizer":

9. Abelha 13.Torneira

10.Barco 14.Telefone

11.Guarda Chuva 15.Panela/Tacho

12.Escova de dentes 16.Mola de roupa
3
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C. Verbos (Placa n° 3 - itens 17 a 24}

L. Expressiva:
' "Diz-me o que € que este menino/a (ou homem/senhor) esta a

fazer".

17.Comer 21.Escrever
18.Telefonar 22 Ler
19.Pentear-se 23.Regar

20.Tomar banho 24.Guiar/Conduzir

L. Receptiva:
Nzo seguindo a ordem com gueé oS desenhos aparecem na placa,

dizer:

"Gostava que apontasses a figura (desenho} em que esta um

menino/menina/homem] a
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D. Categorias (Placa n°. 4 - itens 25 a 32)

L. Expressiva:
Tapar as figuras e dizer:

“Gostava que me dissesses o nome de algumas coisas que te

vou pedir. Diz-me o nome de alguns:

Nota: sdo precisas duas respostas adequadas para gue o item seja cotado

como correcto.

L. Receptiva:
"Agora gostava que tu olhasses para estas figuras e apontasses

aquelas de que te vou dizer o nome:"

25.Animais 29 .Ferramentas

26.Brinquedos 30.Meios de Transporte

27.Frutas 31.Moveis

28.Bebidas 32.Instrumentos musicais
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E. Fungdes (Placa n° 5 - itens 33 a 40)

L. Expressiva:
Tapar a placa e dizer:
"Vou perguntar-te agora o nome de algumas coisas. Diz-me o

"

nome de alguma coisa que sirva para

L. Receptiva:
Descobrir a placa e dizer:

"Agora gostava que me apontasses algumas coisas que eu te

"

vou pedir: Aponta-me uma coisa que sirva para___:

33.Vestir 37.Costurar

34.Cortar 38.Aparafusar

35.Escrever 30.Ver as Horas

36.Cavar a terra 40.Tocar musica
6
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F. Locativos (Placa n°. 6 - itens 41 a 48)

L. Expressiva:
Apontar para o menino em cima da mesa e perguntar:

"Onde esta o menino?"
Apontar de seguida o menino debaixo da mesa e perguntar:

“E aqui onde & que ele esta?
Finalmente apontar o menino que esta entre as duas mesas e

perguntar: “E aqui, onde é que ele esta”.

Se a crianca nao responder, poderemos induzir a resposta dizendo: aqui estd uma

mesa, aqui esté outra (apontando) e ele estd ___ (no meio/entre).

Seguir.um procedimento idéntico para os itens 44 a 48

L. Receptiva:
"Agora gostava que me apontasses a figura que eu fe vou dizer:

(em cima da mesa, debaixe da mesa, entre/no meio de
ao lado) da televisao; o

O menino que esta (
duas mesas); a menina que esta (& frente, atras,

passarinho que esta (dentro, fora) da gaiola".

41.Em cima 45.Atras
42.Em baixo/Debaixo 46.A0 lado
43.No meio/entre 47.Dentro
44 Frente 48.Fora
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G. Cores (Placa n°. 7 - itens 49 a 56)

L. Expressiva:
“Gostava que olhasses para estas cores que aqui estdo. Vamos

ver se consegues dizer-me 0 nome delas?".

L. Receptiva:
Nio seguindo & ordem com que as cores aparecem na placa, dizer:

"Agora VAmOSs Ver S¢ COnsegues apontar as cores que ¢u te vou dizer":

49.Vermelho ) 53.Laranja

50.Azul 54.Roxo

51.Amarelo 55.Castanho

52.Verde 56.Cinzento
8
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H. Opostos (Nao & usada placa. Itens 57 a 64)

S6 L. Expressiva:
"Vou agora dizer uma palavra e gostava que tu me dissesses

outra que queira dizer o contrario daquela que eu disser".

"

O examinador dard o seguinte exemplo: "O contrario de "em cima” € .

(Podem usar-se mais exemplos se necessario (grande, curto, etc. )

57.Alto 61.Facil
58.Bonito 62.Limpo
59.Gordo 63.Novo
60.Forte 64.Quente

9
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II PARTE

REGRAS MORFOLOGICAS

1. Concordancia Género/Namero (Placa n°. 8 - itens 65 a 67)

L. Expressiva:
“Olha bem para este berlinde. E redondo nao €?"

"Agora gostava que olhasses para estas figuras para que

pudessemos conversar um pouco sobre elas” . E esta bola também €. 0

baldo é . Abolaeo baldo sdao 7.

65.Abolaé
66.0 baldao é___
67. A bola e o balao sac_

10
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J. Verbos - Pretérito Perfeito (Placa n°. 9 - itens 68 a 70)
L. Expressiva:

Exemplo: Aqui esta menina vai apanhar/colher flores, mas aqui ela
ja____ (apanhou/colheu).

Se a crianca nao utilizar o0 mesmo verbo principal (por exemplo: aqui ja tem as

flores), poderemos induzir a resposta utilizando o radical do tempo verbal.

Aqui ele vai apanhar, mas aqui ela apa....(nhou).

68. Nesta figura o menino vai pintar, mas aqui ele ja (pintou.

69. Aqui, o cfo vai comer, mas aqui ele ja (comeu).

70. Aqui, este homem esta a fazer uma cadeira, mas aqui ja {fez). ‘
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J. Verbos - Pretérito Perfeito (Placa n°. 10 - itens 71 2 75)

L. Expressiva:

(cortou).

71. Aqui, a menina esté a cortar o cabelo, mas aqui ela ja
72. Aqui, este homem esta a subir para o cavalo, mas aqui ele ja
(subiu).

73. Aqui, o pato esta a grasnar, mas aqui ele ja (grasnou).

(sorriu).

74. Aqui, o senhor esta a sorrir, mas aqui ele ja

75. Aqui, este passarinho esta a voar, mas aqui ele ja. (voou).
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L. Plurais (Placa n°. 11 - itens 76 a 79)

L. Expressiva:
"Agora eu vou dizer novamente parte de uma frase, € gostaria

que fosses tu a acaba-la".

76. Esta aqui um rapaz. Aqui estao dois (rapazes).
77. Estdo aqui dois lapis. Aqui estaum ____ (lapis).
78. Esta aqui um anel. Aqui estdo dois (aneis).
79. Esta aqui um pido. Aqui estao dois (pides).

13

147



148



L. Plurais (Placa n°. 12 - itens 80 a 83)

80. Esta aqui um cdo. Aqui estdo dois ____ (caes).

81. Esta aqui um caracol. Aqui estao dois_____(caracdis).
82. Esta aqui um funil. Aqui estao dois (funis).

83. Estao aqui dois faréis. Aqui esta um _____(farol).
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M. Graus dos Adjectivos (Placa n®. 13 - itens 84 e 85)

L. Expressiva:
Utilizar a folha de cartolina para ir destapando sucessivamente as

gravuras.

84/85.Este cao nao € grande. Este é grande. Este é ainda, (maior-84), e

este € (o maior de todos, enorme-85).

15
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M. Graus dos Adjectivos (Placa n°. 14 - itens 86 e 87)

Utilizar a folha de cartolina branca para ir destapando

progressivamente as gravuras.
86/87. Este bolo ndo € bom. Este é bom. Este & ainda (melhor-86) e

este € (o melhor, ou o melhor de todes-87).

16
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III PARTE
MEMORIA AUDITIVA

N. Membria Auditiva (Ndo & usada placa. Itens 88 a 95}

Pseudo-palavras
"Eu vou dizer-te algumas palavras esquisitas (engragadas),

repetisses depois de eu as dizer. Lembra-te que é importante que repitas

e gostava que as

igual ao que eu disser”.

Apresentar as palavras a cadéncia de duas por segundo.
Nota: para o item ser cotado como correcto as 3 palavras deverdo ser repetidas

respeitando a ordem.

88. Leco - Fima - Sila
89. Bila - Fajo - Nala
90. Palo - Gofa - Jufa - Dima
91. Tica - Dule - Muto - Feco

Palavras
"Fu vou dizer-te outras palavras, ¢ gostava que as repetisses depois de eu

as dizer. Lembra-te que é importante que repitas igual ao que eu disser".

Apresentar as palavras @ cadéncia de duas por segundo.
Nota: para o item ser cotado como correcto as 3 palavras deverdo ser repetidas

respeitando a ordem.

92. Mar - Pote - Danca
93. Carro - Gato - Maga
G4. Mesa - Chuva - Crianga - Motz

95. Sol - Ler - Xaile - Bota

17

155



K. Memériz Auditiva (Ndo & usada placa. Itens 9¢ a 100)

Frases
“Eu vou dizer uma frase. Quando eu acabar, gostaria que a

repetisses exactamente como €u a disser". Primeiro é a minha vez, ¢ & seguir

és tu".

