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Resumo

O presente relatorio de investigacdo salienta a importancia do papel do adulto para a
literacia emergente em criancas de 3 anos a frequentar a Educacdo Pré-Escolar e em

alunos do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O estudo foi desenvolvido em dois contextos de pratica de ensino supervisionada,
primeiramente com um grupo de vinte e duas criangas, em Educacdo Pré-Escolar e, no

ano seguinte, com uma turma de vinte e trés alunos do 1.° CEB.

Em contexto Pré-Escolar, o nosso objetivo foi perceber em que medida o papel do
educador e o contexto influenciam na transicdo das criancas para o ensino formal e, em
contexto de 1.° CEB, de que forma a literacia emergente é consolidada com o apoio do

professor.

Para o efeito, no contexto Pré-Escolar, os dados foram recolhidos mediante: uma grelha
de observacao (direta e indireta) das praticas de literacia emergente (adaptada de Martins
& Santos, 2005); a analise dos registos de observacdo bem como das reflexdes sobre as
percecOes e producles das criancas; registos fotogréaficos; uma entrevista a educadora e
ainda através de registos de observacdo ndo-participante. Ja no contexto de 1.° CEB, a
recolha de dados foi realizada através dos registos de observacédo participante, as sessoes

sincronas, os registos fotograficos e uma entrevista a professora.

Foi possivel concluirmos que o desempenho de praticas de literacia emergente junto de
criangas com 3 anos de idade constitui uma mais-valia no seu desenvolvimento e, que a
utilizacdo de estratégias instrucionais por parte do adulto promove habilidades na escrita

quer nas criancas, quer nos alunos de 1.°CEB.

Assim sendo, promover oportunidades de escrita através de “andaimes” (scaffolding) de
escrita individualizados pode contribuir para o desenvolvimento da escrita precoce e, por
isso, deve ser investido tempo e apoio adequado no desenvolvimento de atividades ludicas
sobre a escrita precoce para criangas em idade pré-escolar. Da mesma forma, também o
apoio do adulto na escrita em alunos do 1.° ano cria motivacgao e contribui para a sua

autonomia.

Palavras-Chave: Educacdo Pré-Escolar; literacia emergente; “scaffolding” (andaimes);
1.°CEB



Abstrat

This research report stresses the the importance of the role of adults for emerging literacy
in 3-year-olds attending Pre-School Education and in 1% grade pupils in the 1 grade of

Primary Education.

The study was developed in two contexts of supervised practise, first with a group of
twenty-two children, in Preschool Education and, in the following year, with a class of
twenty-three students from the 1 CEB.In the Pre-School context, our objective was to
understand to what extent the role of the educator and the context influence the transition
of children to teaching in 1%t CEB and, in the context of 15t CEB, how emerging literacy

is consolidated with the support of the teacher.

To this end, in the Pre-School context, the data were collected through a grid of
observation (direct and indirect) of emerging literacy practices (adapted from Martins &
Santos, 2005); the analysis of observation records as well as reflections on children's
perceptions and productions; photographic records; an interview with the educator and
also through non-participant observation records. In the context of the 1% CEB, data
collection was carried out through participant observation records, synchronous sessions,

photographic records and an interview with the teacher.

It was possible to conclude that the performance of emerging literacy practices among
children aged 3 years is an added value in their development and that the use of
instructional strategies by adults promotes writing skills both in children and in 1% CEB

students.

Therefore, promoting writing opportunities through individualized writing "scaffolding”
can contribute to the development of early writing and, therefore, adequate time and
support should be invested in the development of playful activities on early writing for
preschool children. Similarly, adult support in writing in 1% grading also creates

motivation and contributes to their autonomy.

Keywords: Preschool Education; emerging literacy; scaffolding; 1% grade
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Introducéo

“A educacdo pré-escolar, tal como esta estabelecido na Lei-Quadro destina-se as
criancas entre os 3 anos e a entrada na escolaridade obrigatoria, sendo considerada como
«a primeira etapa da educagdo basica no processo de educacao ao longo da vidax».”
(OCEPE, 2016, p. 5) Daqui decorre, naturalmente, que a Educacgdo Pré-Escolar assuma
um papel fundamental na promogao de experiéncias primarias com o codigo escrito, e por
isso, se deva fomentar precocemente a aprendizagem da linguagem oral e escrita enquanto

ferramentas fundamentais da atividade humana.

A abordagem a linguagem escrita na Educacdo Pré-Escolar “situa-se numa
perspetiva de literacia, enquanto competéncia global para o uso da linguagem escrita, que
implica utilizar e saber para que serve a leitura e a escrita, mesmo sem saber ler e escrever
formalmente.” (OCEPE, 2016, p. 66). O termo literacia deve, pois, ser entendido neste
sentido lato da linguagem escrita, com caracter informal, que proporciona a crianca o
conhecimento gradual, quer ao nivel das convencgdes, quer da utilidade e das

especificidades do registo escrito.

Assim, mais do que todas as criangas atingirem a mesma etapa de conhecimento,
0 mais importante é a promog¢do do contacto com experiéncias primarias significativas
relativas ao cédigo escrito. Na mesma linha de pensamento, Mata (2008, p. 11), descreve
que:

“Quando escrevemos ou lemos fazemo-lo com fungdes e por razdes
especificas, pelo que a funcionalidade de leitura e da escrita € um elemento
importante e integrante do processo de emergéncia da literacia. Por outro
lado, quando escrevemos também lemos e, portanto, num momento de

escrita também ha leitura; as convencgdes sdo as mesmas e 0 objecto de
conhecimento € 0 mesmo — a linguagem escrita.”

E desta forma que a literacia emerge, envolvendo precocemente as criangas em
atividades relativas a leitura e escrita, uma vez que estas sao fundamentais no seu processo

de desenvolvimento linguistico.

Neste sentido, o presente relatério de investigacdo, dedicado a temaética da
promogéo da Literacia Emergente em criancas de 3 anos a frequentar a Educacéo Pré-
Escolar e alunos do 1.° ano de escolaridade, esta organizado em trés partes fundamentais:

Parte | — Enquadramento tedrico; Parte 11 — Metodologia e Parte 111 — Andlise dos dados.



Na 1.2 parte, procedemos a contextualizacdo referente a linguagem escrita e
consequente desenvolvimento para a sua aprendizagem. Para o efeito, importa referir o
papel da literacia emergente, nomeadamente como esta se inicia logo apds o nascimento,
como favorece a aprendizagem formal da leitura e da escrita, se desenvolve mediante a

interacdo com outras criancas e adultos e pode ser promovida através de situacGes ludicas.

Seguidamente, abordamos as caracteristicas das concecdes precoces relativas a
linguagem escrita, uma vez que, para fundamentar a intervencéo, é essencial perceber de
que modo o desenvolvimento desta dimensdo da linguagem se processa nas criancas,
nomeadamente no que respeita as conce¢des que as mesmas vao construindo sobre a
funcionalidade, os aspetos figurativos e 0s concetuais. No mesmo sentido, fazemos
referéncia a importancia que a crianca confere a aprendizagem da escrita do seu nome,

sendo, por norma, a primeira palavra que aprende a escrever.

Da mesma forma, fazemos referéncia a forma como o0s ambientes de
aprendizagem podem ser promotores da descoberta da escrita, quer pela acdo do educador
em contexto de jardim de infancia, quer pela agdo dos pais em contexto familiar, quer
ainda pela descoberta espontanea das criancas.

Ainda no ambito da 1.2 parte, fizemos um enquadramento quanto a forma como a

literacia emergente se processa e tem continuidade durante o 1.° ano de escolaridade.

Por fim, uma vez que o contexto de 1.° ano utilizava 0 método das 28 palavras
como ensino-aprendizagem da leitura e escrita, optamos por fazer referéncia as praticas
que estdo subjacentes a utilizacdo deste método, bem como as suas vantagens e
desvantagens.

Na 2.2 parte, justificamos quais foram as opc¢des metodoldgicas selecionadas para
a investigacao e apresentamos a descri¢do dos dois contextos, bem como 0s instrumentos

e tecnicas para a recolha de dados.

Na 3.2 parte, apresentamos uma analise atenta e cuidada dos dados recolhidos ao
longo dos dois anos de investigacao.

Por fim, terminamos com algumas consideragdes finais que foi possivel retirar
com a elaboragio do presente relatorio. E também elencada a lista de referéncias
bibliogréaficas que sustentaram quer a componente teorica, quer a dimensao metodoldgica.

Nos anexos, podem encontrar-se a checklist utilizada; a grelha de observacédo; varios



registos fotograficos e de observacéo participante e ndo participante; os jogos realizados;
as entrevistas e as grelhas de avaliagdo que permitem corroborar os aspetos referenciados
ao longo do documento.
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Parte | - Enquadramento tedrico
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Capitulo 1. Literacia Emergente

O conceito de literacia emergente define-se como o processo de aquisicdo e
desenvolvimento gradual das competéncias da fala, da leitura e da escrita em criancas em
idade Pré-Escolar, baseado em experiéncias, praticas e interacBes positivas com a
linguagem escrita. Na linha de autores como (Teale & Sulzby., 1989; Strickland &
Morrow., 1995), Mata (2008) refere que as criangas:

desenvolvem diferentes conhecimentos sobre a linguagem
escrita, mesmo antes de, formalmente, estes Ihes serem ensinados.
Isto decorre do facto de as criangas interagirem, mesmo em
contextos informais, com outras criancas e adultos que utilizam a
escrita, e de serem aprendizes activos, que constroem

conhecimentos sobre 0 mundo, a medida que exploram o0 meio
envolvente e reflectem sobre as suas exploragdes. (p.9)

E nesta perspetiva que o contacto com diversos suportes de escrita (como, por
exemplo, ver o pai a ler um jornal, a mée a ler uma revista, a avo a ler uma receita ou
ouvir ler uma histéria) proporciona as criangas a oportunidade de construirem
interiormente alguns conceitos sobre aquilo em que consiste a linguagem escrita, pois ao
envolverem-se “em situagdes de exploragdo funcionais e reais, associadas ao dia-a-dia”
vao refletir sobre as suas caracteristicas (Mata, 2008, p. 10). Isto €, quanto mais
experiéncias e contactos com diversos suportes de escrita, mais enriquecedor serd o seu
processo de desenvolvimento no que ao cédigo escrito diz respeito.

Na mesma linha de pensamento, Mata (2008, p. 9) defende o contributo que as
outras criangas e adultos tém na aprendizagem da crianga, na medida em que “as
interac¢Oes com a escrita, mediadas por adultos e outras criancas, ttém um grande impacto
no desenvolvimento das concepcdes e dos conhecimentos de que as criangas se apropriam
sobre a linguagem escrita.” Por outras palavras, ¢ muito importante que haja esta intera¢ao
com adultos e os pares durante a fase Pré-Escolar, uma vez que estes momentos sao
fundamentais para o desenvolvimento da crianga: por um lado, porque, através deles, o
educador promove situagdes de aprendizagem enriquecedoras; por outro, pela partilha

dos conhecimentos e concegdes entre pares neles proporcionados.

Deste modo, pode-se dizer que o processo de aprendizagem da escrita é de caracter
continuo, desenvolvendo-se desde cedo. Este processo inicia-se quando a crianga percebe

gue existe escrita, mesmo sem compreender que existe uma mensagem associada, sendo

12



nesta altura que comeca a tentar reproduzir as suas primeiras garatujas e/ou formas tipo
letra. Seguidamente, as criancas despertam para a perce¢do de que a escrita esta associada
uma mensagem e, gradualmente, através de estimulos e incentivadas pelo adulto,
comecam a reproduzir as convengdes associadas a escrita, bem como a correta orientacdo
e escrita das letras (Mata, 2008, p. 9).

Martins & Neves (1994, p. 57) defende que “todas as criangas gostam de garatujar.
Imitando os adultos que ja viram escrever, fazem rabiscos e formas aproximadas de letras
a que, de modo diferente, consoante o seu grau de desenvolvimento, atribuem um
significado.” O autor quer com isso dizer que, a partir do momento em que a crianca
comeca a ter contacto com adultos que escrevem, esta comega a perceber que a escrita
tem uma intencdo e um significado, comecando ela também a garatujar. Esta
compreensdo passa por diferentes estadios ou niveis, mas geralmente numa primeira fase,
as “criangas ndo tém compreendido ainda que a escrita codifica uma mensagem”, o que
se revela no facto de, ao garatujarem, ndo terem necessariamente “a intengdo de
comunicar qualquer coisa através daquele tracado” (Martins & Neves, 1994, p. 58) e
serem, quando questionadas, capazes de arranjar uma justificacdo s6 para terem uma
resposta para o adulto. S6 numa fase seguinte, a da pré-escrita, que adiante abordaremos,

€ que associam a garatuja a uma mensagem.

Na mesma linha de pensamento, Duke et al. (citados por Gerde et al., 2019, p.
328) defendem que “as criangas desenvolvem uma compreensdo de que a escrita tem
significado & medida que se envolvem em experiéncias significativas” (traducdo nossa)
e, sendo a comunicacdo um dos objetivos da escrita, quando a crianga comega a perceber
que a escrita codifica uma mensagem, esta comeca a pedir ao adulto para a ajudar a
escrever 0 que quer comunicar. Além disso, Rowe & Wilson, (citados por Gerde et al.
2019, p. 328) argumentam que querer “escrever exige que as criangas pensem no que
querem comunicar, desenvolvam conexdes entre ilustragdes e textos e atribuam

significado as marcas.” (traducao nossa)

Perante a fundamentacdo dos varios autores enunciados, faz todo o sentido, no
ponto seguinte, refletirmos sobre a importancia do papel do educador na promogéo da

literacia emergente e de que forma este contribui para o desenvolvimento das criangas.
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1.1. O papel do educador na promocéo da literacia emergente

No que diz respeito a promog&o da literacia emergente nas criangas atraves de
situacdes ludicas, varios estudos (nomeadamente Silva., 2017; Bingham et al., 2018)
revelam que, apesar do reconhecimento quanto & importancia do desenvolvimento
precoce da escrita para 0 sucesso escolar das criancas, ainda assim, os educadores nao
tém investido o tempo e apoio adequado na promocéo de atividades ludicas sobre a escrita

emergente nas criancas em idade Pré-Escolar.

Também Pereira (2011) aponta para a possibilidade de que a falta de explicitacéo,
nas Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar, relativamente a
implementacdo de procedimentos transversais na literacia emergente, possa contribuir

para que alguns educadores ndo o facam de todo ou ndo o fagcam da melhor maneira.

Ja em Gerde et al. (citados por Bingham et al. 2018, p. 601), se concluira que “o
contacto de criancas em idade pré-escolar com ambientes promotores de escrita e
interacdes de apoio pelo educador, focadas nas tentativas de escrita infantil através de
“andaimes”, facilita a compreensdo sobre a conexdo da linguagem oral com a escrita.”
(traducdo nossa). “Os andaimes sdo uma ferramenta poderosa (...) servem para apoiar a
escrita precoce das criangas, como apoiar na composi¢ao, a soletrar e na escrita de letras.”

(traducdo nossa) (Quinn et al., 2016, p. 353).

Na mesma linha de pensamento, também Bingham et al. (citados por Bingham et
al. 2018, p. 601) assinalam que “a quantidade e qualidade dos suportes de escrita (como,
por exemplo, os “andaimes”) que as criancas recebem, estdo simultinea e
longitudinalmente ligados as capacidades de escrita que as mesmas terdo adquirido no
final do seu percurso no ensino Pré-Escolar.” (tradugdo nossa). Segundo esta perspetiva,
os educadores, desde cedo, ndo se devem apenas focar no desenvolvimento de atividades
orientadas, em que a crianga apenas escreve o0 seu nome e reconhece oralmente as letras
para escrever, mas devem também criar condi¢Ges, através de atividades ludicas
significativas que integrem a literacia, para que a crianca tenha oportunidade de explorar

e descobrir, nos momentos de rotina e de brincadeira livre nas areas, tais aspetos.

No mesmo sentido, os autores reforcam que os educadores deveriam aproveitar
mais 0s momentos de atividades ludicas para proporcionar o adequado contacto com a

escrita. Autores como Roskos et al., ou ainda Wheatley et al., (citados por Bingham et al.
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2018, p. 602) recomendam a importancia da integracdo, “a escrita (como qualquer
contetido curricular) ndo deve existir isoladamente, antes, deve ser pensada e integrada
nas varias experiéncias curriculares que as criangas exploram diariamente.” (traducéo

nossa).
Na mesma linha, Graves (2003) citado por Bingham et al. (2018) acrescenta que:

A integracdo permite aos professores interligarem oportunidades
de aprendizagem inerentes nas tarefas e atividades ludicas das criangas e
apropriarem-nas a aprendizagem da escrita nas mesmas. A escrita, pela sua
natureza, € um meio de comunicacgéo ou de expressao de ideias e o brincar
é um contexto da sala no qual as criangcas comunicam com oS pares €
adultos; assim, escrever e brincar podem interligar-se para um melhor
desenvolvimento das capacidades da escrita através de atividades ludicas
significativas. (traducdo nossa) (p. 602)

Do mesmo modo, saber proporcionar a crian¢a oportunidades integradas de escrita
nas varias areas do saber € fungdo do educador, como referem Bingham et al. (2018, p.
603): “os professores podem e devem intencionalmente promover oportunidades de
aprendizagem curricular em contexto de atividades ludicas significativas para estimular
os interesses, a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas.” (tradug¢@o nossa). Ora,
para isso, é necessario que os educadores fornecam materiais de escrita suficientes e
adequados ao contexto das diversas brincadeiras. Por exemplo, no contexto de estagio em
EPE, uma das areas que sofreu altera¢6es ao longo do ano foi a da casinha: esta foi sendo
remodelada e adequada a motivacao das criancas para que estas mantivessem o interesse

em continuar a explora-la.

Nesta linha de pensamento, o0 que 0s autores sugerem é que, a medida que a area
vai sendo alterada, o material de escrita também deve ser substituido e adequado ao
contexto. Por exemplo, se 0 espaco da casinha se transforma numa florista, a par das
flores, podemos ajudar as criancas a reconhecer a adequacéo de materiais (que podem ser
construidos pelas proprias criangas) como placas (por exemplo: os avisos de abertura/
fecho e o precario) e etiquetas (para identificar as flores). J& no caso de o espago da
casinha se tornar numa gelataria ou num consultorio médico, fara sentido organizar
materiais igualmente adequados ao contexto (placas, rotulos e precario no caso da

gelataria ou pranchetas e prescri¢cGes no caso de consultdrio) e assim sucessivamente.
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Do mesmo modo, na construcao desses materiais (como as placas) ou nos préprios
momentos ladicos, o educador pode e deve ir apoiando o desenvolvimento da

aprendizagem através dos chamados “andaimes” (scaffolding) de que a crianga necessita.

Neste sentido, Bingham et al. (2018) consideram uma tipologia de estratégias
instrucionais (“andaimes”) organizadas em dois diferentes niveis em funcdo do nivel de

esfor¢o que ¢ exigido a crianga: “andaimes” de baixo e alto nivel.

Relativamente aos andaimes de baixo nivel, estes sdo utilizados quando o
educador percebe que o nivel de esforco por parte da crianca deve ser menor. Exemplos
disso sdo: a modelagem (a educadora orienta a tarefa escrevendo o que a crianca quer
escrever, para que esta imite, noutro suporte de escrita, 0 modelo de escrita da educadora);
a reducdo de escolhas (numa pergunta sobre o som de uma letra, a educadora da duas
sugestdes como opc¢do, reduzindo outras opcdes) ou a orientacdo da escrita (usando
indicacbes que a crianca reconheca para conseguir escrever de acordo com uma

determinada orientagdo das letras).

No que concerne aos andaimes de alto nivel, estes sdo destinados a criangas que
precisam de menos apoio para completar as tarefas ao longo do tempo, exigindo maior
esforco por parte da crianca, como sdo as tarefas de aplicacdo (reconhecer conceitos
presentes e aplica-los noutro contexto); de explicacdo (o educador coloca questbes para
as respostas corretas das criancas, solicitando que esta explicite o raciocinio subjacente a
sua resposta) e comparacdes (entre a mesma letra escrita em diferentes locais),

promovendo assim a compreensao oral e escrita das criangas.

Desta forma, a utilizacdo apropriada dos diferentes niveis de andaimes pode
oferecer oportunidades de escrita individualizada a crianga, assim como apoiar 0
desenvolvimento da escrita precoce nestas em idade Pré-Escolar. Bingham et al. (2017)
citados por Bingham et al. (2018, p. 602) acrescentam que € importante “salientar que sdo
as experiéncias significativas atraves das atividades ludicas que estdo diretamente
relacionadas no impacto e crescimento do desenvolvimento da escrita nas criangas”

(traducdo nossa).

Para que percebamos estas diferentes etapas que as criangcas naturalmente
atravessam, no seguinte ponto, explicaremos as diversas conce¢des que vao sendo

construidas relativamente a linguagem escrita.
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1.2. Concec0es precoces sobre a linguagem escrita

Segundo Vygotsky et al. (1998, p. 109) a “aprendizagem da crianga comega muito
antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do ponto zero. Toda
a aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria.” Nesta linha de pensamento,
reconhece-se que a crianga, quando chega a Educacdo Pré-Escolar, ja detém todo um
conjunto de conhecimentos sobre o cddigo escrito, em resultado das oportunidades de
contacto de que usufruiu em casa, por via dos pais, seja por intermédio das novas
tecnologias, ou pela simples atividade de ouvir contar histérias, o que faz com que a

crianca tenha construido interiormente alguns conceitos em torno da linguagem escrita.

Concomitantemente, de acordo com as Orienta¢des Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar, “[n]do ha hoje em dia criangas que ndo contactem com o codigo escrito e
que, por isso, ao entrarem para a educacdo pré-escolar ndo tenham ja algumas ideias sobre
a escrita.” (OCEPE, 2016, p. 66).

Tal como referido anteriormente, o contacto das criangas com o codigo escrito
tem um papel fundamental para a construcdo precoce das suas concecdes, pelo que,
guanto maiores e mais diversificadas forem estas interacdes, mais e melhores serdo os

conhecimentos que a crianca tera oportunidade de construir.

Neste sentido, para perceber o processo de desenvolvimento pelo qual as criancas
atravessam face a escrita e as suas propriedades, importa desenvolver essas concecdes
precoces da linguagem escrita nas criangas, nomeadamente no que diz respeito a sua

funcionalidade, aos aspetos figurativos e aos aspetos concetuais.

Assim, para que se desenvolva o sentido de funcionalidade da linguagem escrita
nas criancas, o educador deve ter como finalidade que estas desenvolvam interesse pela
funcionalidade, identifiquem diferentes funces e caracteristicas dos suportes e, por fim,

que saibam adequar a func¢do a situacdo. (Mata, 2008).

No que diz respeito a primeira finalidade enunciada, é importante que a crianga
demonstre interesse pela funcionalidade da escrita, “pois, sem saber para que serve nem
em que circunstancias e com que objetivos se pode usar, a crianca ndo se envolvera na
sua exploragdo, compreensao ¢ utilizagdo.” (OCEPE, 2016, p. 67) Este interesse pela
funcionalidade da escrita pode ser observado, nomeadamente, quando a crianga comeca

a imitar comportamentos de leitor e escritor do adulto, pelo que este deve ser responsavel
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por incentivar e dar 0 apoio necessario as criangas para a continuidade destas situacoes
de abordagem a funcionalidade. Esta concec¢do da escrita também pode ser explorada em
varios momentos na rotina das criangas. Cabe ao educador estar atento e, aproveitando as
situacbes emergentes, direcionar as criancas para atividades contextualizadas,
promovendo assim o alargamento do conhecimento da funcionalidade da escrita,
nomeadamente em atividades como escrever um e-mail ou carta a um amigo, um recado,
tirar notas, entre muitas outras situagdes espontaneas que surgem no quotidiano. (Mata,
2008).

Relativamente a segunda finalidade, a identificagdo de funcGes da linguagem
escrita, esta estd associada a anteriormente referida; além de demonstrar interesse, é
importante que a crianca gradualmente se va apercebendo das diferentes funcdes da
linguagem escrita. Esta identificacdo s6 é possivel se a crianga tiver oportunidade para

vivenciar diversos contextos da sua utilizacdo.

Mata (2008, p. 22) refere que “[p]ara esta exploragdo, o educador pode nao so6
aproveitar qualquer solicitacdo das criangas, como criar situaces de exploragdo mais
estruturadas, devidamente enquadradas nas actividades desenvolvidas ou nas rotinas da
sala.” Assim, cabe ao educador ter especial atencdo, de forma a conseguir criar situacoes

emergentes para este contacto com as diferentes func@es da linguagem escrita.

A terceira finalidade, a identificacdo de diferentes caracteristicas de suportes com
diferentes funcgdes, diz respeito as funcdes dos variados suportes de escrita estarem
associados a determinadas particularidades, como por exemplo: uma histéria comecar por
«era uma vez» ou ter uma chave de fecho tipica, como «vitdria, vitdria, acabou-se a

historia» ou ainda o facto de uma listagem ser escrita na vertical.

A medida que as criancas tém contacto com estes diferentes suportes de escrita,
comegam a perceber a sua estrutura e consequente fungdo. Quanto mais diversificados
forem os contextos de escrita promovidos pelo adulto, mais facilmente a crianca vai
compreender que a linguagem escrita serve para diferentes funcionalidades, quer na

realidade, quer em situac@es ludicas.

Por fim, importa adequar a funcdo a situacdo, uma vez que, “para além da
identificacdo de diferentes funcBGes da linguagem escrita, € importante que a crianca
consiga, perante uma situagao concreta, mobilizar a linguagem escrita de forma pertinente

e ajustada” (Mata 2008, p. 23). Isto é, a integragdo destas quatro finalidades mencionadas

18



permite a crianca, gradualmente, mobilizar as diferentes funcdes da linguagem escrita,
quer em situaces reais, quer em situacOes de jogo e brincadeira, tal como anteriormente

referimos.

De acordo com as OCEPE (2016), as criancas, através do contacto com a
linguagem escrita, comecam por diferenciar a escrita do desenho, assim como percebem
que, em diversas situacoes, para formar uma palavra, necessitam de usar ndo apenas uma
letra, mas antes varias alternadamente. No mesmo sentido, nesta fase inicial da escrita, a
crianca utiliza o desenho como forma de comunicar e expressar-se, para depois, iniciar
progressivamente tentativas de imitacdo da escrita, mediante reproducdo daquilo que vé

escrito, existindo assim complemento entre estes dois meios de comunicag&o.

Na mesma linha de pensamento, para se tentar perceber o conhecimento e
concecBes das criancgas, resultantes ora por experimentacfes individuais, ora como
resposta a pedidos estabelecidos pelo adulto, torna-se necessaria a analise das suas

producdes escritas, a qual pode ser feita pelo aspeto figurativo ou concetual.

Assim, no gque concerne aos aspetos figurativos da linguagem escrita, pode-se
dizer que o que as criangas sabem sobre as caracteristicas formais de um ato de leitura e
escrita varia mediante o conhecimento destas. Por exemplo, quando confrontamos
criangcas com niveis distintos de conhecimento, perante um mesmo ato de leitura
silenciosa, adotando todos os comportamentos da leitura, € possivel que algumas
reconhecam que o adulto esta a ler, ao passo que outras dirdo que ndo. Efetivamente, para
algumas criangas, o conceito de leitura implica voz, enquanto, nesta mesma situacao,
outras criangas com um nivel superior do conceito, poderdo reconhecer que a leitura pode
ser feita silenciosamente, conseguindo estabelecer apenas a ligacdo do olhar fixo como

um dos comportamentos de leitura. (Alves et al., 1998)

Relativamente as caracteristicas das convencdes do universo grafico, as criangas
em idade Pré-Escolar podem ou ndo fazer diferenciacdo entre letras e nameros, desenho
e texto, assim como podem ter ou ndo nocdo da orientacdo da leitura e da escrita e da
direcionalidade da mesma. (Ferreiro & Teberosky, 1999) E importante que nesta fase da
Educacao Pré-Escolar, as criangas tenham a possibilidade do envolvimento com a escrita,
através do quadro de responsabilidade, do registo das presencas e recados, entre outros.

Neste contexto, surgem assim as primeiras tentativas tipo garatuja
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e pouco a pouco as criangas vao comecando a diferenciar
alguns caracteres nas suas escritas, mostrando que se aperceberam
que aquelas linhas possuem elementos diferenciados, produzindo
formas que ndo letras, mas que se assemelham. [...] Nesta fase,
surgem frequentemente letras misturadas com numeros, pois as
criangas ainda ndo diferenciam os cddigos alfabético e numeérico.
(Mata, 2008, p. 35).

Segundo a mesma autora, € também nesta fase que as criancas comecam
gradualmente a distinguir as letras do alfabeto de outro tipo de caracteres: por exemplo,
na analise de um texto, sabem referir quando se pode ler ou ndo e ja comegam a associar
a letra ao nome. As suas producGes escritas podem incluir diferentes tipos de registo
(letras, formas semelhantes a letras e outras formas) e a sua escrita torna-se cada vez mais
parecida com a escrita convencional, apesar de ainda ndo existir relacdo entre as letras e

0sS sons.

No que concerne a orientacdo da escrita, nesta fase, as criancas comecam a ter
consciéncia de que se escreve da esquerda para a direita e de cima para baixo; porém, tal
ndo significa que a demonstrem sistematicamente. “Estes «avancos e retrocessos» fazem
parte do processo de aprendizagem e é com eles que as crianc¢as vao evoluindo no sentido
de uma compreensao profunda das convengdes do nosso sistema de escrita.” (Mata, 2008,
p. 37). Quanto ao conhecimento de letras, este ¢ fundamental, uma vez que “existem
muitas provas cientificas que sustentam a existéncia de uma relagdo positiva entre o
conhecimento do nome das letras no final do jardim-de-infancia e a aprendizagem da

leitura no ano seguinte.” (Mata, 2008, p. 37)

Para que este conhecimento das letras possa desenvolver-se da melhor forma, o
educador deve promover situaces de aprendizagem diversas e significativas a partir do
nome da crianca. Assim, as criancas poderdo comecar a saber distinguir letras e reproduzi-
las gradualmente na sua forma mais aproximada. As letras que as criangas comegcam a
identificar, primeiramente, sdo as do seu nome proprio, uma vez que estdo constantemente

a visualiza-lo através dos momentos de rotina.

No contexto em que foi desenvolvido o estdgio em EPE, as criangas tinham,
associado a sua fotografia, o seu nome nas vérias identificagdes, por exemplo, para
identificacdo de materiais, nas gavetas, nos cabides, nas camas, nas batas e nos uniformes.
Este constante contacto fomenta a memorizagdo e reconhecimento quando visualizam

uma letra idéntica noutro local.
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Relativamente aos aspetos concetuais da linguagem escrita, as criangas passam
por trés niveis distintos, a saber: a leitura iconica, leitura por hipétese do nome, leitura
por tratamento linguistico da mensagem escrita, a que podemos associar as

correspondentes fases relativas a escrita: pré-silabica, silabica e a escrita com fonetizacao.

No primeiro nivel, na leitura iconica, a crianca distingue texto de imagem, mas
refere-se ao texto da mesma forma que se refere a imagem. Por exemplo, quando exposta
auma situacdo em que tem um cartdo com dois cdes desenhados e esta escrito «dois caes»,
a leitura que a crianca faz nesta situacdo é semelhante a que faz para a imagem: tanto
pode ler na imagem «dois cdes» ou «cdo, cdo» e, quando se refere ao texto, reproduz o
mesmo tipo de raciocinio, pois ndo tem ainda nogdo de que, na leitura e na escrita, uma

dada palavra se escreve e |1é sempre do mesmo modo. (Martins & Niza, 1998).

Seguidamente, na leitura por hipétese do nome, a crianga ja se refere ao texto e a
imagem de forma diferente: o texto é considerado a etiqueta da imagem e tenta fazer uma
correspondéncia entre o tamanho do referente e o0 tamanho da escrita. Por exemplo, como
a palavra bola é de pequena dimens&o, a crianca vai associar a imagem da bola a uma

palavra também pequena. (Martins & Niza, 1998).

Ja na leitura por tratamento linguistico da mensagem escrita, a crianca é capaz de
procurar as correspondéncias termo a termo entre fragmentos graficos e segmentos
sonoros. Por exemplo, perante um cartdo em que esta desenhado um sapo e em que esta
escrita a palavra «sapo», se se tapar a Ultima silaba da palavra e perguntar o que diz, a
criangca consegue associar corretamente a primeira silaba e dizer que esta escrito /sa/.
Ainda assim, tal ndo significa que, nesta fase, a crianga seja capaz de reproduzir 0 mesmo
tipo de comportamento, por exemplo, se se omitir a primeira silaba e se solicitar que

identifique a silaba final /po/.

Outro exemplo que ocorre nesta fase € quando, perante um cartdo em que esteja
desenhado um menino, uma bola e uma baliza e em que esta escrito a palavra «bola», a
crianga comeca a fazer um raciocinio sobre a sua leitura, por exemplo, contabilizando as
silabas que a constituem e reconhece que a leitura ndo pode corresponder a “menino” nem
“baliza” porque estas tém mais que duas silabas. Por exclusdo de partes, e aplicando o
mesmo raciocinio, passa a palavra seguinte, /bo/-/la/, referindo que a palavra que esta

escrita é “bola” pois esta tem duas silabas. Quando questionada por que nao pode ser a
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palavra baliza, refere justamente que se esta escrito bola, ndo pode estar escrito baliza,

pois teria de haver mais letras. (Martins & Niza, 1998).

Passando aos niveis que envolvem diretamente a escrita, na fase pré-silabica, as
criangas ja comecam a diferenciar o desenho da escrita e compreendem que “a escrita
codifica uma mensagem. Nessa altura, ao garatujarem, ja tém a intengdo de dizer qualquer
coisa.” (Martins & Neves, 1994, p. 58). Esta intencionalidade através da garatuja é um
grande passo na sua evolucdo: apesar de a mensagem que querem transmitir seja
designada como um todo, as criangas usam, por exemplo, a mesma letra ou formas de
letras que conhecem para representar mensagens diferentes, variando no seu tamanho

e/ou posicao.

Martins & Niza (1998) argumentam que, nesta fase, a crianca utiliza as mesmas
letras para escrever, por exemplo, urso e borboleta; no entanto, como o urso € um animal
de grande dimensao, acrescentam mais letras na escrita do seu nome do que na escrita da
palavra borboleta. Isto €, a crianca utiliza mais ou menos grafemas de acordo com o
tamanho do referente que a palavra designa. Nesta fase da escrita, a crianca, quando
escreve uma frase, ndo deixa espago entre as palavras e a quantidade de grafemas usados
para escrever palavras e frases sdo idénticas. Quando se solicita a crianca que leia o que
escreve, |1é de uma forma global. Esta fase de escrita caracteriza-se “pela auséncia de
correspondéncia entre letras e sons. As criangas, nesta etapa, escrevem uma série de letras
e depois lIéem-nas sem fazer nenhum tipo de analise.” (Teberosky & Colomer, 2003, p.
69).

Na fase da escrita silabica, as criancas usam letras variadas para a escrita de
palavras, geralmente uma letra por silaba, sendo a escolha desta letra arbitraria. Esta fase
da escrita silabica pressupde dois aspetos: “o primeiro implica que a palavra que se quer
escrever se decompBe em segmentos silabicos; e o segundo, que cada segmento silabico
¢ indicado por uma grafia.” (Teberosky & Colomer, 2003, p. 55). Por exemplo, na escrita
da palavra “sapo”, a crian¢a fara uma segmentacéo em /sa/-/po/ e escreverd uma letra para
cada segmentacdo, como S para /sa/ e P para /po/. Sabemos que as reproducdes das
criangas sao silabicas quando o nimero de letras que escrevem varia de uma palavra para
a outra, mediante o nimero de segmentacdes silabicas de cada uma delas, ou seja, hd uma

correspondéncia entre a quantidade de silabas e a quantidade de letras.
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Por fim, na fase da escrita com fonetizacao, a escrita pode ser ainda silabica, mas
a escolha das letras para representar os sons do oral ja ndo € arbitraria. Nesta fase, a
crianca varia entre a escrita alfabética e silabica e assinala de forma coerente algumas

palavras na posi¢ao em que ocorrem na frase. (Teberosky & Colomer, 2003).

No ponto seguinte, explicaremos a importancia que a escrita do nome tem para a
crianca e, por isso, esta constituir, geralmente, a primeira palavra por cuja escrita

comecam a demonstrar interesse.

1.3. A importancia da escrita do nome

De acordo com Teberosky (1990, p. 32), “muitos psicologos constataram,
também, a precoce tendéncia infantil a «<marcar» as produgdes graficas iniciais, sobretudo
os desenhos. [...] Essa habilidade comega por volta dos trés e, em muitos casos, antes.”
A mesma refere que “a escrita do proprio nome parece ser uma pega-chave para o inicio
da compreensao da forma de funcionamento do sistema de escrita.” (Teberosky, 1990, p.

35)

Segundo as OCEPE (2016), neste processo de evolucdo de aprendizagem da
escrita, as primeiras imitacbes que a crianca realiza vao-se progressivamente
aproximando do modelo. A medida que esta se apercebe das normas da codificacdo
escrita, surge assim, na crianga, a vontade de reproduzir algumas palavras, por exemplo,
0 Sseu nome. A crianga sente assim, espontaneamente, a necessidade de querer escrever o

seu proprio nome nos trabalhos que realiza e de o identificar em situacfes do quotidiano.

Esta aprendizagem da escrita do seu nome tem, para a crianga, um sentido afetivo,
pois permite-lhe fazer comparagdes entre letras do seu nome que se repetem noutras
palavras e, por essa via, confirmar que o seu nome se escreve sempre do mesmo modo.
Colello (2016) refere que a aprendizagem da escrita do nome é também uma questao de
identidade: a crianca, inicialmente, faz o registo de presencgas com a foto ao lado do nome,
para, progressivamente, a medida que ja ndo precisa deste auxilio, passar a identificar-se

apenas mediante a escrita do seu nome.

Mata (2008) corrobora, acrescentando que:
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tendo o nome este importante papel, a introducdo dos
cartdbes com os nomes, ou a listagem dos nomes no «Mapa de
Presencas», a etiquetagem de cabides e das caixas de material, etc,
de modo claro e com letras bem diferenciadas, pode ser uma via
importante para cada crianga tomar consciéncia das caracteristicas
do seu nome, das letras que o constituem, da sua organizacéo e da
sua regularidade. (p. 38)

E nesta perspetiva que a educadora deve promover um ambiente de familiarizagdo
com o cddigo escrito desde cedo e valorizar as tentativas de escrita, mesmo que nédo
conseguidas, proporcionando as criancas, nesta fase inicial, passar pelas diferentes fases

inerentes a apropriacéo do codigo escrito (OCEPE, 2016).
Mata (2008) refere que:

[m]ais do que [conduzir] todas as criancas a atingirem a
mesma etapa, o0 grande objectivo da educacédo pré-escolar deve ser
0 de proporcionar oportunidades, para que todas possam ir
explorando a escrita, brincando com aescrita, reflectindo sobre a
escrita e as suas convengdes, de uma forma contextualizada,
funcional e portanto significativa. (p. 43)

Como temos vindo a referir, na verdade, o que importa no contexto Pré-Escolar é
que a crianca desenvolva o0s seus contactos com o codigo escrito através de um ambiente

enriquecido de experiéncias significativas.

Assim, segundo as OCEPE (2016), na Educacao Pré-Escolar ndo se pretende que
a crianca faca aprendizagens formais sobre a leitura e escrita, mas antes se procure
proporcionar diversos e diferenciados contactos com o cddigo escrito, levando a que a
crianga reconheca as diferentes funcionalidades do mesmo, através do convivio com a
escrita do dia-a-dia: “[n]ao se trata de uma introduc¢ao formal e «classica», mas de facilitar

a emergéncia da linguagem escrita”. (p.66).

Concomitantemente, Pereira (2011, p.56) salienta a importancia de se saber
“respeitar as caracteristicas conceptuais de cada um, e ndo tentar acelerar a sua progressao
procurando saltar etapas e ndo respeitando o tempo e as oportunidades de que necessitam

para irem evoluindo sem problemas, nem pressdes, nem sobressaltos.”

Além do papel fundamental que o educador desempenha, para que a crianca
desperte para situacOes de literacia emergente espontaneamente, o ambiente néo deixa de

ter um papel muito importante. No ponto seguinte, fazemos referéncia a importancia da
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existéncia de espacos acolhedores, confortaveis e atrativos para a descoberta da

linguagem escrita.

1.4. Ambientes promotores da descoberta da escrita

Segundo Mata (2008, p. 55), “[p]ara que as criangas se vao apropriando da escrita,
das suas caracteristicas e convencgdes, € necessario que os ambientes de aprendizagem
que frequentam sejam ricos em oportunidades de escrita e promovam 0 seu contacto e
exploragdo.” Ora, perante o referido pela autora, podemos dizer que, para que estes
ambientes sejam estimulantes, é necessario que sejam providos de recursos para 0
incentivo da préatica da escrita, e que, simultaneamente, haja da parte dos adultos “uma
verdadeira intencionalidade, no incentivo, na utilizacéo e na reflexdo proporcionada sobre

a escrita ¢ as suas caracteristicas.” (Mata, 2008, p. 55)

Na mesma linha de pensamento, sdo varios 0s ambientes que promovem a
descoberta da escrita, desde o ambiente familiar ao ambiente do jardim de infancia. Tal
como temos vindo a referir, este contacto com os diversos contextos que a crianga tem,
desde cedo e com as diversas funcdes da linguagem escrita no quotidiano de forma

espontanea, é promotor do desenvolvimento da aprendizagem da escrita.

Para que o ambiente seja favoravel a descoberta da escrita, é crucial a existéncia
de livros neste espago, assim como o contacto com 0s mesmos, nomeadamente o ouvir
contar historias, tal como nos referem as OCEPE (2016, p. 66), dado ser “através dos
livros que as criangas descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade

estética.”

Relativamente a organizacdo dos ambientes promotores da descoberta da escrita,
Mata (2008) identifica varias condi¢cdes que devem ser consideradas, como sejam:

i.  um ambiente positivo, facilitador da exploracdo da escrita, para que as
criangas possam explorar diferentes maneiras de reproduzir formas de escrita,
sem pressionar a que estas o facam, mas antes permitindo que explorem
livremente consoante a sua vontade;

ii. um ambiente estimulante para a utilizacdo real da escrita, através de
atividades intencionais para o treino da motricidade fina, a fim de trabalhar a
destreza do ato de escrever, no ambito do qual o adulto funciona como um

estimulador, encorajador e apoiante nas exploracoes, ou seja, o adulto tem o
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Vi.

papel de estar atento as necessidades e dificuldades da crianca para a poder
ajudar;

um ambiente promotor de reflexdo, bem como 0 “confronto com diferentes
formas e estratégias de escrita” (Mata, 2008, p.55);

0 respeito pelas caracteristicas concetuais de cada crianca, pois criancas da
mesma idade ndo tém de estar necessariamente no mesmo nivel de
desenvolvimento, dado que cada crianga tem o Seu ritmo;

0 entendimento das criangas como produtoras de escrita, e ndo simples
utilizadoras e/ou reprodutoras;

e, por fim, dar oportunidades de escolha, pois cada crianga € livre de dizer
aquilo de que mais gosta e dessa forma direcionar a aprendizagem para 0 seu
interesse, de modo a envolvé-la na aprendizagem de acordo com 0s seus

interesses e motivacgoes.

Concomitantemente, o papel do educador, no jardim de infancia, consiste em criar

este ambiente promotor para a descoberta da escrita, proporcionando oportunidades

para escrever, desde em contexto de atividades orientadas e intencionais como em

situacOes de brincadeira livre. O educador deve, assim:

disponibilizar o acesso a diversos suportes de escrita disponiveis pelas
diferentes areas, que devem ser renovados com frequéncia para manter a
curiosidade e interesse na exploracao das criancas;

integrar a escrita nas vivéncias e rotinas, nas variadas formas que existem,
como recados, anotacdo de registos, etiquetagem, escritas de cartas, para que a
crianca perceba a intencdo dos diferentes suportes de escrita, vendo escrever,
adquirindo as competéncias do contexto para querer comegar a escrever;

servir de modelo as criancas,

escrevendo na presenca das criancas, de forma natural e
intencional, mostrando estratégias e cuidados na elabora¢do do
texto escrito (por exemplo, verbalizando o0 que escreve para
evidenciar correspondéncias entre oral e escrito; realcando o
cuidado com a letra; referindo aspectos da orientacdo da escrita
para que as criancas se vao apercebendo do seu convencionalismo;
revendo o texto que escreveu; verbalizando as emendas necessarias
para que as criangas integrem o processo de revisdo; assinalando
semelhangas entre palavras, para que as criangas despertem para
estas comparacdes, etc.). (Mata, 2008, p. 57);
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Vi.

Vii.

viii.

registar, por escrito, momentos que as criangas verbalizem nas diversas
situacoes;

proporcionar oportunidades para as criancas partilharem escritas com os
colegas, explicitando quais s@o os procedimentos para a realizacdo do mesmo,
pois assim vao interiorizando as diferentes formas e estratégias da escrita;
envolver as familias, para que estas percebam a importancia do seu papel em
contexto familiar;

desenvolver atividades de escrita interativa, em que o educador desafia as
criangas a escrever palavras de que ndo estdo a espera, sendo, porém, do
conhecimento destas;

produzir livros diversos, trabalhando as etapas para a realizacdo de um livro ou
a construcao de livros de «alfabeto», “onde cada crianga escolhe uma letra e
numa folha desenha alguns objectos cujo nome comece por essa letra. O educador
escreve 0 nome dos objectos e as criangas copiam-nos para o livro.” (Mata, 2008,
p. 58);

promover a utilizacdo do computador, uma vez que também é um suporte de
escrita e com ele podem trabalhar a escrita, desde as letras, palavras, o sentido e
direcionalidade das mesmas. Este recurso facilita a escrita nas criangas com
maior dificuldade no traco. Teberosky & Colomer (2003) apoiam a utilizacdo
deste tipo de ferramentas, uma vez que permite as criangas conhecerem “o teclado
da maquina — no teclado estéo as letras do alfabeto, além de outros signos. A
materializacdo do teclado ajuda-as a estabelecer relacdes tipogréficas.” (p.31)

e, por fim, facilitar processos de reflexdo sobre o oral e estabelecer elementos
de ligacdo com a escrita: o educador deve promover a consciéncia fonologica
das palavras e destacar as palavras que rimam com a mesma cor ou, por exemplo,

circular as palavras que comegam com as mesmas letras. (Mata, 2008)

Perante todas as condi¢Ges mencionadas e o papel que o desempenho do educador

tem na promocao para a literacia emergente na Educagdo Pré-Escolar, essa qualidade e

variedade de atividades, bem como o significado que a crianga tem oportunidade de

construir sobre as mesmas tera repercussdes no proximo nivel de ensino, o 1.° Ciclo do

Ensino Bésico que abordaremos de seguida.
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Capitulo 2. O ensino-aprendizagem da escrita no 1.° CEB

Como temos vindo a referir, as criancas, quando chegam a escola, ja construiram
as suas concecdes no que a linguagem escrita diz respeito. E neste aspeto que 0s
professores do 1.° CEB se devem focar no ensino formal da aprendizagem da linguagem
oral e escrita. (Niza & Soares, 1998). O nivel dessas concetualiza¢cBes, como também ja
referimos, depende das oportunidades de contacto e interacbes com o texto escrito que a

crianca teve anteriormente. (Martins & Neves, 1994)

Desta forma, o conhecimento das concecBes dos alunos, por parte do professor,
torna-se fundamental para que este possa “perceber as formas como as criangas vao
integrando o ensino da leitura e da escrita, uma vez que aquilo que cada crianca pensa

acerca da natureza da linguagem escrita vai interagir com aquilo que lhe é ensinado”

(Martins & Niza, 1998b, p.65).

Segundo Reis (2009, p.10), “a aprendizagem constitui um «movimento» apoiado
em aprendizagens anteriores”, corroborando-se assim a exigéncia de que o professor deve
“antes de mais [ser] um educador atento as realidades etarias, linguisticas e culturais dos
seus alunos” (Reis, 2009, p.15), pois, enquanto profissionais de educacdo, importa
“remeter para a necessidade de reorganizacdo das praticas pedagodgicas em fungdo da
realidade que traduzem.” (Martins & Neves, 1994, p. 154)

“Tal como um molde d4 forma a uma substancia, as palavras
podem transformar uma atividade numa estrutura. No entanto, essa
estrutura pode ser alterada ou reestruturada quando as criancas aprendem
a usar a linguagem de maneiras que lhes permitem ir além das experiéncias

anteriores...” (tradugdo nossa) (Vygotsky, 1978, citado por Warwick &
Maloch, 2003, p.54).

Seguindo nesta linha de pensamento de VVygotsky (citado por Warwick & Maloch,
2003), para que o ensino da escrita seja eficaz, o professor deve ajustar-se as necessidades
que os alunos apresentam e, mediante as suas evolucdes, adequar e reestruturar o seu
apoio fundamental nesta aprendizagem. E nesta fase inicial de aprendizagem, através do
recurso aos andaimes, como sugerem Palincsar & Brown., Pearson (citados por Warwick
& Maloch, 2003, p.67), que o professor “assume a maior parte da responsabilidade

promovendo demonstragdes e instrugdes nos conceitos necessarios.” (tradugdo nossa).
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Por conseguinte, é nesta fase de primeiros anos no contexto de 1.° CEB que 0s
alunos desenvolvem a maior autonomia “no processo de inicia¢do, de desenvolvimento e
de consolidacdo da compreenséo e da expressdo da linguagem escrita, nas vertentes da
leitura e da escrita, o que implica uma estreita articulacdo com a oralidade.”
(Aprendizagens Essenciais, 2018, p.3). Desta forma, € esperado que neste contexto, 0s
alunos atinjam o dominio da escrita, desenvolvendo simultaneamente a consciéncia

linguistica.

Como no contexto de intervencdo em 1.° CEB tinha sido adotado o método das 28
palavras para o ensino-aprendizagem da leitura, no seguinte ponto, faremos uma

abordagem ao método.

2.1 O método das 28 palavras no ensino-aprendizagem da leitura e da escrita

Coutinho & Fonte (2006, p.2) referem que “o acto de ler ¢ de escrever é um
processo complexo que implica um conjunto de conhecimentos que a pessoa adquire ao
longo da vida antes e durante o seu ingresso no ambiente escolar.” Como temos vindo a
mencionar ao longo deste relatério, a crianca € agente ativo da propria aprendizagem
(Mata, 2008), pois a sua curiosidade inata para 0 mundo que a rodeia permite que va
explorando e desenvolvendo as suas capacidades motoras e cognitivas. Ora, na
aprendizagem da linguagem oral e escrita, também esta detém ja um conhecimento prévio

antes de chegar ao 1.° CEB, devido as suas experiéncias e vivéncias nos anos anteriores.

No mesmo sentido, a “aprendizagem da leitura e da escrita baseia-se em dois
pressupostos fundamentais: o de retirar informacdo visual (sinais graficos) e também o
de compreensdo do que se esta a ler e a escrever.” (Coutinho & Fonte, 2006, p.2). Temos
também vindo a referir que as criancas aprendem fundamentalmente quando as

experiéncias se tornam significativas para elas.

Nesta perspetiva, 0 método escolhido pela instituicdo no contexto da intervencédo
em 1.° CEB recaiu sobre o das 28 palavras, uma vez que este método pretende que 0s
alunos de 1.° ano aprendam a ler e a escrever atraves das experiéncias significativas.
Efetivamente, “a escolha de um bom método de leitura ajuda na compreenséo da leitura
e da escrita.” (Coutinho & Fonte, 2006, p.2).
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Coutinho & Fonte (2006, p. 4) insistem muito na questdo da informacéo visual:
por exemplo, ‘“quando abrimos os mnossos olhos vemos variados objectos.
Automaticamente associamos esses objectos a palavras. Quando escrevemos uma
palavra, por exemplo, associamos a sua imagem representativa.” E nesta perspetiva que
0 método das 28 palavras procura incentivar os alunos, ensinando a leitura e escrita

através de situacOes concretas e reais, com significado.

Deste modo, o método das 28 palavras, tal como o nome indica, contém 28
palavras-chave, todas com ‘“significado para a crianga, dai uma aprendizagem com
sentido, concreta.” (Santos et. al., 2011, p.3). No contexto de 1.° CEB onde foi
desenvolvido o estagio, a pratica do método foi sendo desenvolvida nas aulas de acordo
com autores como Santos et. al. (2011) indicam. Primeiramente, partia-se de uma
atividade de motivagdo atrativa: por exemplo, na palavra “Uva” (consultar anexo F —
imagens 33 e 34), os alunos comecaram por fazer uma vindima simbolica; ja na palavra
“bota” (consultar anexo F — imagens 35 e 36) contruiram e decoraram a sua bota de Natal.
Ainda nesta fase, apesar do interesse dos alunos ja ter sido desperto, era também
explorada uma histdria, uma cancdo e a visualizacdo ou audicao de um video relacionado

com a palavra-chave.

Numa segunda fase, os alunos eram questionados sobre se ja tinham descoberto
qual seria a palavra nova que iam aprender e, dai, surgia a apresentacdo do cartaz com a
palavra-chave escrita em letra manuscrita e de imprensa junto da imagem associada, para
que os alunos visualizassem as diferentes representac@es graficas. Neste momento, era
pedido aos alunos que transcrevessem para 0 caderno a palavra em letra manuscrita,

juntamente com o desenho.

A partir daqui, comeca-se a desconstruir a palavra: “passa-Se entdo a
decomposic¢éo da palavra em silabas e com estas compdem-se novas palavras” (Correia,
2012, p.33). Nesta fase, 0 que se fazia em sala era a leitura desse silabario de modo a
construir novas palavras com as silabas. Numa fase posterior, quantas mais palavras-
chave aprendiam, mais oportunidades de formac&o de novas palavras surgiam. A medida
gue os alunos iam enunciando novas palavras, estas eram transcritas para o caderno,
associando-se-lhes sempre uma imagem. Numa fase final, passava-se a leitura e

construcdo de frases até passarem a leitura e escrita de textos.

30



Desta forma, a utilizacdo deste método tem inumeras vantagens, como:
desenvolver a autonomia; reter o global; estimular o raciocinio e uso da memodria;
fomentar o espirito de observacao, da percecdo visual e auditiva a que os alunos estéo
habituados e, neste continuo uso das palavras, ajudar a consolidar os contetdos. Marques
(citado por Dinis, 2011) corrobora a pratica deste método, uma vez que ¢ “necessario
partir das vivéncias e linguagens da crianga para a producdo escrita, ou seja, partir dos
significantes para os significados e ndo o inverso, como acontece com 0s métodos
fonicos”. (p.34)

Ainda assim, como em todos 0s métodos, este tem a desvantagem de ser um
método pouco utilizado no ensino regular, sendo que tal desconhecimento pode tornar-se
impeditivo para que os pais se sintam confiantes em ajudar nas tarefas escolares. Além
disso, algumas tarefas, por exemplo, quando se pede que leiam ou formem palavras com
silabas idénticas, retiradas de diferentes palavras, em que uma mesma letra na silaba
corresponde a sons diferentes, podem gerar duvidas nos alunos. Veja-se o exemplo na
palavra <bota>, em que a letra <o0> (que aqui é lida como [0]) pode também ser lida como

[u] na palavra <boneca>.
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Capitulo 3. Metodologia

Nesta seccdo, apresentamos as questdes que nos levaram a investigacdo sobre a
literacia emergente no contexto de jardim de infancia e de 1.° Ciclo do Ensino Basico,
assim como uma andlise detalhada dos contextos em que incidiu a presente investigac&o.
Numa segunda fase, expomos os procedimentos efetuados para uma atenta e adequada
analise, bem como a justificacdo dos instrumentos e técnicas escolhidos para a recolha e
tratamento das informacgfes. Terminamos com a apresentacdo da analise dos dados

recolhidos.

Como temos vindo a referir ao longo do relatorio, atualmente, a EPE desempenha
um papel determinante para estimular e incentivar as crian¢as na descoberta precoce da
linguagem escrita. Assim sendo, o principal objetivo que delineamos para esta
investigacgdo, foi o de percecionar se as criangas em idade Pré-Escolar tm o adequado
estimulo para a descoberta precoce da linguagem escrita na transi¢ao para o 1.° CEB, quer
pelos recursos que a educadora disponibilizava nas areas, quer pelas atividades orientadas
e aproveitamento dos momentos espontaneos, assim como identificar de que forma

surgem espontaneamente, na crianga, manifestacGes de interesse pela linguagem escrita.

Face ao exposto, no contexto em Educacgdo Pré-Escolar, a investigacdo incidiu
sobre a forma como a sala estava estruturada para promover a descoberta precoce da
linguagem escrita, num ambiente educativo promotor da literacia emergente. Apesar de
a sala ser constituida por criancas de 3 anos, estas, possivelmente, por serem oriundas de
contextos socialmente favorecidos, tinham ja tido oportunidade de contactar
precocemente com materiais de leitura e escrita em casa, atraves da estimulacéo dos pais.
Tais contactos facilitaram a progressdo das criangas na descoberta do codigo escrito em
contexto Pré-Escolar e poderdo ainda ter, tal como descrito na literatura, contribuido para

uma transicdo mais favoravel para o 1.° CEB.

No que concerne a investigacdo em 1.° CEB, pretendiamos fazer uma observagédo
da evolucdo da escrita nos alunos com menos facilidade no cddigo escrito. No entanto,
dadas as restri¢cGes sanitarias decorrentes da pandemia de COVID-19, essa observagédo
ndo foi possivel de se fazer de forma continuada: decorreu apenas no més de outubro e
dezembro de 2020, tendo sido interrompida entre janeiro a marco de 2021. Neste
intervalo, optamos por concentrar a recolha de dados na educadora e na professora

cooperante, inquirindo-as sobre as suas percec¢des relativamente a escrita precoce e sobre
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a importancia que atribuiam a este fator, no processo de apropriacdo da escrita pelos

alunos.

Contudo, de modo a colmatar a interrup¢do da recolha de dados e ndo sabendo ao
certo a data de regresso ao ensino presencial, optamos por solicitar autorizagdo a
professora cooperante para intervir num momento sincrono com os trés alunos
previamente identificados como manifestando maiores dificuldades no que a escrita diz
respeito. Recolhidas as autorizagdes da professora e da direcdo, prosseguimos com o
envio de autorizacdes aos pais, sendo que apenas obtivemos resposta positiva de um

encarregado de educacéo.

Desta forma, foram organizadas duas sessdes sincronas de trinta minutos, nos dias
oito e dez de margo, com atividades ludicas relativas a consciéncia fonoldgica, uma vez
que era importante perceber se o0 ensino a distancia estava ou ndo a prejudicar a
aprendizagem destes alunos. Na parte Ill — Analise de dados, daremos conta dos
resultados recolhidos mediante os distintos instrumentos de recolha de dados (anélise da
entrevista sobre a escrita precoce na Educacdo Pré-Escolar, analise da entrevista sobre a
escritano 1.° CEB e analise dos registos de observacgdo das sessdes sincronas no 1.° CEB).

Ainda relativamente ao estagio em 1.° CEB, realizado na ultima quinzena de abril
e durante 0 més de maio, a investigacdo incidiu sobre os registos de observacédo e
fotograficos na perspetiva de aferir a evolugdo da escrita nestes alunos, sendo esse 0

principal foco da investigacao.

3.1. Contexto da investigacdo em EPE

O primeiro estagio decorreu no contexto de uma sala de Pré-Escolar de uma
instituicdo de ensino privado, situada no concelho da Maia, entre outubro de 2019 até a
forgosa paragem em marc¢o de 2020 por questes de pandemia, havendo um regresso em
junho de 2020 a distancia. Este grupo era composto por vinte e trés criangas, onze
meninos e doze meninas, na faixa etaria dos trés anos, sendo que trés delas ja haviam
completado os quatro anos de idade. Algumas destas criangas manifestavam ainda
dificuldade na fala, mais concretamente na articulacdo de alguns fonemas. De registar

que apenas uma das criangas do grupo tinha producéo oral ininteligivel, que nem mesmo
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o0s colegas conseguiam perceber, 0 que fazia com que se sentisse frustrada e constrangida

com receio de falar em publico.

No que diz respeito a interacdo crianca-grupo, este grupo de criancgas era bastante
participativo em momentos de atividades de grupo orientadas: o grupo surpreendia a cada
dia que passava, pois tinham uma capacidade e interesse muito grande para realizar as

tarefas que Ihes eram propostas.

No que concerne aos interesses demonstrados pelas criangas e, tendo em conta as
areas que envolvem diretamente o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, a
area das expressoes e da biblioteca era frequentada habitualmente pelo mesmo grupo de
criancas, 0 gque nos suscitou, bem como a educadora cooperante, a necessidade de
encontrar um recurso que permitisse as criancas a compreensdo da importancia de

frequentarem, de forma equilibrada, todas as areas da sala.

A éarea das expressdes era uma area ampla e com bastante luz, uma vez que se
encontrava junto a janela, com duas mesas redondas, oito cadeiras e trés cavaletes para
pinturas com tintas guache que se encontravam guardadas por baixo dos mesmos. Em
cada mesa, encontrava-se uma tabua de madeira redonda giratdria, onde estavam copos
de plastico grossos e transparentes com os lapis organizados por cores, bem como colas

baton, lapis de carvdo e afias (consultar anexo C —imagens 1 e 2).

Numa das mesas, existia uma folha plastificada colada a mesa, com a qual as
criancas podiam explorar o desenvolvimento da escrita, através de varios percursos
tracejados, que podiam recalcar com o dedo (autonomamente) ou com uma caneta
permanente (neste caso, era necessario 0 apoio do adulto para apagar com éalcool e

algoddo para as criangas poderem voltar a escrever) (consultar anexo C — imagem 3).

Ainda no mesmo espaco, existia uma estante com lapis de cera, uma caixa com
massa de farinha (que ia sendo renovada semanalmente), alguns materiais de plastico com
formas, letras e nimeros, um suporte com folhas brancas disponiveis para desenhar e
outras folhas com desenhos para colorir. Neste espaco, também se encontrava uma estante
enorme com varias gavetas (cada uma correspondente a uma crianca) identificada com
uma foto e nome da crianca para guardarem os seus trabalhos quando finalizados e

assinados (consultar anexo C — imagem 4).
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Numa das paredes, existia um mural personalizado pela educadora, onde se podia
ler “Every Child is an artist, Pablo Picasso”, onde eram expostos os trabalhos da semana
realizados pelas criangas, ou seja, este mural semanalmente também ia sendo renovado
(consultar anexo C — imagens 5 e 6). O espaco ainda dispunha de outros méveis com
diversos materiais de expressdo plastica guardados e fora do alcance das criangas, como
tesouras, cola quente, cartolinas, tintas, I&s e muitos outros materiais relacionados com a

area.

A Biblioteca constituia um outro espago também bastante amplo, aconchegador,
confortavel e iluminado por luz natural, pois encontrava-se préximo da janela. O espa¢o
tinha um enorme tapete, varias almofadas, caixas com fantoches e outros instrumentos
para contar historias; um cesto grande cheio de peluches; um sofa e uma estante com
diversos livros organizados por tamanhos. Era numa das paredes deste espaco que se
encontravam as fotos de familia de cada crianca, tornando-o ainda mais aconchegador

(consultar anexo C — imagem 7).

Tal como refere Portugal (2012, p.12), esta organizacdo cuidada do espaco
permite “facilitar aprendizagens, criar desafios, provocar a curiosidade, potenciar
autonomia e relagdes interpessoais positivas”. Atualmente, o mural com as fotografias
dos pais fora substituido pela teia do projeto ludico, passando 0 mesmo para a area da

casinha.

O colégio dispunha ainda de outros espacos interiores para além da sala, tendo em
vista o desenvolvimento pessoal, social e motor. Especificamente, na &rea em que incidiu
esta investigacdo, o Artlab era outro dos espacos que permitia a exploracao na abordagem
a escrita, uma vez que dispunha de um projetor para facilitar a leitura e apresentacao de
historias, bem como varias mesas e cadeiras com materiais de escrita. Este espaco
disponibilizava ainda uma caixa de luz, instrumento utilizado pela estagiaria numa das
atividades de abordagem a escrita (consultar anexo C — imagens 8, 9 e 10). Este espaco,
tal como a biblioteca exterior a sala (consultar anexo C - imagens 11 e 12), tinha de ser
requisitado previamente, sempre que se quisesse ocupa-lo, pois eram ambos espacos

disponiveis para todas as salas de Educacéo Pré-Escolar.
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3.2. Contexto de investigacdo em 1.° CEB

A pratica de ensino supervisionada em 1.° CEB decorreu numa sala de 1.° ano,
novamente numa instituicdo de cariz privado, situada no concelho de Matosinhos, entre
outubro e dezembro de 2020, sendo retomado, de forma intensiva, de abril a maio de
2021. A turma era composta por um total de vinte e trés alunos, doze meninas e onze
meninos, sendo que, ao longo do ano letivo, varios alunos foram ficando em casa, por

questdes de confinamento, frequentando as aulas sincronamente.

Era uma turma que maioritariamente vinha da mesma sala do contexto em
Educacao Pré-Escolar, o que se tornava notorio nas suas relacdes e interacGes. Era uma
turma muito sociavel, na qual, apesar de haver dois alunos novos, nao era visivel essa

diferencga ao nivel da convivéncia.

No geral, era uma turma bastante participativa e motivada para novas
aprendizagens. Porém, tinham dificuldades em cumprir as regras de sala de aula: por
exemplo, ainda ndo tinham adquirido a regra de levantar o brago para falar, tentando
responder todos ao mesmo tempo, o0 que tornava a sala barulhenta, devido ao entusiasmo

em quererem participar.

Ao nivel das aprendizagens, havia uma discrepancia elevada em relacéo a leitura
e escrita, sendo uma turma muito heterogénea. Relativamente a leitura, uma aluna ja lia
textos facilmente, dois alunos liam frases, outros liam palavras e 0s que apresentavam
mais fragilidades ainda tinham dificuldade em ler e reconhecer silabas das palavras que
ja tinham aprendido pelo método das 28 palavras. Quanto a escrita, 0s que liam
facilmente, também escreviam com a mesma facilidade, enquanto nos alunos com maior
dificuldade, a sua escrita ndo era percetivel, usando, por exemplo, varias linhas para
escrever uma palavra. Uma dessas alunas tinha ainda dificuldade em pegar corretamente

no lapis, necessitando do auxilio de um adaptador.

Perante a observacdo dos alunos em questéo, concluiu-se que estes pareciam ter,
tal como ja Baptista et al. (2011, p. 10) haviam assinalado relativamente a alunos nesta
fase inicial de aprendizagem, ‘“conhecimentos muito diferenciados sobre a leitura e
escrita, fruto de experiéncias e vivéncias também muito diferenciadas.” De facto, tratava-
se de um grupo de alunos muito heterogéneo, em que aqueles que aparentam maior

capacidade na linguagem oral e escrita pareciam ser os alunos que, em casa, beneficiaram
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de maiores contactos com o codigo escrito. Dos trés dos alunos observados que
aparentavam maior dificuldade na linguagem oral e escrita, apenas um frequentou a
Educacgdo Pré-Escolar, outro frequentou quatro meses (antes do confinamento) e uma
outra aluna nédo frequentou esta valéncia. De registar que os trés alunos apresentavam

uma grande dificuldade em reconhecer silabas, bem como na orientacdo da caligrafia.

De modo a colmatar esta dificuldade, como adiante veremos, foi criado um kit da
caligrafia, uma vez que “a crianga deve saber que a caligrafia lhe serve, exactamente, para

conhecer bem a forma das letras” (Baptista et al., 2011, p. 10).

Numa fase final, para os registos de observacdo, a estagiaria centrou-se no
acompanhamento dos trés alunos que demonstravam maior dificuldade no
desenvolvimento da caligrafia, utilizando os andaimes como estratégia de apoio. Além
deste apoio, o refor¢o positivo também foi uma estratégia utilizada, uma vez que revelava

surtir efeitos positivos e motivadores para 0s alunos.

3.3. Instrumentos e técnicas de recolha e tratamento de informacéo

Os instrumentos e técnicas de recolha de informacéo utilizados no contexto Pré-
Escolar foram a observacdo participante e ndo participante, os registos de observacao, 0s
trabalhos realizados pelas criancas, duas entrevistas e, por fim, os registos fotogréaficos e
gravacdes que pretendem complementar os dados obtidos através da observacao,

permitindo assim uma melhor estruturacao e ilustracéo dos factos ocorridos.

Nos registos de observacdo, de forma complementar, foram construidas duas
grelhas de observacdo, uma sobre a organizacdo e gestdo do espaco fisico da sala, da
rotina diaria e das préaticas de escrita, no dominio da leitura e da escrita e uma grelha de
observacdo concebida para perceber quais as percecdes e producdes em torno da

linguagem escrita que as criangas tinham alcangado até ao momento.

De forma complementar e para reforgar a investigacdo, como observagdo néo
participante, foi solicitado aos pais a sua contribuicdo, através de gravagdes de uma
dinamizacao realizada por estes, a partir de uma atividade adequada pela estagiaria, para
percecionar a evolucao que as criangas manifestavam apds a paragem forgada entre margo

e junho de 2020 no que a escrita em contexto Pré-Escolar dizia respeito.
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No que concerne a observacao participante e ndo participante, esta permitiu obter
dados importantes sobre aquilo que aconteceu na realidade, a partir da observacao e
registo de acontecimentos e situacBes, sendo percetivel a sua autenticidade e
espontaneidade. Os registos de observacdo permitem selecionar aquilo que queremos
destacar e posteriormente refletir sobre esses registos das observacOes efetuadas. (Bell,
1993).

Além dos registos de observacao relativamente ao espaco, também foram sendo
registadas situacdes em que as criangas manifestavam interesse pela linguagem escrita.
Dada a necessidade de captar a espontaneidade das criangas nessas situacdes, foram feitos
registos fotogréficos: além de facilitar a recolha de informac&o verdadeira, tais registos
permitem posteriormente visualizar o momento fotografado, sendo um complemento a

observacao participante. (Bogdan & Biklen, 1994).

No contexto de 1.° CEB, os instrumentos e técnicas de recolha de dados foram
semelhantes aos utilizados no contexto em Educacdo Pré-Escolar, a excecdo da

observacdo ndo participante e a observagdo através de sessdes sincronas.

No sentido de perceber quais as praticas e perce¢des das profissionais de educacao
cooperantes em relacdo a escrita, foram ainda realizadas uma entrevista a cada. Este
instrumento de recolha de informacdo é utilizado “para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen,

1994, p. 134).

Assim, a entrevista a educadora cooperante incidiu sobre as suas estratégias
utilizadas para a escrita precoce nas criancas em idade Pré-Escolar, tendo em conta os
interesses e motivacOes destas, percebendo ainda de que forma tais préaticas facilitam a
transicdo para o 1.° CEB. No mesmo sentido, a entrevista a professora cooperante recaiu
sobre a forma como a Educacgdo Pré-Escolar influencia o desenvolvimento da literacia
emergente nos alunos que chegam ao 1.° ano de escolaridade e quais as praticas

privilegiadas pela mesma.

Importa referir que, nas duas entrevistas, foi assegurado 0 anonimato e
confidencialidade, antecedido de consentimento prévio voluntario informado, ficando ao

critério de cada uma responder a entrevista de forma sincrona ou assincronamente. Dessa
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forma, a educadora realizou a entrevista sincronamente e a professora de forma

assincrona, tendo enviado as respostas escritas.

Além disso, como ja referimos, de modo a colmatar a interrupcéo da recolha de
dados presencialmente, realizamos duas sessfes sincronas, sendo o desempenho das
criancas aferido através de uma grelha de avaliacdo. Concomitantemente, no regresso
para o final da investigacdo, em maio, terminamos com 0s registos de observagao

participante.

40



Parte 111 — Andlise de dados
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Capitulo 4. Andlise da Grelha de observagédo em EPE

Como instrumento complementar a observacao sobre a organizacdo e gestdo do
espaco fisico da sala, da rotina diaria e das praticas de escrita, no dominio da leitura e da
escrita no contexto de jardim-de-infancia, foi adotada uma checklist adaptada a partir da
ja criada por Martins & Santos (2005) originalmente constituida por cinquenta e oito
itens. A adocdo deste instrumento de observacéo permitiu obter um registo escrito daquilo
que observamos em sala e tomar consciéncia da adequacdo da mesma (se esta carece ou
estd munida dos instrumentos necessarios e suficientes) para a pratica pedagdgica no
dominio da descoberta da leitura e escrita (consultar anexo A).

Assim, o preenchimento da mencionada checklist permitiu-nos entender que a
planificacdo semanal era feita consoante o projeto de sala. Semanalmente, era planificada
a audicao de um conto, ou filme, quer recorrendo a um livro, quer a uma apresentacéo em
power point na biblioteca exterior a sala. No caso de optarmos pela visualiza¢do de um
filme, este era transmitido no Artlab, ai decorrendo igualmente o didlogo orientado pela

educadora com as devidas perguntas interpretativas.

No mesmo sentido, foi possivel perceber que a biblioteca estava apetrechada com
diversos livros de histdrias, alguns tematicos, poucos pop-up, nao dispondo, no entanto,
de nenhuma enciclopédia ou dicionéario infantil. Era um espago bastante confortavel e
acolhedor, com muitos fantoches e que as criancas escolhiam muitas vezes pelo seu
conforto, tranquilidade para a “leitura” e pela oportunidade de brincarem com os

fantoches e peluches.

Relativamente a area das Expressdes, era, de facto, o espaco onde as criancas
podiam trabalhar a abordagem a escrita através de algumas atividades (consultar anexo D
- registos de observacdo I, Il e I11), uma vez que ai encontravam as folhas e materiais de
escrita. Este era o0 espaco onde faziam os registos das atividades orientadas e onde a
educadora fixava os trabalhos e registos realizados, sendo também nele que as criangas
exploravam as formas de letras com a utilizagéo da plasticina ou pasta de farinha. Apesar
da existéncia da area do computador, este ndo era utilizado de forma potenciadora da

escrita, pois servia apenas para as criangas jogarem e estimularem o toque no ecra tatil.

Nas rotinas diarias, o registo das presencas, que era o Unico realizado pelas

criancas, era feito atraves das fotografias destes (consultar anexo C — imagem 13). A
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alimentacdo do animal de estimacao da sala era uma tarefa das criancas, que se realizava
duas vezes por semana, com a ajuda de um adulto, o qual consultava uma grelha para
identificar as criangas que ainda ndo haviam desempenhado essa tarefa. Os quadros para
tarefas e os varios locais onde estavam identificadas pela educadora, geralmente
apresentavam letra manuscrita; porém, em alguns locais, encontravamos uma mistura de

tipos de letras, como no quadro dos trabalhos e no quadro das presencas.

Esta recolha de informacdo e preenchimento da grelha permitiu-nos ir ao encontro
do que Mata (2008) defende e que salientamos no ponto 1.4 do capitulo 1: os ambientes
sdo promotores para o0 despertar e desenvolvimento da linguagem escrita. Tal como
assinala Graves (2003) citado por Bingham et al. (2018) no mesmo capitulo no ponto 1.1,
0s materiais devem estar constantemente a ser adaptados as circunstancias, praticas estas

gue tivemos oportunidade de observar em contexto de pratica de ensino supervisionada.

No gue toca as préticas de leitura e de escrita, esta ndo era uma das areas mais
trabalhadas, devido a idade das criancas. N&o existiam atividades de promocao da leitura
e escrita, nomeadamente de consciéncia linguistica, em que se poderiam explorar jogos
para as criangas brincarem com rimas. Tampouco existia um momento da rotina que
privilegiasse atividades especificas de escrita, nem se promovia a escrita de letras pelas

criancas.

Ora, desta observacéo, parece-nos possivel concluir que as criangas pouco utilizavam
a escrita nas suas rotinas. Ainda que algumas gostassem de explorar e outras tivessem
curiosidade em escrever 0 seu nome, a maioria ainda ndo tinha tido essa oportunidade e,
como tal, ndo demonstrava interesse em desenvolvé-la. Assim, e como é fundamental este
contacto precoce de abordagem a escrita, consideramos que este deveria ser mais

promovido quer pela educadora, quer pela estagiaria.

Neste sentido, como as atividades de promocdo da escrita foram uma
potencialidade a fomentar, propusemos a educadora que comecgassemos a desenvolver
atividades no sentido dessa promocdo, sugerindo assim varias propostas de
implementacdo nas planificacbes semanais. Inicialmente, apesar de a educadora partilhar
a ideia de que era uma intervencéo precoce, diariamente ia percecionando que, apesar de
haver criangas que ndo reconheciam as letras, com o contacto que lhes iamos
proporcionando, umas iam ganhando curiosidade e colocando questdes, outras revelavam

ja um grande conhecimento do cédigo escrito, querendo saber mais.
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Assim, gradualmente, a educadora ia concordando com as nossas propostas de
atividades, comecgando a sugerir também ideias que complementassem e enriquecessem
essas propostas. Contudo, na semana em que iamos comecar a trabalhar a consciéncia
fonologica com exercicios de rimas, houve uma paragem forcada: em meados de marco
de 2020, o estagio foi suspenso, assim como a construcao dos recursos para a promogao

da linguagem escrita para trabalhar na area das expressoes.

4.1 Analise da Grelha de registos de observacdo — percecdes e produgdes infantis

Outro instrumento de observacdo complementar foi a construcdo de uma grelha
de observacdo para perceber quais as percecGes manifestadas e as producdes que as
criancas em idade Pré-Escolar apresentavam no final do més de fevereiro de 2020
(consultar anexo B): por exemplo, se reconheciam o que eram letras, que letra(s)
reconheciam e quantas. Nesta observacdo, ainda houve espaco para identificar quem sabia

escrever o seu nome com letras manipulaveis.

O preenchimento da grelha foi realizado com vinte e duas criangas, apenas ndo foi
possivel observar uma crianga do grupo, pois encontrava-se fora do pais todo o més. Das
vinte e duas criancas, observou-se que sete ndo sabiam o que eram letras, confundindo-
as com 0s numeros. Relativamente as restantes quinze que identificaram letras, todas
reconheciam pelo menos a primeira letra do seu nome, sendo possivel observar que seis
dessas criangas reconheciam uma a trés letras. As restantes nove criancas foram capazes
de identificar mais de trés letras, sendo que a maioria dessas nove reconheciam mais de
cinco letras. De salientar ainda que, dessas nove criangas, cinco reconheciam mais de dez

letras e seis sabiam ja reproduzir o seu nome com as letras manipulaveis.

De forma complementar e para aferir a evolugdo das criancas, como solugéo
alternativa, elaboramos registos de observagédo ndo participante, no inicio de maio, através
da visualizagéo de videos feitos pelos pais das criangas. Tendo em conta as circunstancias
de confinamento em que nos encontrdvamos a data, esta cooperacdo dos pais nesta
investigacdo foi determinante, pois, sem a sua participacdo, ndo teria sido possivel realizar
tais observacdes. Quando lancadas as tarefas aos pais, estas foram apresentadas como

trabalho auténomo, sem qualquer compromisso, sendo explicado aos pais que o
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envolvimento das criancgas nas tarefas tinha por objetivo a recolha de dados no &mbito da

nossa investigacao.

Desde inicio, foi explicitado o carater facultativo, quer da dinamizacdo das
atividades, quer do registo audiovisual para facilitar o registo de observacdo néo
participante. Foi possivel recolher dados de um total de onze criangas, de um total de doze
que estiveram presentes na sessdo sincrona (em que as tarefas foram propostas) e
assincronas, na plataforma digital (para os pais que ndo estiveram presentes na sessdo

sincrona pudessem participar).

Segundo a educadora, esse numero de criancas era uma constante, dado que havia
criancas que nunca participaram nas sessdes sincronas. Antes do lancamento desta tarefa
aos pais, a educadora alertara-nos para o facto de que o contributo habitual dos pais
rondava as cinco participacGes semanais na realizacdo dos trabalhos assincronos, 0s
mesmos que participavam nas sessdes sincronas. Perante este “alerta”, consideramos
bastante positivo o facto de termos conseguido reunir dados correspondentes a onze
participacOes na tarefa. De salientar que, desses onze, trés ndo tinham estado presentes na
sessdo sincrona em que as tarefas foram propostas, o que nos faz equacionar que tenham
participado por reconhecerem o interesse da tarefa do ponto de vista do desenvolvimento

cognitivo das criancas.

Assim, apds efetuarmos a analise dos videos e os registos de observacdo nao
participante (consultar anexo E — Registo de observacdo ndo participante 1), foi possivel
concluir que, das onze criancas observadas, quatro tiveram uma evolucdo desde o final
de fevereiro até vinte e dois de maio no que diz respeito as suas concegdes e percecdes da
escrita, nomeadamente no reconhecimento do seu nome e escrita do mesmo com letras
manipulaveis. As restantes sete, evoluiram no sentido em que reconheciam mais letras do

seu nome, sabendo fazer a sua reproducdo com letras manipulaveis.

Do mesmo modo, através de algumas conversas informais com uma das maes, foi
possivel perceber que este contacto com o codigo escrito foi sendo uma das atividades
regulares em casa. Como os pais estavam em teletrabalho, as criangas tinham
oportunidade de ir observando frequentemente a forma como estes se envolviam na

leitura e na escrita no seu dia-a-dia, 0 que despertava assim 0 interesse nas criangas.

Anteriormente, na analise feita em meados de fevereiro de 2020, a criangca em

questdo reconhecia o que séo letras, sabia também escrever o seu nome com as letras
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manipulaveis e reconhecia que na escrita do seu nome, a letra A se associava um sinal
ortogréfico, o til, pegando na letra | para o simular. Esta crianca reconhecia um total de
10 letras do alfabeto associando as letras que reconhecia a um nome, como por exemplo

a letra O ao animal ornitorrinco.

Em meados de maio de 2020, através da observacdo dos registos audiovisuais
enviados pela mée, das conversas informais promovidas pela mesma e pela estagiaria
intencionalmente, foi percetivel que esta crianga ndo se limitava a escrita do seu primeiro
nome, querendo continuar a sua exploracdo com as letras manipulaveis, queria aprender
mais, questionando constantemente como podia escrever mais palavras, como, por
exemplo, o seu segundo nome e apelido, bem como aprender a escrever o0 nome completo
da mée. Estes constantes pedidos para aprender a escrever mais palavras, revelavam o seu

interesse e motivacdo em querer continuar a progredir.

De igual modo, foi possivel aferir que a sua motivacao intrinseca promove na
crianca a curiosidade para aprender a escrever novas palavras. Além de utilizar letras
manipulaveis, esta crianga comegou a escrever 0 seu primeiro e segundo nome em
suportes de escrita, com a no¢do das formas de letras, como o mesmo referiu: “a letra O
é arredondada, a letra M escreve-se para cima e para baixo e a letra A tem limites para o

trago no meio.” (consultar anexo E — Registo de Observacdo N&o Participante I1).

Apos estes registos de observacdo ndo participante é possivel afirmar que esta
crianca desde que iniciou o despertar pelo cddigo escrito procurava saber mais,
continuava motivado para aprender a escrever novas palavras, nomeadamente 0s nomes
das pessoas que lhe sdo préximas, como o da mae. Outro fator que contribuiu para esta
curiosidade, tem a ver ndo s6 com a sua motivacao intrinseca, como o ambiente familiar
em que se encontrava, onde assistia diariamente a situacdes em que a mée lia e escrevia.
Tais afirmacdes baseiam-se na informacdo mencionada no capitulo 1, ponto 1.1 pelas
OCEPE (2016) e por Vygotsky et al. (1998).

A mée partilhou ainda que, nos seus documentos escritos pessoais, se deparou
com tentativas de escrita da crianga. O facto de esta crianca ter utilizado um suporte de
escrita da mée, pode ter a ver com 0 ambiente em que esta se encontra: ao ver a mae ler
e escrever na sua atividade profissional, esta comeca a perceber que a escrita codifica uma
mensagem e da inicio as suas tentativas de escrita de letras (Duke et al., citados por Gerde,

et al., 2019). (consultar anexo E — Registo de observagédo ndo participante I1)
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Apenas uma das criangas manteve o0 seu desenvolvimento face ao més de
fevereiro, muito provavelmente porque ainda ndo despertara nela a curiosidade pelo
cddigo escrito nem teria havido estimulagdo neste dominio. (consultar anexo E — Registo
de observacgdo ndo participante I11). Aqui, fazemos novamente referéncia a Mata (2008)
concretamente, no capitulo 1, no ponto 1.4 na condicéo iv de que criangas da mesma idade
ndo estdo necessariamente no mesmo nivel de desenvolvimento, sendo que cada crianga

tem o seu ritmo de aprendizagem e € preciso respeitar essas diferencas.

Através da proposta de atividades solicitada aos pais, nestas tarefas ladicas, foi
possivel, mais uma vez, proporcionar o contacto com a escrita, dominio pelo qual algumas
criangas ja tinham demonstrado interesse, por si proprias, enquanto noutras, este interesse
comecou a despertar apenas desde fevereiro, quando Ihes proporcionamos o contacto com
as letras manipulaveis. Por exemplo, uma das criancas que ja manifestava interesse pelo
cbdigo escrito ficou ainda com mais curiosidade pela funcionalidade da escrita. A maioria
destas onze criangas aparentava estar na fase pré-silabica (Martins & Neves, 1994) na
leitura do seu nome, pois, ainda que a maioria conseguisse acompanhar a leitura com o
dedo a medida que ia vocalizando o que considerava estar escrito, s6 o faziam

relativamente a forma gréfica do seu préprio nome que haviam memorizado.

Tal como referimos no enquadramento tedrico, esta observacao das onze criangas
permitiu-nos comprovar que 0s momentos de rotina proporcionados no colégio
desenvolveram, nas criancas, a capacidade de reconhecerem, pela primeira vez, o seu
nome, sem estar associado a uma fotografia, sendo estas as primeiras letras que

comecaram a identificar.

Relativamente as caracteristicas das convengdes do universo grafico, tal como
referem Ferreiro & Teberosky (1999), as criancas em idade Pré-Escolar podem ou nao
fazer diferenciacdo entre letras e numeros, desenho e texto, assim como podem ter ou nao
no¢do da orientacdo da leitura e da escrita e da direcionalidade da mesma. De facto, tal
como foi possivel observar, ha criancas que ainda confundiam letras com ndmeros,
enquanto outras os diferenciavam na perfeicdo. No mesmo sentido, algumas criangas
sabiam escrever de acordo com a orientagéo da leitura, enquanto outras ainda ndo tinham
desenvolvido essa capacidade, tal como demonstrado nos registos de observagdo néo
participante das criancas (consultar anexo E — registos de observacdo ndo participante IV
evV).
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Importa ainda referir que a idade ndo pareceu ser um fator determinante na
evolugdo das criangas, mas antes o estimulo decorrente do contexto familiar ou da propria
motivagdo, pois criancas com trés anos e cinco meses revelaram estar na mesma etapa
que criancgas de quatro anos e quatro meses (registo de observacdo nao participante 1V),
enguanto outras criangas com a mesma idade revelaram estar em etapas diferentes (registo
de observacéao néo participante V). Posto isto, mais do que procurar garantir que todas as
criangas atinjam a mesma etapa simultaneamente, o que importa é a promocdo do
contacto com atividades ladicas significativas relativas ao codigo escrito, para a sua

aquisicdo gradual das competéncias da fala, da leitura e da escrita.

Para terminar e, fazendo referéncia ao que a literatura contempla relativamente a
estratégia instrucional sobre “andaimes” de baixo e alto nivel, ao longo das nossas
observac@es participantes durante as atividades ludicas do quotidiano das criancas e das
observacdes ndo participantes, através da visualizagdo dos registos audiovisuais enviados
pelos pais, foi percetivel que estas intervences podem ser enquadradas na utilizagao de
“andaimes” quer de baixo quer de alto nivel (Bingham et al., 2018), uma vez que
traduzem a necessidade de apoio que a crianca manifesta na realizacdo da tarefa. Por
exemplo, nas nossas observacGes participantes, consideramos ser de baixo nivel o apoio
que a crianga manifestava precisar, nomeadamente na orientacao da escrita, pois 0 apoio
dado a crianca incidia na verbalizacdo do som das letras (consultar anexo D — registo de

observacao VI).

Na observacdo ndo participante dos varios registos audiovisuais, foi percetivel
uma maior variedade na intervencao dos adultos, como por exemplo, a mesma crianca ser
apoiada pelo adulto com ajudas de alto e baixo nivel (consultar anexo E — observacéo ndo
participante I1). Neste registo, as intervencdes do adulto podem ser enquadradas em
“andaime” de baixo nivel quando se refere a orientagdo que ¢ dada a crianga para escrever
as letras, ainda assim, também ¢ utilizado a aplicag@o (“andaime” de alto nivel) quando a
crianga recorre a afirmacgéo/interrogacao de que a letra que vai escrever, reconhece ser a
mesma de outro contexto. Por ultimo, é observavel o enquadramento de um novo
“andaime” de baixo nivel, nomeadamente a modelagem, quando as criangas utilizam
letras manipulaveis para copiarem o que esta escrito pelo adulto (consultar anexo D —

registos de observacao 1V e V).

Neste sentido, as diferentes observagdes a que fazemos referéncia podem ser
enquadradas nos diferentes niveis de “andaimes” que a literatura contempla, da mesma
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forma que ndo existe uma Unica estratégia na sua utilizacédo, esta deve ser adequada e
adaptada ao contexto, mediante a necessidade de ajuda que as criangas manifestam. A
utilizacdo desta estratégia instrucional por parte do educador potencia nas criangas
habilidades na escrita; por outras palavras, promover oportunidades de escrita através dos
“andaimes” de escrita individualizados pode apoiar e contribuir para o desenvolvimento
da escrita precoce e, por isso, deve ser investido tempo e apoio adequado no
desenvolvimento de atividades ludicas sobre a escrita precoce nas criangas em idade Pré-

Escolar.

4.2. Analise da entrevista sobre a escrita precoce na Educacdo Pré-Escolar

No primeiro ponto da entrevista, foram questionadas informagdes sobre as
habilitacdes académicas, assim como 0s anos de servi¢co, em funcéo das quais se percebe
que a educadora comecou a exercer funcdes logo apds a formacgdo académica inicial,

apesar de posteriormente ter concluido uma Pds-Graduagéo.

Relativamente ao segundo ponto, incidiu em questbes sobre as percecdes da
escrita precoce, que optamos por dividir em duas partes, uma relativa as praticas da
educadora e a outra mais direcionada para a sua percecdo sobre as capacidades das

criangas.

Assim, na primeira parte do segundo ponto da entrevista, procuramos perceber o
que a inquirida entendia por escrita precoce; as suas estratégias; com que frequéncia e
que género de atividades promovia para o despertar da escrita; que relevancia dava a
importancia do trabalho em torno da escrita precoce, nomeadamente a importancia da
consciéncia fonoldgica nestas idades; e as suas consideragdes na transi¢ao destas criancas
para o 1.° CEB.

No entendimento da educadora, a escrita precoce pode e deve ser iniciada a partir
dos 3/4 anos, uma vez que geralmente algumas criancas ja iniciam vontade de escrever o
proprio nome, pelo facto de o irem reconhecendo e visualizando nos varios suportes de

escrita, como sendo algo natural e prazeroso para eles. (consultar anexo K1 — questéo 1)

No que concerne as estratégias, a educadora referiu que além dos varios suportes
escritos, procurava desenvolver a consciéncia fonologica integrando-a com outras areas

de conteddo, o que vai ao encontro do que autores como Roskos et al., Wheatley et al.
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(citados por Bingham et al., 2018) recomendam em relagéo a importancia de a integracao

ser explorada diariamente. (consultar anexo K1 — questao 2)

Quando questionada sobre a frequéncia de atividades orientadas, referiu que
intencionalmente planificava uma vez por semana; contudo, deparava-se com situacoes
de literacia emergente constantemente, que surgiam espontaneamente por interesse das
criancas, quer em situacdes de rotina, quer em situacdes de transicdo. Esta espontaneidade
nas criancas deve ser explorada (Bingham et al., citado por Bingham et al., 2018) e nédo
ignorada ou adiada. Acrescentou ainda que, muitas vezes, servia de modelo as criangas,
sendo questionada pelas mesmas sobre o0 que estava a escrever, despertando assim nelas
0 interesse para a escrita. (consultar anexo K1 — questdo 3 e 5). Face a esta resposta,
parece-nos que o grupo do contexto em EPE junto da qual foi realizada a investigacao
(atualmente na sala dos quatro anos), apds o contacto com o codigo escrito proporcionado
por nos e pela educadora no ano anterior, foi efetivamente manifestando cada vez mais
interesse e motivacao pela linguagem escrita. O aspeto que a inquirida indicou tem sido
corroborado por Mata (2008) e vem na linha de pensamento de Martins & Neves (1994),
que defendem como a crianca comeca a imitar o adulto quando o vé escrever,

supramencionado no capitulo 1, no ponto 1.4.

Ainda assim, quando questionada sobre se considerava investir tempo suficiente
na planificacdo das atividades (uma vez por semana), afirmou que sim, pois tinha um
grupo heterogéneo e nem todas as criangas estavam no mesmo nivel de desenvolvimento,
preferindo fazer um trabalho mais individualizado com as criangas que revelavam maior
interesse. (consultar anexo K1 — questdo 3a). Esta opinido inscreve-se na percecao
assinalada por autores como Silva (2017) e Bingham et al. (2018) que revelam que, apesar
de os educadores reconhecerem a importancia deste trabalho, ndo investem o tempo mais
adequado na promocao das atividades. De facto, se as criangas tém revelado interesse em
envolver-se em cada vez mais situagcfes espontaneas de literacia emergente, achamos que
poderiam ser planeadas regularmente mais atividades promotoras da linguagem escrita

do que apenas uma vez por semana.

Quanto ao género de atividades promovidas, a inquirida procurava desenvolver
atividades ao nivel da motricidade fina, através do treino de grafismos e recorte, uma vez
que este trabalho iria facilitar o movimento de pinga e o trago fino e, ao nivel da
consciéncia fonoldgica, atividades como adivinhas, lengalengas e varios jogos ludicos de
sons. (consultar anexo K1 —questdo 4). Esta perspetiva é também defendida pelas OCEPE
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(2016) que salientam a importancia da aprendizagem ndo formal, mas sim contactos

diferenciados com o codigo escrito.

No que respeita a relevancia da consciéncia fonoldgica, considera ser esta uma
das etapas essenciais para a transi¢do das criangas para 0 1.° ano e que este apoio por parte
do educador, tal como Gerde et al. (citado por Bingham et al., 2018) afirmam, facilita a
compreensdo sobre a conexdo da linguagem oral com a escrita. (consultar anexo K1 —

questdo 13)

No mesmo sentido, a inquirida acredita que este trabalho na Educacg&o Pré-Escolar
facilita a transicéo para o ensino formal e fundamentou a sua opinido através do feedback
que vai tendo dos professores de 1.° ano aquando da sua transicao. (consultar anexo K1 —
questdo 13). Autores como Shatil (citados por Gerde et al., 2019) corroboram esta linha
de pensamento com o facto de “pesquisas longitudinais descobrir[e]m que a escrita no
jardim-de-infancia prevé habilidades de alfabetizacdo no 1.° ano” (p. 326) (traducéo

nossa).

Na segunda parte do mesmo ponto, investigamos qual a opinido da educadora, no
sentido dos interesses e motivacdes das criancas, nomeadamente quais 0s que
proporcionavam o despertar para a escrita emergente nas criangas e concretamente que
influéncia tem o trabalho em casa e quais as estratégias mais importantes em torno da

escrita.

Relativamente ao inicio da manifestacdo pelo interesse com a literacia emergente,
a educadora entende que, em parte pelo contexto favorecido em que se encontravam, as
criangas tinham constante contacto com o c6digo escrito, ndo s6 no contexto Pre-Escolar,
mas também pelo trabalho que era feito em casa pelos pais, desde visitas a exposicoes, a
exploracdo de simbolos como o “C” do Continente entre outros, influenciando
positivamente neste despertar. (consultar anexo K1 — questdo 16) Autores como Teale &
Sulzby., 1989; Strickland & Morrow., 1995 e Mata (2008), corroboram a perce¢do da
educadora, pois defendem que as criancas sdo aprendizes ativos, que constroem esse

conhecimento sobre as vivéncias que vao tendo no mundo.

Por fim, em relacdo as estratégias mais motivadoras para as criancas, a educadora
considerou que o ludico € a principal, do mesmo modo que aproveitava as situacoes
espontaneas que surgiam por iniciativa das criangas. Por exemplo, uma crianca levou para

a sala uma carta escrita por ela, com o auxilio dos pais, 0 que suscitou que todo o grupo
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quisesse escrever uma mensagem para a turma. (consultar anexo K1 — questao 18). Estas
experiéncias significativas sao defendidas por autores como Bingham et al. (2017) citado
por Bingham et al. (2018) e noutra perspetiva, Duke et al. (citados por Gerde et al., 2019)
gue acrescentam que estas experiéncias surgem quando a crianca percebe que a escrita

serve para comunicar, entrando assim na fase da pré-escrita.

4.3. Anélise da evolucdo em contexto de 1.° CEB

Tal como referimos no ponto 3.2 relativamente ao contexto de 1.° CEB, os alunos
apresentavam diferenciagdo ao nivel da consciéncia linguistica e escrita. Como tal, antes
da intervencdo ao nivel da consciéncia linguistica, de modo a proporcionar a todos o0s
alunos a motivacdo para treinar a caligrafia, visto que era geral esta necessidade, no kit
da caligrafia que foi criado, todos os alunos tiveram oportunidade de a treinar (consultar
anexo G —imagem 37), 0 que, por sua vez, parece ter proporcionado, especificamente nos
trés alunos com maior dificuldade, uma gradual evolucdo na sua caligrafia,
comparativamente ao més inicial e final do estagio, em que se observava uma diferenca
na nocao do espaco que as letras deviam ocupar nas linhas do caderno. (consultar anexo

| — evolucdo da caligrafia do més de outubro a dezembro)

Como ponto de partida para a observacao, a estagiaria desenvolveu um jogo que
permitiu avaliar a consciéncia fonoldgica ao nivel da silaba, de modo a perceber se esta
ja se encontrava devidamente adquirida nestes trés alunos que apresentavam maiores
dificuldades. Foram explicadas as regras e dados alguns exemplos de como 0 jogo
funcionava para que os alunos percebessem que tinham, por exemplo, de ligar imagens
cujas palavras se iniciavam com as mesmas silabas iniciais. Por exemplo, a imagem que
evocava a palavra sono, tinha correspondéncia na imagem associada a palavra sopa
(consultar anexo H — jogo de consciéncia fonologica — fig.1). Curiosamente, os alunos
com maior facilidade na leitura foram os que apresentaram maior dificuldade na
identificacdo das silabas iniciais comuns nas palavras, contrariamente aos trés alunos que
haviamos selecionado como tendo maiores dificuldades, que souberam identificar
corretamente a ligacdo das imagens cujas palavras se iniciavam pela mesma silaba, tal

como lhes foi solicitado.
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Numa segunda fase, foi realizado, apenas com estes trés alunos, um outro
exercicio de consciéncia silabica, tendo os alunos de escrever palavras sugeridas pela
estagidria, através da juncao de algumas das silabas que ja conheciam, inclusive formando
palavras que, tendo em conta a fase em que se encontravam, os alunos ja deveriam saber
escrever (consultar anexo J — Transcricdo do exercicio de consciéncia silabica). Neste
exercicio de producdo, pretendia-se que os alunos identificassem os diferentes sons que
constituiam a silaba, ou seja, pretendiamos avaliar a capacidade que os alunos tinham em
discriminar fonemas. Foi possivel observar que, neste grupo de trés alunos, além da
grande dificuldade na escrita e em reconhecer silabas que eram ja frequentes no seu dia-

a-dia, as criancgas se situavam em fases diferentes.

No aspeto concetual, pareceu-nos que a diferenciagdo entre o conceito letra e
palavra estava ja interiorizada, bem como a percecdo de que uma palavra é constituida
por um determinado conjunto fixo de letras. O reconhecimento das letras também pareceu
estar interiorizado; todavia, a identificacdo e escrita das letras e/ou sons das silabas parece
constituir uma grande dificuldade para estes alunos, tal como a orientagdo da escrita e o
tamanho das letras. Foi possivel observar, através da transcricao feita, que, neste grupo
de 3 alunos, os andaimes que a estagidria utilizou foram diferenciados para cada um: o F
aparentou ser o aluno que necessitava de menos apoio, enquanto a Fl e 0 A necessitavam

de mais orientacdo para seguirem com a escrita do que lhes era solicitado.

Neste sentido, tendo em conta a diferenciacdo de grau de orientacdo por parte da
estagiaria, aquilo que se pretende € que “o professor [saiba e perceba que] as intervengoes
de natureza metacognitiva, variam de acordo com a necessidade de cada aluno, podendo
ser alteradas ao longo do tempo” (tradugdo nossa) (Warwick & Maloch, 2003, p. 57). Por
outras palavras, “os andaimes nos processos de aprendizagem ajudam os alunos a

aprender a aprender.” (tradugdo nossa) (Warwick & Maloch, 2003, p. 62).

4.4. Andlise da entrevista sobre a escrita no 1.° CEB

No primeiro ponto da entrevista, foram solicitadas informagdes sobre as
habilitagdes académicas, assim como 0s anos de servico, tendo sido possivel verificar que
a professora s6 comegou a exercer funcdes seis anos apos o término da sua formagéo
academica ao nivel da licenciatura. Ainda assim, conta com vérias formacdes ao longo da
sua carreira, a mais recente concluida em 2020, sobre dificuldades de Aprendizagem da

Leitura e da Escrita.

53



Relativamente ao segundo ponto, incidiu em questbes sobre as percecdes da
escrita, que optamos por dividir em duas partes, uma relativa a opinido da professora em

relagdo ao desenvolvimento dos alunos e outra sobre as suas proprias préaticas.

Assim, na primeira parte do segundo ponto da entrevista, procuramos perceber
qual o posicionamento da inquirida face a escrita precoce na Educacgdo Pré-Escolar; se
eram visiveis diferencas nas criangas que frequentaram e nao frequentaram a Educacéo
Pré-Escolar; a importancia da oralidade para o desenvolvimento da escrita; as estratégias

mais motivadoras para os alunos e a sua opinido relativamente ao método das 28 palavras.

No que diz respeito ao posicionamento da professora face ao trabalho prévio que
¢ exercido no contexto em Pré-Escolar, esta considerou que o conhecimento sobre as
convencgdes do impresso e a consciéncia fonoldgica sdo essenciais para quando os alunos
chegam ao ensino formal da escrita, no 1.°ano. Ainda assim, referiu que se deve respeitar
os diferentes ritmos e ndo exigir demasiado para ndo criar frustracdes e desinteresse nas
criancas. (consultar anexo K2 — questdo 1). Esta resposta alude ao que Mata (2008)
defende no capitulo 1, no ponto 1.4, ao referir que criancas da mesma idade ndo estdo

necessariamente no mesmo nivel de desenvolvimento.

Relativamente as diferencas de conhecimento entre as criancas que frequentaram
a Educacdo Pré-Escolar e aquelas que ndo frequentaram, quisemos relacionar a
fundamentacdo da educadora na sua entrevista, com a resposta da professora, uma vez
que se tratava de instituicdes diferentes. Segundo a resposta da inquirida, pudemos
constatar que a professora assegura que os alunos com frequéncia no contexto Pré-Escolar
vinham munidos de um vocabulario mais desenvolvido, assim como melhores
competéncias de compreensdo. (consultar anexo K2 — questéo 2). Baptista et al. (2011)
corroboram esta opinido, defendendo que os conhecimentos dos alunos em relacdo a
leitura e escrita variam consoante as suas experiéncias e vivéncias anteriores, tal como
Mata (2008) indica.

Quanto a importancia atribuida ao trabalho desenvolvido com os alunos do 1.° ano
ao nivel da escrita, comparativamente com o trabalho em torno da oralidade, a professora
considerou que os dois sdo extremamente importantes e que, num 1.° ano, a aprendizagem
da leitura e da escrita esta relacionada com a oralidade. Esta opinido da inquirida vai ao

encontro do que Mata (2008) descreve sobre a funcionalidade da leitura e da escrita como
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sendo importante e parte integrante da literacia emergente. (consultar anexo K2 — questéo
4)

Perante a questdo sobre as estratégias consideradas mais motivadoras para o
desenvolvimento da escrita, a professora salientou que é necessario um conhecimento
prévio dos alunos sobre aquilo que os envolve e interessa, para posteriormente criar
atividades ludicas como jogos e brincadeiras. (consultar anexo K2 — questdo 7). Neste
aspeto, Reis et. al. (2009) comprovam que o professor deve estar atento as diferentes

realidades e adaptar praticas pedagogicas adequadas a essa realidade.

Relativamente a sua percecdo sobre se 0 método das 28 palavras € vantajoso no
1.° ano, a inquirida referiu que sim, visto que facilitava o processo de aprendizagem,
sendo um método motivador pelas estratégias envolvidas (consultar anexo K2 — questéo
1). Como Santos et. al. (2011) indicam, € um método que faz todo o sentido para a crianca,

pois trata-se de uma aprendizagem concreta e significativa.

Na segunda parte do mesmo ponto, investigamos quais as praticas da professora,
nomeadamente se costumava aplicar estratégias para os diferentes ritmos dos alunos; o

que justificava estas diferencas e que genero de atividades costumava planificar.

No que concerne as estratégias diferenciadas praticadas pela professora, revelou
que adotava sempre esta pratica de acordo com os diferentes ritmos, bem como o apoio
individualizado aos alunos com menor facilidade. (consultar anexo K2 — questdo 11).
Neste sentido, ja& Vygotsky (citado por Warwick & Maloch, 2003) salientara a
importancia da necessidade de o professor se ajustar as necessidades que os alunos
apresentam e adequar as suas estratégias de apoio.

Quando questionada sobre o que justificava estes diferentes ritmos de
aprendizagem, a inquirida argumentou que as diferencas estavam relacionadas com a
maturidade e vivéncias de cada crianga, o que vai ao encontro do ja referido na entrevista
da educadora e é defendido pela linha de autores como Teale & Sulzby., 1989; Strickland
& Morrow., 1995; e ainda Mata, (2008): a aprendizagem das criancas é construida pelas
diversas vivéncias e experiéncias que lhes sdo proporcionadas. (consultar anexo K2 —

questdo 12)

Por fim, o género de atividades que a professora tinha por habito planificar

dependiam do nivel de desenvolvimento da leitura e da escrita, desde as mais singulares
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(como construgdes orais com palavras proibidas) as mais complexas, como producdes

escritas. (consultar anexo K2 — questéo 13).

Com a anélise das duas entrevistas, foi-nos possivel constatar que tanto a
professora, com nove anos de servico, como a educadora, com vinte e quatro anos,
consideraram ser importante a constante formacao e que se pode fazer sempre mais para
melhorar as estratégias de ensino-aprendizagem, assim como o trabalho cooperativo com
outras colegas da area a fim de partilharem, criarem e enriquecerem ideias. Defenderam
ainda que, sempre que possivel, deve ser investido tempo em formagdes para enriquecer

a prética do profissional. (consultar anexo K1 — questdo 12 e anexo K2 — questdo 16).

Ambas salientaram que a oralidade é fundamental para o desenvolvimento da
escrita através da consciéncia fonoldgica, sendo que deve comecar a ser promovida
durante a Educacédo Pré-Escolar. Do mesmo modo, ambas estéo de acordo sobre o papel
determinante que a frequéncia da Educacdo Pré-Escolar tem no desenvolvimento das

criancas.

No entanto, relativamente as dificuldades, a educadora manifestou a percecédo de
que estas se situavam ao nivel da motricidade fina e da consciéncia fonoldgica, enquanto
a professora apenas identificou a consciéncia fonologica e fonémica. Pela nossa percecao,
consideramos que, ao nivel da motricidade fina, apesar de esta ndo ser a aprendizagem
mais visivel, nem ser objeto de um olhar mais atento, os alunos que conseguiram definir
um traco mais fino e suave pareciam ser aqueles que desenvolveram previamente a

motricidade fina.

Outro fator que a professora ndo pareceu valorizar foi o essencial
acompanhamento dos pais em casa, ao contrario da educadora, que destaca a importancia
que os pais tém neste processo de apropriacdo da escrita. De mencionar que, através das
observacdes que fomos tendo oportunidade de realizar no contexto de 1.° CEB, os alunos
com maior dificuldade no desempenho da leitura e escrita eram aqueles que revelaram,
nas conversas informais e intencionais, ndo terem acompanhamento em casa. (consultar

anexo K1 — questdo 17 e anexo K2 — questéo 5).
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4.5. Analise das sessoes sincronas no 1.° CEB

Conforme tivemos oportunidade de assinalar no ponto relativo a metodologia,
estas sessOes tiveram a duracdo de trinta minutos e decorreram nos dias oito e dez de
marc¢o de 2021, com a participacdo de apenas um aluno. Dos encarregados de educacao
dos trés alunos para quem foram enviados os pedidos de autorizagdes, um nédo respondeu,
um outro negou a autorizacdo e s6 um se mostrou disponivel para aceder a nossa
solicitacdo. Os pedidos de participacdo foram enviados com a explicacdo de que se
procurava dar seguimento a investigacdo ja iniciada em contexto presencial e que
consistia em duas sessdes sincronas sob a forma de jogos educativos para trabalhar a

consciéncia fonoldgica dos alunos.

Esta falta de colaboracdo dos pais era expectavel, uma vez que através das
conversas informais e intencionais, uma das alunas, cujos pais recusaram a participacao,
ja tinha revelado que nédo tinha com quem praticar a leitura em casa, o que era visivel no
incumprimento do plano de leitura que era enviado para casa. Esta falta de
acompanhamento por parte dos pais em casa foi percetivel, pois as dificuldades que a

aluna apresentava relativamente a leitura e escrita eram cada vez mais evidentes.

Para a primeira sessdo, foram preparados dois jogos ludicos: 0 Domin6 dos Sons,
(que ja tinha sido trabalhado anteriormente em modo presencial, mas que era uma forma
de percecionar se o conhecimento tinha ficado adquirido, permitindo assim estabelecer a
ligacdo para continuar o trabalho de consciéncia fonoldgica) e a Lagarta dos Sons

(consultar anexo L — jogo lagarta dos sons).

Os dois jogos trabalharam o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. No
primeiro, era proposto ao aluno fazer corresponder as pecas com o som inicial de cada
imagem: por exemplo, a imagem da noiva fazia correspondéncia com a imagem da noite
(consultar anexo L — Domind dos sons). No segundo jogo, o aluno era convidado a detetar
a imagem intrusa, isto &, que evocava uma palavra cujo som inicial era diferente e retira-
la da lagarta. O aluno cujos pais anuiram na sua participacdo conseguiu identificar todos
0s sons iniciais das imagens, de forma autonoma, cumprindo o objetivo da aprendizagem

promovida. (consultar anexo M — Grelha de avalia¢do sessé@o oito de marco).

Na segunda sessdo sincrona, foram explorados mais dois jogos ludicos de

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, mas com um nivel de dificuldade maior, pois

57



tratava-se de jogos de sons que ainda nao tinham sido explorados previamente, sendo que

o foco recaia agora nos sons finais.

Assim, no terceiro jogo — Jogo das Rimas (consultar anexo L), ao aluno era
solicitado que identificasse qual era a imagem cuja palavra rimava com uma de duas
opcoes. Neste jogo, foi também explorada a divisdo silabica através das palmas, sendo
que o aluno foi capaz de verbalizar, sem aparentar precisar do auxilio das palmas. Do
mesmo modo, também a leitura foi explorada: debaixo de cada imagem estava a palavra
correspondente, sendo pedido ao aluno que lesse e identificasse a palavra que rimava com
palavras pre-definidas, deslocando-a até a caixa do canto superior direito onde estas se

encontravam.

Relativamente ao ultimo jogo (consultar anexo L - Jogo das Bolhas), as bolhas
representavam o nimero de silabas correspondente a cada palavra e, no canto direito

estavam as imagens das palavras a construir nas bolhas.

Em todos os jogos, foi possivel observar o entusiasmo que o aluno manifestava
em explora-los. No segundo dia, foi visivel a sua autonomia em ler as palavras
correspondentes as imagens para encontrar as rimas e, no segundo jogo, foi possivel
observar que a capacidade de quantificar as silabas numa palavra estava interiorizada.
Todavia, no reconhecimento de silabas, foi preciso alguma orientacdo, nomeadamente a
consulta do cartaz das palavras que tinha fixado na parede ao seu lado. Ainda assim,
maioritariamente, o aluno reconheceu a maior parte das silabas representadas nas bolhas,
sabendo identificar quais eram necessarias para a construcdo das palavras

correspondentes as imagens (consultar anexo M).

Perante o observado, concluimos que o facto de as aulas estarem a decorrer a
distdncia ndo parecia estar a afetar a aprendizagem deste aluno no que a consciéncia
linguistica dizia respeito. Ainda assim, foi importante perceber e acompanhar a sua

evolucgdo na escrita manuscrita.

4.6. Andlise dos registos de observacdo em 1.° CEB

De acordo com a nossa anélise, perante os dados obtidos mediante as observacgdes
registadas (consultar anexo N — registos de observacao participante em contexto 1.° CEB

— 2.2 quinzena de abril e maio) no regresso ao regime presencial, foi evidente o papel do
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adulto na motivacéo e apoio aos alunos para o desenvolvimento da consciéncia linguistica

e orientacdo na escrita.

Efetivamente, quando regressamos a intervencao presencial nos meses de abril e
maio, o foco centrou-se na observacdo da evolucdo dos trés alunos que apresentavam
maior dificuldade ao nivel da consciéncia linguistica, tal como na sua caligrafia. Desta
observacao, percebemos que o confinamento nédo influenciou de forma significativa a
evolucdo destes alunos no que respeita a consciéncia linguistica, mas sim na orientacdo
da escrita, com excecdo de uma aluna, que pareceu ter evoluido a este nivel, pois deixou
de necessitar do apoio do adaptador para segurar no lapis. Consideramos que apenas um
dos alunos regrediu, uma vez que ao nivel da consciéncia linguistica, com a introducdo
das novas palavras, comecou a confundir varias silabas nos sons que ouvia, parecendo

nao saber diferenciar as novas consoantes.

Tal como a literatura nos indica, o papel do professor ndo € s6 o de ensinar, mas
sim o de procurar adequar o seu ensino, reestruturar e dar o seu apoio, para que todos 0s
alunos consigam aprender da melhor maneira, sendo, para isso, necessario que o professor

se ajuste ao grupo de alunos. (Warwick & Maloch, 2003).

Perante o exposto, foi necessario dar um apoio ainda mais individualizado a estes
alunos, orientando o desenvolvimento da sua caligrafia e recordando as silabas que
anteriormente pareciam estar adquiridas. A partir deste apoio mais individual, refor¢ando
positivamente as pequenas conquistas, os alunos comecaram a dedicar-se a sua
aprendizagem, o que foi visivel na sua evolugdo quer ao nivel da consciéncia linguistica,
pois diferenciavam um maior nimero de letras e consequentemente de silabas, quer na
caligrafia, pela diminuic&o significativa do tamanho da letra, de forma a adequé-la a uma

dimensao grafica mais adequada.

Neste sentido, percebemos que, a partir do momento em que os alunos com maior
dificuldade tiveram mais apoio por parte do professor, estes ganharam maior motivagédo
e entusiasmo na realizagdo das tarefas. Quando precisavam de ajuda, procuravam o
professor e, quando este reforcava positivamente as pequenas conquistas, os alunos
sentiam-se valorizados e capazes de realizar as tarefas mais autonomamente. Dos trés
alunos observados, todos eles evoluiram significativamente: a caligrafia tornou-se
legivel; a sua dimenséao tornou-se adequada, reduzindo-se consideravelmente o tamanho

de letra de forma a ocupar apenas uma linha, em resultado do controlo da motricidade
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fina. De igual forma, j& conseguiam igualmente diferenciar quase todas as letras e,
consequentemente, as silabas e demonstraram ser mais autonomos na realiza¢do das

tarefas.
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Considerac0es finais

Numa perspetiva final, numa situacdo pandémica em que lidavamos diariamente
com a incerteza, 0 que parecia impossivel tornou-se possivel e enriquecedor quer ao nivel
pessoal e profissional. Alcancada a etapa final deste processo, € 0 momento de olhar para
0 percurso realizado e refletir, de forma consciente, sobre as aprendizagens decorrentes
da intervencdo nestes ultimos dois anos que, sem duvida, nos irdo acompanhar para o
resto das nossas vidas. Focar-nos-emos em trés aspetos essenciais: 0s objetivos da
investigacdo versus resultados; as dificuldades com que nos deparamos e as linhas de
trabalho futuro.

Deste modo, para que a nossa investigacdo fosse concebivel, coerente e coesa,
procuramos estabelecer a articulacdo entre a teoria e a pratica perante os resultados
obtidos com os objetivos de investigacdo que nos propusemos investigar. O objetivo da
investigacdo sempre esteve muito presente: perceber em que medida o papel do educador
e o0 contexto influenciavam na transicao das criangas para o ensino formal e, em contexto
de 1.° CEB, de que forma a literacia emergente era consolidada com o apoio do professor.
Para isso, foi fundamental pesquisar fundamentacéo tedrica que sustentassem aquilo que

queriamos investigar.

ApOs vérias pesquisas e no decorrer da investigacdo, a tematica da investigacdo
surgiu naturalmente: A promocao da Literacia Emergente em criancas de 3 anos e em

alunos do 1.° ano de escolaridade.

Primeiramente, a investigacdo decorreu em contexto de Educacdo Pré-Escolar e
conseguimos perceber que o papel do adulto e os ambientes promotores da escrita sdo
essenciais para as aprendizagens futuras da crianca. Apesar da motivacdo intrinseca que
a crianca ja detém, esta intervencdo do adulto ndo deixa de ser essencial. Neste contexto
ndo se pretende uma aprendizagem formal, mas sim despertar e desenvolver as

capacidades inatas das criangas, atraves da ludicidade.

Neste sentido, sabemos que o contacto precoce com o codigo escrito na Educacéo
Pré-Escolar é fundamental para o desenvolvimento das criangas no que a linguagem
escrita diz respeito, cabendo ao educador a promogédo de tais tarefas. As criangas

desenvolvem e constroem as suas concecOes precoces da linguagem escrita; contactam
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regularmente com o cddigo escrito e comegam as suas tentativas de escrita, mesmo nao

associando, inicialmente, uma mensagem a essa escrita.

Face ao exposto, percebemos que a educadora tinha conhecimento da importancia
do seu papel e promovia contactos diferenciados com o cddigo escrito: integrava a escrita
nas vivéncias e rotinas das criancgas; envolvia as familias, proporcionava momentos de
partilha de escrita; atividades de desenvolvimento de motrocidade fina e consciéncia
fonoldgica, toda uma série de atividades orientadas e intencionais que dizem respeito ao

papel do adulto.

Além das atividades orientadas, também os momentos de rotina que surgiam de
forma espontanea, devem e foram aproveitados pela educadora, intencionalmente, para
integrar a escrita com as outras areas curriculares, procurando proporcionar experiéncias
significativas as criancas, tendo em conta 0s seus interesses. Sdo estas aprendizagens
significativas que traduzem um impacto e crescimento no desenvolvimento da escrita nas

criancas.

Outro fator muito importante que parece influenciar o desenvolvimento da escrita
nas criangas sao os ambientes proporcionados e, tal como pudemos observar, a educadora
tinha conhecimento dessa importancia, garantindo as condi¢cdes necessarias para que as
criancas explorassem e se mantivessem motivadas e curiosas nessa exploragao, como por

exemplo, o constante renovar de materiais nas areas de brincadeira livre.

Por fim, verificamos que o adulto tem ainda o papel de diferenciar os diferentes
estadios de desenvolvimento da crianca. Essa avaliacdo passa, naturalmente, pela
observacao dos comportamentos das criancas, sendo de particular relevancia as interagdes
que o adulto estabelece e que podem ser enquadradas nos diferentes niveis de “andaimes”
que a literatura contempla, devidamente adequados e adaptados ao contexto, mediante a

necessidade de ajuda que as criangas manifestem.

Uma das consideragdes que tivemos oportunidade de retirar é justamente a de que
a utilizacdo destas estratégias instrucionais por parte do adulto potencia, nas criangas,
habilidades de escrita. Por outras palavras, promover oportunidades de escrita atravées dos
“andaimes” de escrita individualizados pode contribuir para o desenvolvimento da escrita
precoce e, por isso, deve ser investido tempo e apoio adequado no desenvolvimento de

atividades ludicas sobre a escrita precoce nas criangas em idade pré-escolar.
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Outra consideracdo a que é possivel chegar, € que a idade ndo parece constituir,
por si sO, um fator determinante, sendo que o apoio (scaffolding) ou o estimulo familiar
e/ou do educador na motivagdo das criangas constitui um elemento diferenciador na
evolugdo das suas percegoes precoces. Tal como refere Mata (2008, p.43), “ndo existe
uma etapa que todas [as criangas] tenham que atingir no pré-escolar; cada crianca deve
progredir dentro do que for possivel.” Assim, tivemos oportunidade de registar que
criangas com trés anos e cinco meses revelaram estar na mesma etapa que criangas de
quatro anos e quatro meses, ao passo que outras criangas com a mesma idade se situavam

em etapas distintas.

No segundo contexto de investigacdo em 1.° CEB, quisemos acompanhar a
evolucdo de uma turma de 1.° ano no que a escrita dizia respeito, pois queriamos perceber
em que medida o adulto acompanhava e dava o0 apoio necessario aos alunos neste

processo gradual.

Neste grupo de alunos, havia uma heterogeneidade patente, havendo alunos que
ndo precisavam do apoio do adulto, dai focarmo-nos apenas na observacdo de trés com
maior necessidade de auxilio. Sabemos que o percurso da escrita vai decorrendo de forma
gradual e através de aprendizagens significativas. No entanto, com o decorrer do tempo,
verificamos que os alunos que tinham frequentado a Educacdo Pré-Escolar eram mais

autonomos e nao necessitavam tanto do apoio do adulto.

Uma das consideracdes que pudemos retirar € a de que, a medida que o tempo
passava, 0 grau de complexidade aumentava e os alunos que nao haviam frequentado a
Educacdo Pré-Escolar criavam mais resisténcia no que a linguagem escrita dizia respeito

e s6 com o apoio do adulto é que estes alunos conseguiam ultrapassar essa dificuldade.

No mesmo sentido, a partir do momento em que comegamos a dar mais apoio a
estes alunos com maior dificuldade, sentimos que a sua motivagdo aumentou e que
promoveu uma maior autonomia na realizagdo das tarefas. Percebemos aqui, que a
auséncia do apoio do adulto no contexto em Educacdo Pré-Escolar influenciou
negativamente o desenvolvimento da consciéncia linguistica e que este apoio constitui

uma mais-valia para as criangas.

Relativamente as dificuldades com que nos deparamos durante a investigacao,
consideramos ser precisamente a quebra de acompanhamento que existiu devido as

restricdes decorrentes da pandemia. Como a evolugéo da escrita € um processo gradual,
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ndo conseguimos acompanhar esta evolugdo da escrita do inicio ao fim de forma
ininterrupta, como pretendiamos. Conseguimos perceber a sua evolugdo, mas intuimos
que, se 0 apoio do adulto tivesse sido constante, possivelmente, ndo teria havido tantas

dificuldades e os alunos tornar-se-iam autbnomos mais rapidamente.

Outro aspeto que ndo podemos deixar de referir é relativo a comparacéo entre
contextos. No contexto em Educacéo Pré-Escolar, apesar da paragem forcada que tivemos
em margo de 2020, decorrente da 1.2 vaga da pandemia, o nivel de proximidade com os
pais era maior e, por isso, conseguimos manter a investigacao, dentro do que foi possivel,
a distancia. Contrariamente, no contexto formal, nem todo o tempo com os alunos podia
ser aproveitado para a investigacdo, uma vez que havia contetdos curriculares a cumprir
e testes a realizar, tendo sido mais facil a recolha de dados em Educacdo Pré-Escolar do

gue em contexto do Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

Sem duvida, a realizacdo do presente relatério de estagio foi enriquecedor e
contribuiu para o crescimento pessoal e profissional e sentimos que conseguimos cumprir
0s objetivos de investigacdo a que nos propusemos. No entanto, seria interessante, como
linha de investigagdo futura, se a investigagdo pudesse ocorrer de forma presencial sem

interrupcdes, pois em nenhum dos contextos conseguimos que isso fosse possivel.

Nesta linha de ideias, concluimos que nada termina por aqui e que agora € que
tudo vai comecar, um longo caminho de formacdo profissional constante para nos
tornarmos profissionais de educacdo competentes e com pensamento critico. Atentas ao
constante crescimento, aprendizagem e desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. Conscientes de que cada grupo é singular e as estratégias que, para uns
funcionam, para outros poderdo nao funcionar, cientes de que é preciso saber adaptar e
adequar aos contextos. Perante todo o0 exposto, sdo imensuraveis as aprendizagens

retiradas e importancia do papel que temos na vida dos nossos futuros cidadaos.
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ANEXOS



ANEXO A - Checklist adaptada a partir da ja criada por Martins & Santos
(2005)

A. Projeto Pedagogico:
Al. A sala tem um projeto pedagdgico escrito: Sim O Néo

A2. O projeto pedagdgico inclui objetivos para o dominio da linguagem:
A2.1. Oral Sim O Néo
A2.2. Escrita Sim O Néo

Quais? Oral: através do dialogo entre os pares e com a educadora, 0 uso natural da

linguagem e de construgdes fréasicas cada vez mais complexas.

Escrita;: Através de ouvir contar histérias.

A3. O projeto pedagdgico inclui planificacbes especificas: Sim [0 Néo
Se sim, especificar: Todas as semanas € planeada a semana do conto e atualmente os
contos sdo todos relativos ao projeto, sobre o contedo do fundo do mar. Apos o conto,
promove-se sempre o registo do mesmo usando a expressao plastica.

A3.1. A planificagdo é:

Semanal Quinzenal Mensal Trimestral
X

A3.2. Naplanificacdo vém especificados objetivos para o desenvolvimento da linguagem:

Sempre Muitas vezes | Poucas vezes | Nunca
a. Oral X
b. Escrita X

A3.3. As planificacBes incluem atividades, estratégias e recursos especificos para o

dominio da linguagem:

Sempre Muitas Poucas Nunca
vezes vezes
a. Atividades X
b. Estratégias X
c. Recursos X

B. Organizagao e gestdo do espago fisico da sala e da rotina diaria



Area da biblioteca:
B4. Na sala existe uma area de biblioteca: Sim O Néo
Para além desta area dentro da sala, existe ainda outra area de biblioteca exterior
a sala onde se encontra o cadeirdo para o conto das historias, estantes repletas de livros e
sofés e tapetes para que as criangas se possam sentar confortavelmente.

B5. Na area de biblioteca da sala existem:

Muitos Alguns Poucos Nenhuns
Enciclopédias X
Dicionarios X
Listas de palavras X
Livros tematicos X
Livros de historias X
Livros de poesia X
Livros Pop up X
Fantoches X
Peluches X

B6. Na area de biblioteca, as criancas:

B6.1. Acedem facilmente aos livros Sim [0 Néo
B6.2. Tém um espago comodo para ler ou folhear livros Sim [0 Néo
B6.3. Podem levar os materiais de leitura/escrita para qualquer area O Sim X Néo

B7. A area é utlizada quando:

Sempre Muitas Poucas Nunca
vezes vezes
Escolhida livremente pela crianga X
Sugerida pela educadora X
A educadora propde uma atividade X
especifica




Outras areas de trabalho:

C8. Na &rea das Expressdes existem:

Sim | Néo Quiais

Materiais de leitura X

Utensilios e materiais para| X Lapis, canetas, lapis de cera,

escrever folhas.

Etiquetas de diversos tamanhos X

Folhas de registo X

Folhas para colorir X

Folhas para pintar X
B9. Existe computador: Sim O Néo
Se sim, este é o utilizado quando:

Sempre | Muitas Poucas Nunca
vezes vezes
Escolhido livremente pela crianca X

B9.2. Sugerido pela educadora X

B9.3. A educadora propde uma X

atividade especifica

B10. Existem locais prdprios para afixar registos escritos (placards, cavaletes, laterais de

armarios, biombos):

Sim O Né&o

B11. Os locais para afixar os materiais estdo ao alcance visual da crianca, situando-se ao

nivel dos olhos ou mais alto:

Sim O Né&o

B12. Os registos antigos sdo substituidos, frequentemente, por registos recentes:

Sim O Nao

Se sim, com que frequéncia:

Diariamente Semanalmente Quinzenalmente Mensalmente

X




B13. Os registos afixados séo utilizados espontaneamente pelas criangas:

Sempre Muitas vezes Poucas vezes Nunca
X
B14. Existem os seguintes quadros para tarefas especiais:
Quadro de ... Utilizador Tipo de registo | Momento de | Frequéncia de
(educadora, (nome, rotina utilizacdo
crianca) imagem;
desenho)

Presencas Crianca Imagem Acolhimento | Diariamente
Planificagédo Educadora Teia Acolhimento | Semanalmente
de tarefas
Avaliacdo de Educadora Grelha X Semanalmente
tarefas
Aniversarios Educadora Imagem Acolhimento | Mensalmente
Comida ao Crianca Grelha Acolhimento 2X semana
Blue

B15. Existem cadernos onde séo compiladas as producdes escritas das criangas:

O Sim X Nédo
B16. Os materiais existentes estdo etiquetados:
Muitos Alguns Poucos Nenhuns
B16.1. De forma clara X
B16.2. Com letras apenas X
B16.3.Com letras e imagens X
B16.4.Com imagens apenas X




B17. A letra utilizada é:

Sempre | Muitas Poucas Nunca
vezes vezes
Bem definida e clara X
Letra maitscula X
Letra mindscula X
Letra de imprensa X
Letra cursiva X
Uma mistura de tipos de letra X
B18. Os registos escritos sao feitos:
Sempre | Muitas Poucas Nunca
vezes vezes
Pelo adulto X
Pela crianca X

B19. Os “tempos mortos” sao aproveitados para promover a leitura/escrita:

Sempre Muitas vezes Poucas vezes

Nunca

X

B20. Existe um momento na rotina diéria que privilegia atividades especificas de leitura
O Sim X Néo

e/ou escrita:

C) Praticas de leitura e de escrita

No trabalho com as criancas, a educadora:

Sempre | Muitas | Poucas

Vezes Vezes

Nunca

C21. Fornece uma grande variedade de livros
para as criancas verem e lerem de acordo com
0S Seus interesses

X

C22. Lé livros, historias e poemas as crian¢as

C23. Inventa historias e poemas com as
criancas

C24. Pde por escrito historias e poemas que as
criancas conhecem




C25. Ensina as criangas cangdes, rimas,
lengalengas

C26. Inventa cangdes, rimas, lengalengas com
as criancgas

C27. Pde por escrito cangdes, rimas e
lengalengas que as criancas conhecem

C28. Faz com as criangas jogos que apelam a
uma reflexdo sobre a linguagem oral: palavras
comecadas da mesma maneira, acabadas da
mesma maneira, palavras com os sons trocados

C29. Faz com as criangas jogos que apelam a
uma reflexdo sobre a linguagem escrita:
palavras comegadas da mesma maneira,
acabadas da mesma maneira, palavras cuja
escrita é semelhante

C30.Regista por escrito situacdes/ experiéncias
vividas pelas criancas

C31. Relé os registos elaborados em voz alta

C32. Realiza atividades de compreensao de
textos

C33. Realiza atividades de reescrita de
histérias ou outros relatos

C34. Estimula as criancas a ditarem-lhe
historias ou outros relatos

C35. Responde aos interesses individuais das
criangas por sons, letras, palavras, escrevendo
com e para as criancas, solicitando a sua
colaboracéo e desafiando-as a refletir sobre as
caracteristicas e convencdes da escrita.

X X| X| XX X

C36. Convida as criangas a escreverem 0 nome
nos trabalhos que realizam

C37. Promove situacOes onde as criangas
possam escrever cComo souberem

C38. Fornece diferentes materiais e suportes de
escrita (papéis, lapis, canetas, cadernos,
revistas, jornais, livros, panfletos, etc.) para as
criancgas explorarem

C39. Utiliza e explora materiais trazidos de
casa, envolvendo as familias

C40. Utiliza e explora materiais existentes no
meio

Ao utilizar a escrita, a educadora:

Sempre

Muitas
vezes

Poucas
vezes

Nunca

C41. Escreve e Ié de modo que as criangas
vejam

C42. Lé o que escreve




C43. Quando Ié o que escreve, segue a
orientacdo da leitura com o dedo

C44. Quando escreve, explicita porque
escreve

C45. Quando escreve, explicita para quem
escreve

C46. Especifica terminologias proprias da
escrita, por exemplo: “sdo letras/ nimeros;
palavras; frases”

C47. Identifica funcOes especificas para o
uso que se pode fazer da escrita (ludica,
informativa, comunicativa, mnemonica, etc.)

C48. Associa diferentes fungdes a suportes
de escrita variados, usando-0s com essas
funcionalidades (livro de receita para
cozinhar, cartazes informativos; cartas; lista
de materiais a ndo esquecer)

Quando as criancas querem escrever uma letra, palavra ou frase, a educadora:

Sempre

Muitas
Vezes

Poucas
vezes

Nunca

C49. Apoia a ideia e facilita os materiais
necessarios

X

C50. Ajuda a crianca a procurar a(s)
palavra(s) nos elementos impressos
existentes na sala

C51. