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1. Introducao

A aprendizagem da leitura e da escrita ¢ essencial para que um percurso escolar
de sucesso seja possivel, dado que se trata de uma aprendizagem, ndo s6 importante em
si mesma, mas também necessaria para o sucesso noutras areas curriculares. Esta
aprendizagem ndo se inicia no 1° ano de escolaridade. Para Vygotsky (1935/1977), “a
aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da crianca na escola
tem uma pré-historia” (p. 39). Com efeito, muito antes de aprenderem formalmente a ler
e escrever, as criangas interrogam-se ¢ pdem hipoteses sobre a linguagem escrita, os
seus usos e funcdes, as suas caracteristicas formais e o que representa. Constroem assim
conhecimentos e representagcdes sobre os aspetos funcionais, figurativos e conceptuais
da linguagem escrita (Alves Martins & Niza, 2014; Ferreiro, 2013; Goodman, 1995;
Pontecorvo & Fabretti, 2003; Tolchinsky, 2005).

Quando as criangas presenciam atos de leitura e de escrita na sua vida
quotidiana, vao tomando consciéncia dos diversos objetivos com que a linguagem
escrita ¢ usada nos diferentes contextos e construindo razdes e sentidos para a sua
aprendizagem (Teale & Sulzby, 1986; Teberosky & Colomer, 2003). Estas dimensoes
dizem respeito aos aspetos funcionais.

As criangas vao igualmente observando a forma como se 1€ e escreve,
aprendendo informalmente todo um conjunto de caracteristicas e de convengdes
proprias da linguagem escrita (Mata, 2008), como as caracteristicas que distinguem um
texto de uma imagem, a escrita do desenho, as letras dos algarismos, a presenca de
espacos em branco entre as palavras, a linearidade e a direccionalidade da leitura e da
escrita, e a terminologia técnica propria da linguagem escrita (e.g., palavra, frase, autor).
Estas dimensdes dizem respeito aos aspetos figurativos.

Quando as criangas sdo incentivadas a tentar ler e escrever e se escreve e se 1€
com elas, vao também percebendo que a linguagem escrita ndo representa os objetos,
mas os sons da linguagem oral. As investigagdes pioneiras de Ferreiro e Teberosky
(1979/1986) e Ferreiro (1988) mostraram que as conceptualizagdes das criangas sobre
linguagem escrita evoluem ao longo de um processo durante o qual as criangas vao
reformulando o seu pensamento. Nos seus esfor¢os para compreender os significados
das marcas graficas, e através de interagdes com os outros (pares e adultos), as criangas
constroem hipoteses sobre a linguagem escrita, que refletem uma reconstrugao ativa da

logica das unidades que sdo representadas na escrita. Vao assim, progressivamente,



compreendendo que as unidades da linguagem oral que sdo codificadas na escrita sao os
fonemas, que a um tempo na fala corresponde um espaco na escrita, que tudo o que se diz
se pode escrever e que o pensamento do que se quer comunicar ¢ anterior a escrita. Estas
dimensdes dizem respeito aos aspetos conceptuais.

Os conhecimentos e representagdes sobre os aspetos funcionais, figurativos e
conceptuais da linguagem escrita dependem da qualidade, da frequéncia e do valor das
atividades de leitura e escrita desenvolvidas pelos que convivem mais diretamente com as
criangas, nomeadamente os educadores de infancia que, enquanto promotores e
mediadores de experiéncias significativas de aprendizagem, tém um papel decisivo a
este nivel. Diversos trabalhos de investiga¢ao tém mostrado que a qualidade das praticas
de literacia desenvolvidas nos jardins-de-infancia se relaciona com os conhecimentos e
representacdes das criangas sobre linguagem escrita antes do ensino formal (Puranik &
Lonigan, 2011).

Estas concegdes precoces vao interagir com as formas como as criancas
entendem aquilo que lhes ¢ ensinado no inicio da escolaridade, facilitando ou
dificultando o processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Numerosos estudos tém
evidenciado que os conhecimentos e representacdes sobre linguagem escrita a entrada
para o 1° ciclo influenciam o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita (Adams,
1998; Albuquerque & Alves Martins, 2016; Ouellette & Sénéchal, 2017; Shatil, Share
& Levin, 2000).

E assim que os ambientes de literacia proporcionados as criangas no jardim-de-
infincia, a forma como veem utilizar e utilizam a leitura e a escrita em situagdes
funcionais, as interagdes em que tém ocasido de participar com adultos que sabem ler e
escrever, as trocas de pontos de vista com outras criancas e a forma como os educadores
se constituem como mediadores dessas interacdes, sdo fundamentais na construgao dos
seus conhecimentos e conceptualizagdes. Quando se criam condi¢des para que haja uma
exploragdo ativa da linguagem escrita, em que as criangas sentem que as suas tentativas
de leitura e de escrita sdo valorizadas e em que, a0 mesmo tempo, sao confrontadas com
os aspetos convencionais da escrita e da leitura do adulto, contribui-se para o
desenvolvimento das suas concecdes precoces (Gerde, Bingham & Wasik, 2012).

A organizacdo de um ambiente pedagogico onde as criangas possam utilizar a
riqueza comunicativa da linguagem escrita nas suas diversas modalidades, ¢ fundamental
para diminuir as desigualdades sociais e para que todas as criangas possam aceder com

sucesso a escrita e a leitura no 1° ciclo. E neste contexto que se torna importante



monitorizar as praticas desenvolvidas nos jardins-de-infancia (Alves Martins & Santos,
2005) e refletir acerca da sua regularidade e intencionalidade.

Neste estudo, tivemos como objetivo perceber de que forma os educadores
organizam e gerem o ambiente educativo e a rotina didria, de que forma trabalham a
linguagem e a consciéncia linguistica, como sdo contadas e lidas historias e quais as

estratégias que sdo usadas para ajudar a ler e a escrever.

2. Método

Participantes

Participaram, neste estudo, 859 educadores de infancia de todas as regides do
pais. Apresenta-se, na Figura 1, a sua distribui¢do pelos diferentes NUTS.
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Figura 1: Distribuicdo dos participantes pelas diferentes regides do pais

Estes educadores encontravam-se a trabalhar, na sua maioria, em jardins-de-
infancia publicos (89.2%), 5,8% em IPSS e 5% em estabelecimentos privados. O meio
sociocultural de origem dos alunos € diverso: 64% declararam que o meio era misto,
13% desfavorecido, 12% favorecido e 11% muito desfavorecido (zona de intervengado
prioritaria). As salas sdo, maioritariamente, heterogéneas em termos da idade das

criangas (84%), podendo ter alunos de 3, 4 € 5 anos (67%), 4 e 5 anos (12%) ou 3 ¢ 4



anos (5%). As salas com idades homogéneas (16%) sdo, na sua maioria, salas de 5 anos
(9%), repartindo-se com igual percentagem as restantes pelos 4 ou pelos 3 anos.

Os educadores que participaram neste estudo tém, genericamente, mais de 23 anos
de servico (71%), distribuindo-se os restantes da seguinte forma: 18% de 15 a 22 anos
de servigo, 8% de 8 a 14 anos, 2% de 5 a 7 anos ¢ 1% de 0 a 4 anos. A média de anos de
servigo ¢ de 26 anos, a mediana de 29 anos e o desvio-padrdo de 8.2 anos. Podemos,
assim, concluir que se trata, na sua grande maioria, de educadores experientes. Quanto
as habilitagdes literdrias, a maioria tem uma licenciatura (74%), havendo também
educadores com bacharelato (8%), mestrado (12%), pos-graduacdo e doutoramento
(6%). Cerca de metade destes educadores afirmou ja ter tido formagdo especifica na
area da linguagem escrita (51%) e a maioria afirma ndo seguir um modelo especifico
(63%). Apresenta-se, na Figura 2, a distribuicdo dos modelos pedagogicos utilizados.
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Figura 2: Distribui¢do percentual dos participantes por modelo pedagédgico

Como se pode verificar, os modelos pedagdgicos mais referidos sdo o Movimento
da Escola Moderna e a Pedagogia de Projeto, havendo uma percentagem relativamente

elevada de educadores que referem utilizar varios modelos em simultaneo.