96. O cdo gosta das criangas.

97. A Maria esta no carro

08. A mae disse 4 irma para tomar conta do bébé.
99.Temos que ir a pé, porque esta é a bicicleta do Pedro.

100. A mae pediu & Sandra para levar o cio castanho para casa.

"Agora gostava que fizesses 0 que eu te vou pedir”.

Ordens
101. Levanta-te, e poe as maos em cima da tua cabecga.
102. Senta-te, abre o livro, € pde-no no teu colo.

103. Da-me o livro, vai até a porta € volta para o pé de mirm.

0. Sequencializacao Narrativa (Ndo é usada placa. Itens 104 a
106)

“Agora vou contar-te uma pequena histéria. Quando eu acabar,

gostava que me contasses a mesma histéria, sem te esqueceres de nada".

Nota: Cotar como correcto se 08 acontecimentos sdc apresentados na

sequéncia correcta.

. O Jodo foi dar um passeio de bicicleta. No caminho, bateu num moante
de terra e caiu da bicicleta. Uma senhora que estava & janela, saiu de
casa e pés-ihe um pensc no joeino.

104. Saida, passeio de bicicleta.

105. Queda da bicicleta.

106. Ser ajudado por uma senhora.
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IV PARTE
REFLEXAO SOBRE A LINGUA

P. Avaliacdo da Correccéo sintictica dos enunciades
(Ndo é usada placa. Itens 107 a 110)

"Agora gostava que tu fizesses de conta que és um professor, €
me dissesses se as frases que eu vou dizer estdo certas (correctas)"”.
Ex: “O lépis néo cabeu na caixa”.
“Achas que esta frase esta correcta (bem)? Esta bem ou mal dita?
Se a crianga disser que esta bem, repeti-la novamente € dizer:
“Esta mal porque nao se diz cabeu. Como € que se devia dizer?
Percebeste? Vamos entdo treinar mais um bocadinho”.
Quve agora esta frase: “Ontem vou comer ume beoana”. Estd bem ou
mal? Como & que se devia dizer? Estad mal, porque se foi ontem nao possc
dizer que ainda vou comer. Agora que percebeste, vamos ouvir mais

algumas:

107. Eu pendura isto.
108. Amanha ele foi jogar & escola.
109. Ontem a mée vai dar-te um rebugado.

110. Os meninos joga a bola
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Q. SEGMENTACAO
Frases (Placa n°. 15 - itens 111 a 104)
Exemplo:

Mostrar a figura do menino a Correr.
O que faz este menino? Corre, muito bem. Vamos dar-lhe um nome? Jodo...

pode ser.
Vamos bater uma pancadinha na mesa (uma palma) pelo nome do menino €

outra pelo que ele faz:

Joao corre

111. O que faz este menino? Telefona, muito bem. Vamos dar-lhe um nome?

J daquim telefona.
Vamos bater uma pancadinha na mesa (uma palma) pelo nome do menino

e outra pelo que ele faz.

Joaguim telefona

112. O que faz esta menina? Ela bebe leite, (agua, sumo...), muito bem.
Vamos bater uma pancadinha na mesa {uma palma) por cada palavra desta

frase:

Ela bebe leite (sumo, agua...) :

113. O que vai acontecer a estes pratos? V&o cair, muito bem.
Vamos bater uma pancadinha na mesa (uma palma) por cada palavra desta
frase:

Vao cair s

114. O que é que faz esta senhora?. Esta senhora aspira, muito bem.
Vamos bater uma pancadinha na mesa (uma palma) por cada palavra desta

frase:

Esta senhora aspira
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Q. SEGMENTAGAO

Palavras (Placa n°. 16 - itens 1152 118)

Exemplo:

Mostrar a figura do gato.

O que é isto? E um gato, muito bem.

Vamos ver quantos pedagos tem esta palavra? Ga/to.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

115. O que é isto? E um pato, muito bem.
Vamos ver quantos pedagos tem esta palavra? Pa/to.

Vamos dar uma pancadinha na mesa {(bater uma palma) por cada pedaco

da palavra?

116. O que é isto? E um tjolo, muito bem.
Vamos ver quantos pedagos tem esta palavra? Ti/je/lo.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

117. O que é isto? £ uma chupeta, muito bem.
Vamos ver quantos pedagos tem esta palavra? Chu/pe/ta.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

118. O que é isto? E uma bola, muito bem.
Vamos ver quantos pedacos tem esta palavra? Bo/la.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedaco

da palavra?
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Q. SEGMENTACAO

Palavras (Placa n°. 17 - itens 119 a 122}

Exemplo:

O que é isto. Um sapato, muito bem!

Vamos ver guantos bocadinhos (pedagos) tem esta palavra? Sa/pa/to.
Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedacgo

da palavra?

119. O que & isto. Um casaco, muito bem!
Vamos ver guantos bocadinhos (pedagos) tem esta palavra? Ca/sa/co..

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

120. O que é isto. Um saco, muito bem!
Vamos ver quantos bocadinhos (pedagos) tem esta palavra? Sa/ce.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

121. O que é isto. Uma tesoura, muito bem!
Vamos ver quantos bocadinhos (pedagos) tem esta palavra? Te/sou/ra.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?

122. O que é isto. Uma casa, muito bem!
Vamos ver quantos bocadinhos (pedagos) tem esta palavra? Ca/ss.

Vamos dar uma pancadinha na mesa (bater uma palma) por cada pedago

da palavra?
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R. IDENTIFICACAOAUDITIVA

Sons Iniciais (Placa n°. 18 - exemplo)

Apontar para o exemplo dentro da moldura. Aqui dentro deste
rectangulo estd o desenho de uma caneta (pronunciar a palavra caneta

dando énfase ao som da silaba inicial fe&/).

Agora olha para as outras imagens (desenhos, figuras), e procura

aquela que tem um nome que comega com O mesmo som (da mesma

maneira) que caneta. Ha dois sinos, um camelo, uma pomba e um lapis.
(Pronuhciar as palavras, dando énfase ao som da silaba inicial) Qual destes

desenhos tem um nome que comega COm O MEeSMmO Som da palavra caneta.

Muito bem, é camelo.
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Sons Iniciais (Placa n°. 19 - itens 123 e 124}

Agora que ja percebeste, vamos fazer mais.

e rectangulo esta o desenho de uma bota. Agora olha

Agora, dentro dest
agens (desenhos, figuras), € procura aquela que tem um

(da mesma maneira) que bota. Ha
Pronunciar as

para as outras im
nome que comega Com O MESmO SO
uma casa, um barco, uma bola e uma meia (petga). (
se ao som da silaba inicial). Qual destes desenhos tem

palavras, dando énfa;
(da mesma maneira) da palavra

um nome gue comeca com O mesmo Som

bot=a.

123. Bota/Bola

Proceder de modo idéntico para o item 124 e seguintes.

124. Gato/Galo

24
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Sons Iniciais (Placa n°. 20 - itens 125 e 126)

125. Estrela/Escada

126. Chave/Chévena

25
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Sons Finais (Placa n°. 21 - exemplo)

O que vamos fazer a seguir € parecido com 0 que acabamos de fazer,

agora ¢ com 0S SODS finais das palavras.
o dentro da moldura. Aqui, dentro deste

{(pronunciar a palavra rato dando

s6 que
Apontar para ©O exempl
rectangulo esta o desenho de um rate
anfase ao som da silaba final /te/).
(desenhos, figuras), e procura

Agora olha para as outras imagens
(da mesma maneira)

acaba com O mesmo som

aquela que tem um nome que
um queijo e uma bola.

uma lampada, um pato,
o som da silaba final) Qual destes

smo som da palavra rate.

que a palavra rato. Ha
(Pronunciar as palavras, dando énfase a

desenhos tem um nome que acaba com ¢ me

Muito bem, € pato.
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Sons Finais {Placa n° 22 - Itens 127 e 128}

Agora que ja percebeste, vamos fazer mais.
Dentro deste rectangulo esta o desenho de um caracol. Olha para
as outras imagens (desenhos, figuras), e procura aquela que tem um nome
que acaba com 0 MESMO som (da mesma maneira) que a palavra caracel.
Ha uma vaca, uma folha, um farel e uma bicicleta. (Pronunciar as palavras,
dando énfase ao som da silaba final) Qual destes desenhos tem um nome

que acaba com 0 mesmo som da palavra caracol?

127. Caracel/farel.
a o item 128 e seguintes.

Proceder do mesmo modo par

128. Cado/Balac.
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Sons Finais (Placa ne. 23 - itens 129 a 130)

Item 129. Cruzeta/ Chupeta.

Item 130. Bandeira/ Cadeira.
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Anexo Il - T.I.C.L. - Folha de resposta
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Edipsico - Edigoes € Investigacao em
Psicologia, Lda.

Praceta da Rasa, 57
4400-348 Vila Nova de Gaia
Tel. 22 715 08 50 » Fax 22 715 08 51
www.edipsico.com ¢ E-mail: edipsico@maﬂ.tdepa’c.pt

T.1.C. L.

TESTE DE IDENTIFICACAO DE
COMPETENCIAS
LINGUISTICAS

(Fernanda Leopoldina P. Viana - 2004)

Nome: S

Je Inféncia/Escola‘f )

A. /P}RTES DO CORPO

1. Olho(s)
2.-Orelh,a

3. Queixo -
4. Pescogo/

L
B. OBJECTOS

9. Ahelha
10. Barco
11. Guarda-Chuva
12. Escova de dentes

C. VERBOS

17. Comer

18. Telefonar

19. Pentear-se
20. Tomar banho

D. CATEGORIAS

25. Animais
26. Brinquedos
27. Frutas -
28. Bebidas

A
E. FUNCOES
33. Vestij )
34. Cortar

35. Escrever
36. Cavar a terra

F. LOCATIVOS

4]1. Em cima

42. Em baixo/debaixo
43. No meio/entre

44. A frente

<
~
)

e
7}

I PARTE

Educ. /Prof.:

Data Nasc.:

CONHECIMENTO LEXICAL

. Ombros
. Cotovelo
. Barriga
. Joelho

[ BN BN IO

13. Torneira
14. Telefone
15. Panela/Tacho
16. Mola de roupa

21. Escrever
22.1ier

23. Regar

24. Guiar/Conduzir

29. Ferramentas

30. M. Transporte

31. Méveis

32, Instrumentos Musicais

37. Costurar

., 38. Aparafusar
39. Ver as horas
40. Tocar musica

45, Atras

46. Ao lado de
47. Dentro
48. Fora

TR S T TH
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G. CORES

49, Vermelho BEL 53. Laranja
50. Azul 54. Roxo

51. Amarelo 55. Castanho
52. Verde 56. Cinzento
H. OPOSTOS

57. Alto i 61. Facil

58. Bonito 62. Limpo
59. Gordo ‘ 63. Novo

60. Forte o B, 64. Quente

, II PARTE
_ CONHECIMENTO MORFO-SINTACTICO

I. CONCORDANCIA GENERO /NUMERO

65. A bola é... (redonda) s
66. O balao é... (redondo) e
67. A bdla e 0 baldo sdo... (redondos) i S

J. PRETERITO PERFEITO

68. Pintar... (Pintou)

69. Comer... (Comeu)
70. Fazer... (Fez)

71. Cortar... (Cortou)
72. Subir... (Subiu)

73. Grasnar... (Grasnou)
74. Sorrir... (Sorriu)

75. Voar... (Voou)

T

L. PLURAIS
76. Rapazes e 80. Caes
77. Lapis P 81. Caracéis
78. Anéis — 82. Funis
79. Pides e 83. Farol
M. GRAUS DE ADJECTIVOS
84. Maior = 85. Melhor
N. COMPREENS_&O DE ESTRUTURAS COMPLEXAS

7

b i
86. O carro azul da tia teve um furo.
P. De que /c):fr é que é o carro da tia? -

87. O ledo, que o tigre mordeu, saltou.por cima da cobra.
P. Quem € que saltou por cima da cobra?

88. A Joana calcou as botas visto que estava a chover.
P. Porque € que a Joana calcou as hotas?

89. A mae perdeu o autocarro porque o relégio estava atrasado.
P. Porque é que a mae perdeu o autocarro?
2

T

|

111
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90. Quando a professora chegou a escola ainda 2 Silvia n&o estava na sala.

P. Quem ¢ que chegou primeiro a escola?

91. Se nao chovesse, o Pedro tinha ido andar de bicicleta com o pai.
P. O que é que tinha acontecido se nao chovesse?

III PARTE
MEMORIA AUDITIVA

0. MEMORIA AUDITIVA
Pseudo-palavras Palavras
96. Mar - Pote - Danga

92. Leco - Fima - Sﬂa
97. Carro - Gato - Maga

93. Bila - Fajo - Nala
94. Pale - Gofa - Jufa - Dima
95. Tica - Dule - Muto - Feco 99. Sol - Ler - Xaile - Bota

;/ Frases
Certo Errado (frase repetida pela crianca)

100. Os caes gostam de brincar.
101. A Maria est& no carro. —zp
102. A mae disse a menina para

tomar conta do bebé. . -
103. Ternos que ir a pé, porque
esta é a bicicleta do Pedro.

104. A mae pediu & Sandra para
levar o cao preto para casa. -

|

Ordens

105. Levanta-te e pde as méos em cima da tua cabega.

106. Senta-te, abre o livro, e pée-no no teu colo.

107. Da-me o livro, vai até & porta, e volta outra vez para aqui.
P: SEQUENCIALIZAC}AO NARRATIVA

Registar, se possivel, a histéria da crianca:

98. Mesa - Chuva - Crianca - Mota

108. Saidézﬁpasseio aé'bicicleta
109. Queda da bicicleta . s
110. Ser’ajudado por uma senhora
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IV PARTE
REFLEXAO SOBRE A LINGUA

Q. AVALIACAO DA CORRECCAO

Ex: a)

. Certo

111. Mim pendura isto
112. Amanha ele foi jogar a bola G

113. Ontern a mae vai dar-te um . -
rebucado : g

114. Os meninos joga a bola e

4 %

R. SEGMENTACAO

,.’Palavras
115. Joaquim telefona
116. Ela bebe/leite
117. Vao cair .-
118. Esta senhora aspira

e

Silabas
119. Pa / to
120. Ti/ jo / lo
121. Chu / pe / ta
122. Bo / la

1

S. IDENTIFICACAO AUDITIVA

Sons Iniciais
127. Bota / Bola
128. Gato / Galo
129. Estrela / Escada
130. Chave / Chavena

i

Observacgoes:

N

Ex: b)
Errado Justificagdo dada pela crianga
Silabas
123. Ca / sa/ co
124. Sa / co .
125. Te / sou / ra )
126. Ca / sa -

Sons Finais
131. Caracol / Farol
132. Céo / Balao
133. Cruzeta / Chupeta
134. Bandeira / Cadeira

I

-

Data: Examinador:

4
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Anexo IV — Resultados Individuais do Teste de Identificacdo
de Competéncias Linguisticas: um Exemplo do Grupo 1 e do

Grupo 2

Nota: Dos resultados obtidos da aplicacdo do teste de identificacdo de competéncias
linguisticas as 50 criangas em estudo, retiramos para exemplo o valor mais baixo
obtido no Grupo 1 (Meio s6cio-econémico e cultural baixo) e o valor mais elevado

registado no Grupo 2 (Meio sécio-econdémico e cultural médio/alto).
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Gréfico VIII - Resultados do T.1.C.L.:um Exemplo do Grupo 1

120

4 107

100

/[,
3// B Nive | de

mestria=80%-

e Nfve| do teste=46%-
6 anos e 2 meses

5/6anos

Quadro XXX - Resultados do T.1.C.L.:um Exemplo do Grupo 1

T.I.C.L.
Teste de
Identificacdo
de
Competéncias

Linguisticas

Conhecimento

Lexical

Conhecimento

MorfoSintactico

Memoéria
Auditiva

Reflexao
sobre a

lingua

Total

Nivel de
mestria=80%o-

5/6 anos

51

22

15

19

107

Nivel do teste
46% - 6 anos

e 2 meses

33

12

17

62
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Gréfico IX - Resultados do T.1.C.L.: um Exemplo do Grupo 2

4.90.
L9

/
Il 107

140
120
100

80

40

e Njvelde

20 -

mestria=80%-
5/6anos

s \fve | do

teste=96%- 6 anos
e 1més

Quadro XXXI - Resultados do T.1.C.L.:um Exemplo do Grupo 2

T.I.C.L.
Teste de
Identificacdo
de
Competéncias

Linguisticas

Conhecimento

Lexical

Conhecimento

MorfoSintactico

Memoéria
Auditiva

Reflexao

sobre a

lingua

Total

Nivel de
mestria=80%o-

5/6 anos

51

22

15 19

107

Nivel do teste
96% — 6 anos
e 1 més

63

24

19 23

129
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