Instrumento e procedimentos

Utilizou-se um questiondrio destinado a caracterizar as praticas nacionais de

literacia em jardim-de-infancia constituido por 6 sec¢des: na primeira, foi recolhida



informacao demografica acerca dos educadores e pedida a caracterizagao dos jardins-
de-infancia onde estavam a lecionar; na sec¢do 2, foram colocadas questdes sobre a
organizagdo e gestdo do ambiente educativo, nomeadamente os recursos disponiveis nas
salas de aula e a periodicidade da sua utilizacdao; na seccdo 3, relativa a organizagdo e
gestdo da rotina didria, foi pedido aos educadores que assinalassem a frequéncia com
que desenvolvem determinadas atividades de literacia, numa escala de tipo Likert de 6
pontos, de “nunca” (1) a “muito frequentemente” (6); nas seccdes 4, 5 e 6, relativas a
linguagem oral e consciéncia linguistica, conto e leitura de historias e estratégias para
ajudar a ler e a escrever, também com uma escala de tipo Likert igual a anterior, foi
pedido aos educadores que assinalassem a frequéncia com que utilizam um conjunto de
procedimentos e estratégias (ver Anexo). Para efeito de tratamento de dados estas
escalas de tipo Likert de 1 a 6 foram transformadas em escalas de 0 a 5 pontos.

Apo6s a autorizagdo da Dire¢dao-Geral da Educacdo, o questionario foi colocado
online e foram contactadas as diregdes dos agrupamentos de escolas publicas nacionais
e pedida a sua colaboragao na difusdo junto dos educadores a trabalhar com criangas dos
3 aos 5 anos. Utilizou-se um procedimento idéntico em escolas privadas, IPSS e
cooperativas. Pediu-se aos educadores que preenchessem o questionario tendo em conta
as suas praticas atuais, tendo sido garantido o anonimato das respostas. Foram
unicamente considerados os questionarios cujas respostas estavam completas. Para
analisar os dados, utilizaram-se estatisticas descritivas e também analise de contetdo

das perguntas de resposta aberta.

3. Organizacio e gestiao do ambiente educativo e da rotina diaria

As criangas de idade pré-escolar aprendem a linguagem escrita da mesma forma
que aprendem outros aspetos do mundo, isto €, elaborando, testando e comprovando
hipoteses. Naturalmente, as hipoteses sao influenciadas pela qualidade do contexto que
as rodeia e, no caso da educagdo de infancia, a organizacdo e gestdo do ambiente
educativo assumem um papel muito relevante na qualidade dessas hipoteses. Assim, a
forma como os educadores organizam o tempo, o espaco € os materiais em redor da
linguagem escrita ¢ importante na promog¢do de oportunidades de explora¢do que
ampliem as experiéncias. Neste sentido, a organizacdo do tempo e do espaco deve

garantir que as criangas vivenciem uma multiplicidade de situagdes que contribuam para



construirem conhecimento sobre o mundo que as rodeia a partir dos seus interesses

emergentes (Cardona, 2007; Zabalza, 1998a,b).

Organizagdo do espago e dos materiais

A organizagdo e gestdo do espago no ambiente educativo em educagdo de
infancia refere-se, essencialmente, a forma como o espago fisico ¢ equipado e a forma
como os recursos ¢ materiais disponiveis sao dispostos. Esta organizagcdo tem impacto
na forma como se faz e nos processos de desenvolvimento e aprendizagem de todos
aqueles que exercem alguma atividade dentro desse espago. Quanto mais acessiveis
estiverem 0s materiais e recursos, maior serd a participagdo das criangas na sua
exploracdo e manipulagdo. Deste modo, a organizagdo do espagco pode ser um
importante aliado do educador na forma como gere a sua agao.

Numa sala de jardim-de-infancia, podem existir tantas areas de trabalho quantas
as que se conseguirem organizar em fun¢do da dimensdo do espacgo e das carateristicas
do grupo de criangas (e.g., nimero, idade, interesses), sendo as mais conhecidas, a
casinha, jogos, expressao plastica ou pintura, biblioteca, garagem, € as menos
frequentes, o computador, carpintaria, experiéncias e escrita. Independentemente das
areas de trabalho disponiveis, parece ser fundamental que estejam devidamente
equipadas para potenciar, de forma articulada, uma variedade de aprendizagens que
respondam as necessidades e aos interesses de todas as criangas. No que diz respeito a
linguagem escrita, o espaco pode ainda conter um conjunto de instrumentos de
pilotagem (e.g., quadros de presenga, quadros de tarefas, aniversarios), que podem ser
utilizados, por um lado, para a organizacao da vida social do grupo e, por outro, para a
atribui¢ao de fung¢des culturais a escrita.

A organizacdo do espaco ¢ potenciada pela qualidade, variedade e disposi¢ao dos
materiais pelas diversas areas de trabalho. Torna-se relevante que o educador envolva as
criangas neste processo, para que também possam ter um papel ativo e participativo.

Quanto a linguagem escrita, existem varios materiais que podem estar disponiveis
para as criangas nas mais diversas areas. Um dos fatores de qualidade associado a
ambientes educativos promotores da linguagem escrita €, precisamente, a dispersdo de
materiais de escrita, de livros e palavras escritas por todo o ambiente educativo e ndo

apenas nas areas de trabalho associadas a esse dominio.



Alguns exemplos de praticas associadas a um ambiente promotor da linguagem
escrita sdo: as areas e os materiais estarem claramente identificados com palavras
escritas, a existéncia de jogos que remetam total ou parcialmente para a escrita e a
disponibilizag¢do de letras méveis, instrumentos e suportes de escrita.

Neste processo de sensibilizagdo para a linguagem escrita, a qualidade e variedade
dos materiais ¢ essencial e todo o ambiente educativo deve ter diferentes tipos de
suporte que remetam para funcdes e conteudos diversos associados a escrita.
Naturalmente, uma biblioteca apetrechada com livros de histdrias, dicionarios, livros de
culinaria, livros tematicos, livros de arte, entre outros, que sejam usados na rotina diaria,
a que as criangas tenham acesso e possam requisitar regularmente, ¢ essencial. Quanto
mais ricos e diversos forem os suportes escritos disponibilizados, maior serd o nimero
de experiéncias e oportunidades que as criancas terdo para contactar com diferentes usos

e funcdes da linguagem escrita, ampliando as suas hipoteses sobre este codigo.

Organizagdo da rotina

As Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar — OCEPE (Ministério
da Educagdo, 2016) referem que o “tempo educativo tem uma distribuicao flexivel,
embora corresponda a momentos que se repetem com uma certa periodicidade. A
sucessdo de cada dia, as manhas e as tardes tém um determinado ritmo, existindo, deste
modo, uma rotina que ¢ pedagbdgica porque ¢ intencionalmente planeada pelo/a
educador/a e porque ¢ conhecida pelas criangas, que sabem o que podem fazer nos
varios momentos e prever a sua sucessao, tendo a liberdade de propor modificagdes” (p.
27). A rotina nao tem de ser rigida, mas antes flexivel e estruturada de forma a
potenciar, por um lado, a compreensao e organizagao de um dia de trabalho e, por outro,
dar espaco para que seja adequada as necessidades e interesses do grupo. Assim, a
rotina ajuda as criancas a construir no¢des de tempo e de organizacdo, antecipando os
varios momentos do dia, sabendo o que vai acontecer, quando € como.

No que diz respeito a linguagem escrita, 0 modo como os educadores gerem a
rotina diaria pode fazer com que este dominio apareca, de forma integrada e variada, ao
longo do dia. Naturalmente, a organizacdo de oportunidades de exploracdo e atividades
estruturadas sdao uma das formas, através da leitura de historias, da escrita e leitura de
palavras, entre outros, mas se os educadores fizerem com que a linguagem escrita seja,

de maneira transversal, uma forma de comunicagdo e expressdo que da significado



cultural a vida do grupo, maior ¢ a probabilidade das criangas criarem hipoteses mais
sofisticadas sobre os usos e formas da linguagem escrita e o principio alfabético. Esta
articulagdo pode ser feita mediante uma atitude permanente dos educadores para
explorar tudo o que tem potencial escrito, isto €, de propor, ao longo da rotina diaria,
momentos de exploracdo e de didlogo em redor da escrita, como, por exemplo: dar
tempo e oportunidade para que as criancas contem historias; recontar historias; explorar
e discutir palavras escritas presentes na sala; inventar palavras e escrever livremente;
elaborar registos sobre temas especificos ou trabalhos produzidos; e escrever cartas,
noticias ou recados sobre o que fizeram ou outros contedos que desejem comunicar. E
a qualidade das pistas e a sensibilidade dos educadores para introduzir questdes e
momentos de exploracdo que permite que esta possa aparecer na rotina diaria.

A organizacdo do espaco, dos materiais ¢ da rotina assumem, assim, grande
relevancia na elaboragdo, teste € comprovagado das hipoteses infantis sobre a linguagem
escrita. Estas trés dimensdes sdo um poderoso aliado dos educadores para que a
promocao da linguagem escrita em educacdo de infincia se desenvolva de forma
articulada e variada e envolva a participagdo ativa, seja através de areas de trabalho
definidas, da disponibilizagdo de materiais ou de momentos estruturados de exploragao
da linguagem oral e escrita. Quanto mais ricos forem os ambientes educativos e mais
sensiveis estiverem os profissionais de educagdo para as dimensdes deste dominio,
maior sera a integragao de propostas de exploracao que potenciem, de forma holistica,

varias areas de conteudo, incluindo a linguagem escrita.

O que dizem os educadores
A existéncia de uma biblioteca de sala ¢ referida por 99% dos educadores,

enquanto uma biblioteca de escola ¢ indicada por 71%. A Figura 3 apresenta a

distribuicao percentual dos tipos de livros existentes na biblioteca de sala.
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Figura 3: Percentagem dos diferentes tipos de livros existentes na biblioteca

Como se pode verificar, existe uma grande diversidade nas bibliotecas de sala.
Os livros que predominam sao de histérias, de imagens, tematicos ¢ de poesia. No
entanto, em 36% dos casos, ndo ha uma rotina de requisicao de livros na biblioteca de
escola ou de sala. Na maioria dos casos, quando existe, ¢ mensal (41%), havendo 12%
dos educadores a referir uma rotina quinzenal e 10% semanal.

Quanto ao ambiente de escrita, a maioria dos educadores refere a existéncia de
uma area de escrita, de escritos das criangas e de registos dos educadores afixados nas
paredes. Também os quadros associados a rotina didria sdo apontados por quase todos
os educadores, sendo que 81% refere a existéncia de materiais de escrita noutras areas
da sala. Os jogos didaticos, as letras méveis e o alfabeto sdo os materiais de escrita
referidos por uma maior percentagem de educadores, seguindo-se o computador, as
listas de palavras, as fichas de grafismos e os cadernos individuais.

Quanto a organizacdo e gestdo da rotina diaria, apresentam-se, na Figura 4, as
médias com que os educadores referem desenvolver atividades ligadas a area da leitura
e escrita (numa escala de 0 a 5, em que 0 representava “nunca” e 5 “muito
frequentemente”). A azul estdo assinaladas as atividades de contacto com livros e
historias, a amarelo as que remetem para a escrita das criangas, a laranja as que se
relacionam com registos do educador e a cinzento as que reenviam para a exploragdo de

escritos exteriores a escola.
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Figura 4: Médias das atividades de leitura e de escrita

Como se pode verificar, as atividades ligadas ao contacto com livros e a leitura
de historias sdo as que predominam (M=4.55). No que se refere a escrita das criancas
(M=3.94), a escrita do nome proprio assume um lugar de destaque e, no que respeita aos
registos do educador (M=3.43), sdo os que correspondem as experiéncias vividas e aos
temas especificos que apresentam médias mais altas. Com média inferior (M=3.33)
surge a exploracao de outros suportes escritos provenientes do meio. Uma analise global
deste quadro permite concluir que as atividades associadas a leitura sdo mais frequentes

do que as que se relacionam com a escrita.

4. Linguagem oral e consciéncia linguistica

As criangas em idade pré-escolar processam, de forma automatica, os segmentos
da fala, o que, por exemplo, lhes permite distinguir e articular palavras que se
diferenciam entre si apenas por um som (e.g., pato e gato). Em situagdes de
comunicag¢do natural, as criangas centram-se, sobretudo, no significado dos enunciados,

ativando processos de analise automaticos e inconscientes, necessarios a percecao e

compreensdo do discurso, ndo tendo que refletir sobre dimensdes mais formais da
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linguagem (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008). No entanto, estas criangas vao entrar para a
escola e, para que consigam aprender a ler num sistema de escrita alfabético (onde as
letras ordenadas espacialmente representam os sons ordenados temporalmente), ¢
necessario que sejam capazes de analisar os segmentos orais das palavras, percebam que
a cada palavra dita corresponde uma escrita, sendo igualmente facilitador a identificagao
de unidades de sentido (morfemas) que compdem as palavras. Estas varias habilidades
de reflexdo sobre a linguagem oral sdo, respetivamente, designadas como consciéncia
fonologica, consciéncia lexical e consciéncia morfoldgica, cuja relevancia para o
sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita tem sido demonstrada em muitos
estudos (e.g., Barrera & Maluf, 2003; Bradley & Bryant, 1983; Gaiolas & Alves
Martins, 2017; Rueda-Sanchez, M. & Loépez-Bastida, 2016).

Consciéncia fonologica

O dominio do codigo alfabético obriga, ndo apenas a compreensdo de que a
linguagem escrita representa unidades da linguagem oral, mas, igualmente, a apreensao
de que as unidades codificadas sdo os fonemas. Assim, a natureza das relagdes entre a
linguagem oral e a linguagem escrita faz com que a sensibilidade infantil a estrutura
sonora das palavras se revele como uma competéncia importante na aquisi¢ao da leitura
e escrita. Esta competéncia, designada como consciéncia fonologica, ¢ definida como a
capacidade para refletir sobre os segmentos sonoros das palavras orais (Gombert, 1990).
Mais especificamente, refere-se a habilidade para analisar e manipular segmentos
sonoros de tamanhos diferenciados, como silabas, unidades intrassilabicas (sons ou
grupo de sons dentro da silaba) e fonemas que integram as palavras. A evolugdo da
consciéncia fonoldgica segue um percurso que vai da sensibilidade a segmentos maiores
da fala, como as palavras ou as silabas, até a apreensao dos segmentos fonémicos.

Inimeros autores (e.g., Mann, 1993; Goswami & Bryant, 1990; Morais, 1995;
Sim-Sim, 1998) tém demonstrado que o desempenho em tarefas de consciéncia
fonologica tem um valor preditivo do sucesso na aprendizagem da leitura.
Genericamente, nestes estudos, avaliam-se criangas de idade pré-escolar em tarefas de
consciéncia das silabas e dos fonemas e testam-se as mesmas criangas no final do
primeiro ou segundo ano de escolaridade em testes de leitura e escrita, verificando-se
correlagdes significativas. Outros estudos demonstram que a implementacdo de

programas de treino relativos a consciéncia fonologica durante a educacao pré-escolar
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facilita o processo formal da aprendizagem da leitura (e.g., Bus & van IJzendoorn,
1999; Ehri, et al., 2001). Nestes programas, conduz-se a crian¢a a focar a sua aten¢do
em rimas, silabas e fonemas através de jogos diversificados que incluem identificagdo e
producao de rimas, sintese e analise de silabas, identificacdo de silabas ou fonemas
comuns em diferentes palavras, supressao de silabas ou fonemas de palavras, sintese ou
analise fonética.

A relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura ¢ hoje
equacionada como reciproca e interativa (Castles & Coltheart, 2004), o que tem
subjacente a ideia de que € necessario um minimo de capacidades de reflexdo sobre o
oral para que a crianga consiga apreender a logica alfabética do codigo escrito e que a
aquisicdo da linguagem escrita vai, por sua vez, aprofundar o desenvolvimento de
competéncias fonoldgicas mais analiticas. Isto significa que as capacidades infantis de
analise das palavras em rimas, silabas, ou mesmo a detecao de fonemas iniciais comuns
em diferentes palavras, facilitam o processo de aprendizagem da leitura e escrita. Por
seu lado, a consciéncia explicita de que as palavras sdo analisdveis em sequéncias de
fonemas parece ser uma consequéncia do proprio processo de aprendizagem da leitura.

A 1mportancia da consciéncia fonoldgica na educagao pré-escolar € enquadrada
nas OCEPE, nas quais ¢ explicitamente afirmado que o educador deve ajudar as
criangas a “tomar consciéncia gradual sobre diferentes segmentos orais que constituem
as palavras” (p.73). Neste contexto sugere-se, por exemplo, que o educador crie
“oportunidades de jogo para que as criancas brinquem com rimas” (p.66) ou chame “a
atencdo das criangas para diferentes tipos de unidades sonoras que integram as palavras

(silabas semelhantes, fonemas iniciais, rimas, etc.)” (p. 66).

Consciéncia lexical

A no¢do do que é uma palavra ndo estd completamente desenvolvida nas
criancas de idade pré-escolar, sendo uma competéncia importante para que apreendam
as correspondéncias entre as palavras orais e escritas e para o processamento das
palavras no mecanismo da leitura. A consciéncia lexical ¢ a capacidade para segmentar
uma frase e identificar o nimero de palavras que a compdem. Os dados da investigagao
(Berthoud-Papandropoulou, 1980) demonstram que, quando pedimos a criancas de
idade pré-escolar para contar o numero de palavras de uma frase, elas consideram como

palavras sobretudo os elementos com contetido. No entanto, a taxa de sucesso nas
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tarefas de segmentacdo de frases em palavras varia em fungdo da categoria gramatical
da palavra. As criangas fazem uma segmentacdo mais adequada em adjetivos, verbos,
preposi¢des e pronomes. Os nomes, categoria gramatical com contetido, apresentam um
indice de dificuldade superior pois, muitas vezes, as criancas nao os separam dos
artigos.

A relacdo entre a consciéncia da nogdo de palavra e a aprendizagem da leitura
parece ser igualmente de natureza interativa (Gombert, 1990). A percecao das unidades
lexicais (palavras) no fluxo do discurso facilita a tarefa de compreender as relagdes
entre a fala e a escrita e, nesse sentido, facilita o processo de aprendizagem da leitura.
Por outro lado, o contacto com a linguagem escrita ¢ a manipulacdo das unidades
graficas através da linguagem escrita conduzem a progressos na consciéncia do conceito
de palavra. Por exemplo, ¢ mais facil para as criancas tomarem consciéncia do nimero
de palavras num enunciado escrito do que num enunciado oral, na medida em que, no
primeiro caso, as palavras sdo apresentadas num suporte concreto e separadas por
espacos, enquanto na linguagem oral, as palavras apresentam-se encadeadas. A
estimulagdo da consciéncia lexical ¢ defendida no quadro das OCEPE ao sugerir que os

educadores levem as criangas a isolar ou contar as palavras de uma frase.

Consciéncia morfologica

Os conhecimentos sobre os componentes morfologicos das palavras nao sao
muito avangados em criangas de idade pré-escolar, no entanto, a consciéncia dos
morfemas pode fornecer um novo instrumento de pensamento sobre a linguagem, que
depois se reflete na aprendizagem da linguagem escrita. Os morfemas sdo as unidades
linguisticas menores com significado, sendo a consciéncia morfoldgica a capacidade
para refletir sobre essas unidades (Gombert, 1990). Nesse sentido, diz respeito a
reflexdo e manipulacdo intencional da estrutura morfolégica da lingua. Os estudos sobre
a consciéncia morfologica t€m incidido sobre a sensibilidade da crianga aos processos
de morfologia derivacional e flexional, em que se estuda, por um lado, a habilidade para
formar novas palavras através do acréscimo de sufixos e prefixos as palavras-base e, por
outro, a sensibilidade as flexdes em género e numero dos substantivos e de numero,
pessoa, modo e tempos dos verbos.

Estudos em diversas linguas tém demonstrado a associagdo da consciéncia

morfologica ao desempenho em leitura e ortografia e a compreensao leitora (e.g., Nunes
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& Bryant, 2006; Rosa & Nunes, 2008), comprovando que ¢ possivel estimular a

consciéncia morfoldgica em criancas de idade pré-escolar (Seixas & Rosa, 2009).

O que dizem os educadores

Apresentam-se, na Figura 5, as médias com que os educadores referem trabalhar

diferentes atividades ligadas ao desenvolvimento da linguagem oral.

Levar as criangas a tornar mais explicita uma mensagel

Ensinar novas palavra

Explorar palavras de diferentes areas vocabulare:

Explorar o significado de determinadas palavra

Reformular a linguagem usada pelas crianga

Pedir &5 criangas para reformularem a linguagem usad

Pedir para dizer sindnimos ou antonimos das palavra:

1= ]
o =

0 1 2 3
Média

Figura 5: Média das atividades de desenvolvimento da linguagem oral

A média para o conjunto das atividades relacionadas com a linguagem oral ¢ de
4.32. O pedido as criangas para que explicitem a linguagem oral, o ensino de novas
palavras e o trabalho sobre as areas vocabulares sdo as atividades referidas como mais
frequentes. No entanto, verifica-se ainda que as médias de todas as atividades sao
superiores a 4, se excetuarmos a categoria de sindnimos/anténimos.

Na Figura 6 encontram-se as médias relativas as diferentes atividades ligadas ao
desenvolvimento da consciéncia linguistica. A azul estdo identificadas as que reenviam
para a consciéncia fonologica, a amarelo as que dizem respeito a consciéncia lexical e a

laranja as que se referem a consciéncia morfossintatica.
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Idertificar palavras com as mesmas rima
Contar silabas em palavra
Produzir rima

Identificar palavras que comecermfacabern com o mesmao fonem

I

Identificar palavras que comecem/acabem com a mesma silaba

Identificar palavras grandes & pequenas—| I

Explorar flexdes de género] |

Dizer palavras grandes e pequenas™ |

Explorar flexfies de nimero™] |

Distinguir palavras, de frases ou de letras—] |

Contar ou enunciar os fonemas de palavras pequena

Contar as palavras de frases™|

Dizer se uma frase dita oralmente estd cometa ou ndo e comigi-la] |

Jurtar silabas para formar palavra

Produzir analogias de palavras™ |

|dentificar palavras da mesma familia] |

Jurtarfonemas e encontrar a palavra comespondert

Produzir palavras da mesma familia a partir de uma palavra mﬁe‘l |

Tirafadicionar silabas a palavras e identificar a palavra que result

Identificar o significado de palavras derivadas |
Construir frases a partir de palavras desondenadas—| |
T T T T ]
o] 1 2 3 4 3
Média

Figura 6: Média das atividades de consciéncia linguistica

Como se pode verificar, as atividades mais frequentes remetem para a
consciéncia fonoldgica (M=3.80) e, em particular, a identificagdo e produgao de rimas, a
contagem de silabas e a identificacdo de palavras comecadas ou acabadas pelo mesmo
fonema ou silaba. No que respeita a consciéncia lexical (M=3.70), as atividades mais
frequentes sdo a identificacdo e producao de palavras grandes e pequenas. Quanto a
consciéncia morfossintatica (M=3.28), as atividades mais frequentemente desenvolvidas
sdo as de exploragdo das flexdes de género e de nimero. Uma andlise comparativa entre
os resultados do desenvolvimento da linguagem (A=4.32) e da consciéncia linguistica
(M=3.59) mostra que os educadores trabalham com maior frequéncia aspetos associados

ao desenvolvimento linguistico em detrimento da consciéncia linguistica.

5. Conto e leitura de historias

O impacto relevante do conto e da leitura de historias no pré-escolar, bem como

ao longo de toda a escolaridade, ¢ amplamente reconhecido pela comunidade educativa
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constando das OCEPE, que ressaltam o papel dos educadores no desenvolvimento de
atitudes e disposicdes positivas relativamente a aprendizagem da linguagem escrita e na
criacdo de ambientes de envolvimento com a leitura.

Quando as criangas ouvem contar e ler historias, estdo a lidar com o potencial
simbdlico da linguagem, isto €, por um lado, o seu poder para representar a experiéncia
em simbolos que sdo independentes dos objetos e dos eventos e, por outro, para
estabelecer relagdes que sdo simbolizadas e que podem ser interpretadas em contextos
diferentes daquelas em que a experiéncia originalmente ocorreu. Trata-se, assim, de uma
pratica que promove o desenvolvimento da linguagem, levando as criancas a aprender
novas palavras, aprofundar significados e familiarizar-se com as -caracteristicas
sintaticas e textuais da escrita, de uma forma contextualizada e com sentido, que as
ajudardo mais tarde a escrever e a expor melhor (Gonzalez, et al., 2014).

Quando ouvem ler historias, as criancas vao também aprendendo, informalmente,
um conjunto de conhecimentos relacionados com a linguagem escrita. Aprendem a
reconhecer letras e sinais de pontuagdo, compreendem, implicitamente, que existe uma
direccionalidade da escrita (que, no nosso sistema, se escreve de cima para baixo e da
esquerda para a direita) e que aquilo que dizemos pode ser representado através da
escrita. E, igualmente, uma oportunidade para a aquisicio de comportamentos de leitor,
como o segurar num livro ou o virar das paginas.

A leitura de histérias promove também o pensamento critico e permite ter um
conhecimento cada vez mais aprofundado sobre o mundo, tal como fomenta a
criatividade e imaginacdo, resultado da introducdo de personagens e sequéncias da
narrativa (Roskos & Neuman, 2014). A forma como a leitura ¢ feita tem grande
importancia: deve ser dada particular atengao a escolha dos livros, adequando-os a faixa
etaria e interesses das criangas, privilegiando aqueles que possuem imagens atrativas,
que permitam, aos potenciais leitores, "ler" através das imagens e ir fazendo, de forma
gradual e ludica, uma correspondéncia entre o oral e o escrito. E ainda importante que
os leitores demonstrem entusiasmo ao executar esta tarefa, que adequem o tom de voz e
a postura corporal enquanto leem, para que as proprias criangas se envolvam, ganhem
prazer pela leitura e adquiram comportamentos de leitor.

Os momentos de leitura de histérias poderdo ser aproveitados para envolver as
criancas, desafiando-as a desvendar o enredo da historia, responder a perguntas,
antecipar conteudos e fazer recontos pelas suas proprias palavras. Neste sentido, alguns

autores (Trivette & Dunst, 2007; Zevenbergen & Whitehurst, 2003) referem a
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importancia da leitura dialogica de histérias, isto €, uma leitura partilhada e interativa de
livros ilustrados. Apds a primeira leitura de determinada uma historia, ¢ pedido as
criancas que completem frases, sdo-lhes feitas perguntas sobre as personagens ou
acontecimentos (“Agora ¢ a tua vez, fala-me sobre esta pagina!”), sdo encorajadas a
responder a questdes sobre “O qué? Como? Porqué? Onde?” e procura-se que
estabelecam relagdes entre a historia e acontecimentos pessoais. Esta técnica envolve
uma troca de papéis entre o adulto e a crianga, na qual o adulto funciona como ouvinte
ativo e questionador, enquanto a crianca aprende a tornar-se a contadora da historia.
Potencia, assim, diferentes aprendizagens, uma vez que a crianga tem um papel mais
ativo durante a leitura, no qual lhe sdo dadas oportunidades de falar, fazer perguntas,
explicar palavras desconhecidas, repetir e expandir as suas respostas. Para diversos
autores, este tipo de leitura leva a narrativas de reconto mais estruturadas por parte de
criancas em idade pré-escolar e estimula um maior interesse pela leitura e pelos livros
(Lever & Sénéchal, 2011; Moreira Rato & Alves Martins, 2019; Pillinger & Wood,
2014).

O que dizem os educadores

Apresentam-se, na Figura 7, os resultados relativos ao conto/leitura de historias,
assim como a forma como ¢ pedido as criangas que antecipem o seu conteudo e as
atividades propostas. A amarelo encontram-se as formas como sdo lidas ou contadas as
histérias, a laranja as atividades que reenviam para a antecipagao ¢ a azul as que dizem

respeito as atividades apos a leitura.
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Lericontar a histdria e ir mostrando as imagens—] I

Fazer perguntas no final da histara

Explorar o wocabulirio

Pedir para fazer desenhas a partir da histaria
Pedir para recantar a histaria

Contar a histaria sem Iivrn-l |

Resumir a historia depois de a lerizonta

Realizar dramatizagies sobre a historia

Lerfcontar a historia de seguida™] I

Pedir para artecipar a histdria a partir das imagens—| I

Eeplorar o autor & o ilustrado

Pedir para resumnir a histdria

Fazer pergurtas ao longo da histaria-] |

Pedir para antecipar a historia a partir de fitulo/capa] |

Contar a histdria com fantoches™ |

Pedir para artecipar o fim da histdria a partir de uma lefturafconta parcial— |

Realizar jogos sobre a histdria
Pedir para relacionar a historia com outras histdrias conhecidas
Pedir para criar um final diferente para a histéra

Pedir para fazer associagies entre a histdria e as experiéncias pessoais

Ler a histaria seguindo com o dedo] I

Média

Figura 7: Média das atividades relacionadas com a leitura de historias

Como se pode verificar, no que diz respeito a leitura ou conto de historias, a
forma mais referida consiste na apresentagdo de imagens, seguindo-se o contar a
historia sem livro. A antecipacdo da historia a partir das imagens ¢ também a forma
mais frequentemente adotada antes da leitura. Apds a leitura da histéria, as atividades
mais frequentes incluem fazer perguntas, explorar o vocabuldrio, pedir para fazer
desenhos ou pedir para fazer o reconto. A média para o conjunto das atividades

relacionadas com a leitura de historias é de 4.55.

6. Estratégias para ajudar a ler e a escrever

No jardim-de-infancia, as praticas pedagogicas dos educadores desempenham
um papel essencial na aquisi¢ao de competéncias de literacia das criangas. Com efeito,
as interagdes que ocorrem neste contexto a propdsito da linguagem escrita podem levar
as criangas a questionar-se sobre as relagdes entre oralidade e escrita, a diferenciagdo
entre desenho e escrita e as caracteristicas formais do sistema alfabético. Neste sentido,

a linguagem escrita deverd ser incluida nas atividades educativas desenvolvidas pelos
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educadores em contexto de sala de aula, procurando desenvolver o pensamento sobre a
linguagem oral e as competéncias de escrita e leitura inicial das criangas. Este trabalho
podera ser realizado através de diversas estratégias, a partir dos nomes proprios, do
incentivo a escrita e leitura de palavras novas e de ajudas ap6s a escrita espontanea.

O nome proprio constitui-se como 0 primeiro € mais basico texto escrito com
que a crianga se depara e, ao nivel simbolico, o mais significativo recurso disponivel no
imediato, uma vez que esta exposto nas salas de jardim-de-infancia para identificar os
desenhos e trabalhos das criancas. O nome proprio ¢ facilitador do estabelecimento da
relacdo entre o oral e o escrito, ja que possui um caracter fixo, sendo composto por
letras, distintas, por isso, dos desenhos, rabiscos e niumeros. Fornece um modelo de
escrita em que diferentes letras estdo organizadas da mesma forma, ordenadas numa
sequéncia Unica € na mesma posicao. A leitura e escrita do nome proprio, seu ¢ dos
outros, fornece o ambiente propicio para a aprendizagem de um repertério de letras em
que cada uma dessas letras tem um papel fundamental, j&4 que pode ser reconhecida em
diversos contextos € o seu uso generalizado em diferentes situagdes (“Essa ¢ a minha

'9,

letra!”). A partir do reconhecimento das letras que conhecem do seu nome, muitas
vezes, as criangas comec¢am a fazer experiéncias, como por e tirar letras, comparar os
seus nomes com os das outras criangas, assim como formular hipdteses sobre o modo de
fazer corresponder as letras aos sons e a possibilidade de formar novas palavras, isto ¢, a
aceder, gradualmente, ao principio alfabético. E, assim, importante encorajar as criangas
a escrever o nome da forma correta, saber identifica-lo perante um conjunto de varios
nomes, reconhecer o nome ¢ o som da letra inicial e identificar as restantes letras,
descobrir nomes com a primeira/ultima letra igual e identificar outros nomes.

A promocgao da escrita e leitura de palavras novas ¢ também considerada uma
estratégia benéfica para a aquisi¢ao de competéncias iniciais de literacia, na medida em
que os educadores podem levar as criancas a refletir sobre as letras e os sons através de
ajudas especificas, como pedir para analisar os sons das palavras ou para identificar o
nome de algumas letras, mobilizando as letras conhecidas pelas criangas,
nomeadamente as dos seus nomes. As criancas podem ser incentivadas a escrever/ler
sozinhas da melhor forma que forem capazes ou pedindo ajuda a outras criangas. Podem
também ser incentivadas a discutir em grupo sobre a escrita de palavras ou textos,

atuando o adulto como mediador das dindmicas interativas, recorrendo aos

conhecimentos e competéncias individuais de cada crianga para promover a discussao
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(Alves Martins, Salvador & Albuquerque, 2014; Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013;
Pontecorvo, Ajello & Zucchermaglio, 2005).

No mesmo sentido vdo as ajudas e orientacdes dadas apos a escrita espontanea das
criancas, na medida em que os educadores podem incentivar as tentativas de escrita,
levando as criangas a escrever como sabem, questioné-las sobre o que escreveram e
solicitar uma justificagdio para a utilizagdo de determinadas letras. E igualmente
importante registar corretamente o que quiseram comunicar, para que percebam as
caracteristicas e convencgdes da escrita como, por exemplo, a presenca de espagos em
branco entre as palavras, a linearidade e direccionalidade, bem como o reconhecimento
de letras e a forma como se organizam para formar diferentes palavras.

Neste contexto, ¢ recomendado aos educadores o desenvolvimento de atividades
que mobilizem o potencial criativo e de exploragdo da linguagem escrita, quer através
de jogos, quer em situagdes reais, individualmente ou em interagdo, que permitam as
criangas apreender conhecimentos informais no ambito da leitura e escrita, fornecendo

um contexto significativo e motivacional adequado.

O que dizem os educadores

Os educadores foram questionados relativamente as estratégias educativas
desenvolvidas em trés momentos de escrita: escrita de nomes proprios, escrita
espontdnea e escrita de palavras novas. Apresentam-se, na Figura 8, as respostas

relativas a exploragao da escrita a partir dos nomes proprios.
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Escrever o nome
Ensinar a reconhecer e nomear a primeira letra do nome

ldentificar o nome de entre o conjunto de nomes da turma

Descobrir quais os nomes dos colegas gue comegam pela
mesma letra

ldentificar ce entre um conjunte de letras quais as gue
fazem parte do nome

Identificar o nome dos colegas

Usar letras maveis para escrever o nome

Ensinar a reconhecer & nomear a primeaira letra do noms
dos colegas

Descobrir guais oz nomes dos colegas gue acabam Ipela
mesma letra

Identificar o nome de entre um conjunto de nomes
parecidos

T T
0 1 2 3 4 ]
Média

Figura 8: Média das atividades desenvolvidas a partir da escrita do nome

Como se pode verificar, a escrita dos nomes ¢ muito frequente nas salas de
jardim-de-infancia, a partir da qual sao desenvolvidas diversas atividades, sendo as mais
frequentes o ensino da primeira letra do nome, a identificacdo dos nomes entre outros
nomes, descobrir nomes de pares com a primeira letra igual, identificar as outras letras
do nome e identificar os nomes dos pares. A média para o conjunto das atividades
relacionadas com a escrita de nomes ¢ de 4.16.

Na Figura 9 encontram-se os resultados relativos as ajudas dadas pelos

educadores ap0s a escrita espontanea das criangas.
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Questionar o significado do que escreveram

Registar corretamente o gue guiseram escrever

Pedir gue digam porgue escreveram aguelas letras

Ensinar a escrever corretamente

Acettar a escrita e ndo guestionar

T
0 1 2 3
Média

Figura 9: Média das ajudas ap6s a escrita espontinea.

Como ¢ possivel observar, as estratégias mais frequentes apos a escrita

espontdnea sdo o questionamento sobre o que as criangas quiseram escrever € 0 seu

registo. A média para o conjunto das atividades relacionadas com as ajudas apos a

escrita espontanea ¢ de 3.35. Adicionalmente, quando as criangas pretendem escrever ou

ler uma palavra nova (M=3.07), as estratégias que os educadores desenvolvem com

maior frequéncia sdo deixa-las escrever/ler sozinhas, seguindo-se o pedir ajuda a outras

criangas, tal como se apresenta na Figura 10.
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Escreverier a palavr

Deixar escreverfler sozinha

Pedir a outras criangas para ajuda

Ajudar soletrando a palavr

Ajudar a analisar letrasisons da palavr

Comparar com escritaleitura corret

Promover discuss&o de grup

T
o] 1 2 3

Média

o
L

Figura 10: Média das ajudas quando as criangas querem ler/escrever sozinhas.

A comparagdo global destas estratégias indica que a média das ajudas dadas
ap6s a escrita espontanea ¢ superior a média das situagdes em que as criangas
experimentam ler/escrever palavras novas. Verifica-se também que ¢ a partir da escrita

dos nomes que os educadores trabalham com maior frequéncia a linguagem escrita.

7. Consideracoes finais

Este estudo procurou caracterizar as praticas de literacia em jardim-de infincia
relatadas por educadores a trabalhar, nas vérias regides do pais, com criangas dos 3 aos
5 anos. Os resultados obtidos refletem as praticas de 859 profissionais distribuidos pelos
diferentes NUTS e oferecem uma representacdo aproximada da realidade nacional, que
espelha a heterogeneidade de contextos, modelos pedagdgicos e tipologias de resposta.

Através dos dados recolhidos, foram analisadas as praticas dos profissionais
relativamente a organizacdo e gestdo do ambiente educativo e da rotina diéria, a forma
como a linguagem oral e a consciéncia linguistica sdo exploradas, os processos

utilizados no conto e leitura de histdrias e as estratégias para ajudar a ler e a escrever.
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No que se refere a organizagao do espago, destaca-se que praticamente todos os
educadores referem a existéncia de biblioteca na sala com diversos tipos de livros e
ainda uma 4rea de escrita com materiais especificos. A grande maioria dos ambientes
educativos tem visiveis e afixadas nas paredes producdes das criangas e dos adultos.

Quanto a organizagao e gestao da rotina didria verifica-se que as atividades mais
frequentes estdo associadas a leitura e ao conto de historias, surgindo, em seguida, a
escrita do nome proprio. A escrita dos educadores em relacdo a experiéncias vividas no
quotidiano ¢ também referida com bastante frequéncia. Estes dados sugerem que os
profissionais estdo sensibilizados para a relevancia do espago e da rotina contemplarem
suportes e momentos de exploracdo da linguagem oral e escrita. Porém, ¢ notoria uma
primazia das oportunidades de leitura/conto de histérias em detrimento das
oportunidades de escrita.

Relativamente a linguagem oral, os educadores referem realizar, muito
frequentemente, pedidos de explicitacdo do discurso oral das criancas e atividades de
exploragdo de vocabulério. No que se refere a exploragdo linguistica destacam-se, em
primeiro lugar, as atividades associadas a consciéncia fonoldgica, de seguida a
consciéncia lexical e, finalmente, a consciéncia morfossintatica. Estes dados sugerem o
predominio da linguagem oral em comparagdo com a consciéncia linguistica.

As atividades de conto e leitura de historias sdo as praticas de literacia mais
regulares em jardim-de-infancia. Das formas de ler/contar historias, salienta-se como
muito frequente a leitura @ medida que sdo mostradas as imagens. Quanto a exploracao
das historias, os educadores trabalham sobretudo no momento subsequente ao conto ou
leitura, ndo utilizando, com tanta frequéncia, estratégias de antecipagao.

Ja no que diz respeito as estratégias para ajudar a ler e a escrever, as atividades
em torno do nome proprio sao mais frequentes do que as desenvolvidas a partir da
escrita espontanea ou a partir das tentativas de escrita e de leitura de palavras novas.

Em sintese, os resultados obtidos neste estudo indicam que, na maioria das salas
de jardim-de-infancia, os educadores contemplam, na rotina didria, atividades de
exploracdo da linguagem oral e escrita, tal como ¢ preconizado nas OCEPE e na
investigacao sobre literacia emergente, que refor¢a que a qualidade e a quantidade de
experiéncias em torno da linguagem oral escrita estdo associadas a uma entrada mais
benéfica na aquisi¢ao formal da escrita e leitura no 1° ciclo do ensino basico.

Estes dados parecem também indicar que as atividades desenvolvidas no

dominio da leitura sdo mais frequentes do que as atividades relacionadas com
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competéncias de escrita, nomeadamente as estratégias para ajudar a ler e a escrever apos
a escrita espontanea ou durante a escrita de novas palavras.

Deste modo, torna-se essencial enfatizar, junto dos educadores, a importancia de
aceitar ¢ valorizar as diversas formas de escrita infantil, tomando consciéncia de
diversos aspetos importantes, tais como: o facto das criangas serem capazes de escrever
corretamente 0 nome proprio ndo significa, necessariamente, que sejam capazes de
mobilizar as letras que o compdem para escrever outras palavras; por vezes, a escrita
correta do nome coexiste com a producao de garatujas ou pseudo-letras, que sao,
igualmente, consideradas formas de comunicagdo; ¢ importante incentivar as criangas a
ditar ao adulto o que pretendem comunicar por escrito, para que este escreva a medida
do decorrer do discurso, de forma a transmitir a nogdo de que a um tempo na fala
corresponde um espago na escrita; ¢ também fundamental encorajar as criangas a ler o
que escreveram e promover situagdes de interacdo e discussdo sobre a escrita,
fornecendo ajudas adequadas ao nivel de desenvolvimento e conduzindo a uma

explicitacdo do pensamento e partilha de conhecimento.
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Anexo

PRATICAS DE LITERACIA EM JARDIM-DE-INFANCIA:
UM ESTUDO NACIONAL

Centro de Investigagdo em Educacao (CIE-ISPA)

O presente questionario enquadra-se num projeto de investigacdo do Centro de
Investigagdo em Educagao do ISPA — Instituto Universitario, financiado pela Fundagao
para a Ciéncia e Tecnologia, e destina-se a caracterizar as praticas nacionais de
literacia em jardim-de-infancia. Gostariamos que respondesse tendo em conta as

praticas que esta atualmente a desenvolver. Por favor, responda a todas as questdes.

Agradecemos, desde ja, a sua colaboracgao que, para nés, é fundamental!
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Caracterizacao

NUTS: Norte 0 Centro =1 Area Metropolitana de Lisboa 71 Alentejo [ Algarve (1 Regido
Auténoma dos Agores 1 Regido Autonoma da Madeira

Habilitagdes literarias:
Bacharelato [ Licenciatura [] Mestrado [] Pos-graduacgéo [] Doutoramento [

Frequentou formacgao continua e/ou pds-graduada na area da linguagem escrita nos
ultimos 5 anos? Sim [ N&o [

Anos de servigo direto com criancas:

Tipo de jardim-de-infancia onde trabalha atualmente:
Publico [J Privado [J IPSS [J Cooperativo [

Meio sociocultural predominante:
Favorecido 1 Desfavorecido [ Zona de intervengao prioritaria [1 Misto [

Outro — especifique:

Tipo de sala:
Sala homogénea — 3 anos (14 anos [1 5 anos [
Sala heterogénea—3e4 anos(14e5anos (13,4 e5anos [

Segue algum modelo pedagdgico? Sim 1 N&o |
Se sim, qual?

Organizagao e gestao do ambiente educativo
Area da biblioteca:

Na sala existe uma area de biblioteca/leitura: Sim [ Nao [
Se sim, na area de biblioteca/leitura existem:

0(1-5|/6-10|11-15]16-20 | +21

Livros de banda desenhada

Dicionarios/ Enciclopédias

Livros tematicos (animais, plantas, planetas, ...)

Livros de histoérias

Livros de poesia, trava-linguas, lengalengas, ...

Livros de imagens

Livros de arte

Livros de culinaria, experiéncias...

Livros de fichas escolares

Manuais de pré-escolar
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Existe biblioteca de escola? Sim [ N&o [J

Estao instituidas rotinas de requisigao de livros da biblioteca? Sim [ Nao [
Se sim, com que regularidade?

Semanal |Quinzenal| Mensal

As criancgas vao a biblioteca da escola? Sim [ Nao [
Se sim, com que regularidade?

Semanal |Quinzenal| Mensal

Existem atividades de leitura de histérias na biblioteca? Sim (] N&o [
Se sim, com que regularidade?

Semanal | Quinzenal| Mensal

Na sala, existe uma area de escrita? Sim [ Nao [

Assinale se existem os seguintes materiais de suporte a escrita:

Sim Nao

Letras moveis

Listas de palavras
Fichas de grafismos
Computador
Alfabeto

Cadernos individuais
Jogos didaticos

Nas outras areas da sala, existem materiais de leitura e escrita? Sim [ Nao [

Existem quadros de rotina diaria (presencas, tarefas, ...)? Sim [ Nao [

E o adulto que preenche? Sim [ Nao O
As criancgas estao identificadas pelo seu nome? Sim [ Nao [
As criancgas estao identificadas por uma imagem? Sim [ Nao [J

As criancgas estao identificadas por uma imagem associada ao nome? SimJ  Nao [J
Existe um alfabeto afixado na sala? Sim 1 N&o [
Existem produgdes escritas pelas criangas afixadas na sala? Sim [ Nao [

Existem registos escritos feitos pelo educador afixados na sala? Sim 7 Nao [
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Organizagao e gestao da rotina diaria

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia sdo desenvolvidas:

Atividades de leitura

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Atividades de escrita

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia propde as seguintes atividades:

Fichas com grafismos

Nunca| 1 [ 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

| Muito frequentemente

Desenhar

Nunca| 1 [ 2 [ 3 ]| 4] 5] 6
Pintar

Nunca| 1 [ 2 [ 3 ]| 4] 5] 6
Colorir

Nunca| 1 [ 2 [ 3] 4] 5] 6
Recortar e colar

Nunca| 1 [ 2 [ 3] 4] 5] 6
Desenhar letras

Nunca| 1 [ 2 [ 3 ]| 4] 5] 6
Aprender o nome das letras

Nunca| 1 [ 2 [ 3 ]| 4] 5] 6
Ver livros

Nunca| 1 [ 2 [ 3 ]| 4] 5] 6
Ouvir contar historias

Nunca| 1 | 2 [ 3[4 |5 |6
Ouvir ler histérias

Nunca| 1 | 2 [ 3[4 |5 |6
Inventar historias

Nunca| 1 | 2 [ 3[4 |5 |6
Ditar ao adulto histérias ou outros relatos

Nunca| 1 | 2 [ 3[4 |5 |6

| Muito frequentemente
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Aprender cangdes, rimas, lengalengas
Nunca| 1 | 2 [ 3 |

EaN
(¢}
»

| Muito frequentemente

Copiar palavras

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Escrever livremente

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Escrever o nome proprio

Nunca| 1 | 2 [ 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Escrever o nome dos colegas

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Escrever receitas, instru¢cdes para um jogo, procedimentos de experiéncias
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Elaborar registos sobre experiéncias vividas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Elaborar registos sobre temas especificos

Nunca| 1 | 2 [ 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Elaborar avisos, recados, convites, cartas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Elaborar noticias

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Explorar diferentes suportes de escrita

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Explorar materiais escritos trazidos de casa

Nunca| 1 | 2 [ 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Explorar escritos existentes no meio

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Linguagem oral e consciéncia linguistica

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia usa os seguintes procedimentos
para trabalhar a linguagem oral das criangas:

Reformular a linguagem usada pelas criangas usando frases mais complexas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir as criangas para reformularem a linguagem usada
Nunca| 1 [ 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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Fazer perguntas para levar as criangas a tornar mais explicita uma mensagem
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ensinar novas palavras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para dizer sinbnimos ou anténimos das palavras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Explorar o significado de determinadas palavras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar palavras da mesma area vocabular (ex.: maga/banana/pera)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para encontrar palavras da mesma area vocabular (Frutas, animais, ...)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia usa os seguintes procedimentos

para trabalhar a consciéncia linguistica das criangas:

Identificar palavras com as mesmas rimas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Produzir rimas

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Contar silabas em palavras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Juntar silabas para formar palavras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar palavras que comecem ou acabem com a mesma silaba
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Tirar ou adicionar silabas a palavras e identificar a palavra que resulta
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Contar ou enunciar os sons (fonemas) de palavras pequenas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar palavras que comecem ou acabem com o0 mesmo som (fonema)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Juntar sons (fonemas) e encontrar a palavra correspondente
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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Dizer palavras grandes e pequenas

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Identificar palavras grandes e pequenas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Contar as palavras de frases

Nunca| 1 [ 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Distinguir palavras, de frases ou de letras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Dizer se uma frase oral esta correta ou nao e corrigi-la (O menino € bonita)
Nunca| 1 [ 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Construir frases a partir de palavras desordenadas (Eu chocolates gosto de)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar palavras da mesma familia (Macaco/macaquinho/macacada)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Produzir palavras da mesma familia a partir de uma palavra mae (Casa-casota)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Produzir analogias de palavras (Carro/carros; balao/---? )
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Explorar flexdes de género (Gato/gata; boi/vaca; cavalo/égua)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Explorar flexdes de numero (Gato/gatos; colher/colheres; pao/paes)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar o significado de palavras derivadas (Se eu juntar carro+inho fica carrinho; O
que quer dizer carrinho? E caozinho? E ...7?)
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Conto e Leitura de histoérias
Realiza atividades relacionadas com as histdrias que 16?7 Sim [J Nao [

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia utiliza os seguintes procedimentos
quando Ié uma histéria ou a conta a partir de um livro:

Pedir para antecipar a historia a partir das imagens
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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Pedir para antecipar a histéria a partir do titulo/capa
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para antecipar o fim da histdria a partir de uma leitura/conto parcial
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Fazer perguntas ao longo da histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Fazer perguntas no final da histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ler/contar a histéria de seguida
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ler/contar a histdria e ir mostrando as imagens
Nunca| 1 | 2 [ 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Contar a histéria sem livro
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Contar a histéria com fantoches

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Ler a histéria seguindo com o dedo

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Resumir a histéria depois de a ler/contar

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Realizar dramatizacoes sobre a histéria

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para recontar a histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para criar um final diferente para a histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para fazer associagbes entre a histéria e as experiéncias pessoais
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Realizar jogos sobre a historia
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para fazer desenhos a partir da histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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Pedir para relacionar a histéria com outras histérias conhecidas

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir para resumir a histéria
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Explorar o vocabulario da historia
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Explorar o autor e o ilustrador
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Estratégias para ajudar a ler e a escrever:

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia usa os seguintes procedimentos
em atividades relacionadas com o nome proprio:

Escrever o nome
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Usar letras moveis para escrever o nome
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ensinar a reconhecer e nomear a primeira letra do nome
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar de entre um conjunto de letras quais as que fazem parte do nome
Nunca| 1 | 2 [ 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar o nome de entre o conjunto de nomes da turma
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar o nome de entre um conjunto de nomes parecidos
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Identificar o nome dos colegas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Descobrir quais os nomes dos colegas que comegam pela mesma letra
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Descobrir quais os nomes dos colegas que acabam pela mesma letra
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ensinar a reconhecer e nomear a primeira letra do nome dos colegas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia usa os seguintes procedimentos
quando as criangas querem escrever ou ler palavras que ndo conhecem:

Escrever/ler a palavra
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ajudar a escrever/ler soletrando a palavra
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Deixar escrever/ler sozinhas
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Levar as criangas a comparar a sua escrita/leitura com a escrita/leitura correta
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir a outras criangas que ja saibam para ajudar
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ajudar a analisar a palavra e a pensar nas letras/sons para a escrever/ler
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Pedir a um pequeno grupo de criangas que discutam sobre as letras/sons para
escrever/ler a palavra
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Numa escala de 1 a 6, assinale com que frequéncia usa os seguintes procedimentos
quando as criangas escrevem espontaneamente (ex.: garatujas, conjuntos de letras):

Questionar o significado do que escreveram
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Registar corretamente o que quiseram escrever
Nunca| 1 | 2 [ 3 ] 4 | 5 |

»

| Muito frequentemente

Pedir que digam porque escreveram aquelas letras
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente

Ensinar a escrever corretamente

Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
Aceitar a escrita e ndo questionar
Nunca| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 |Muitofrequentemente
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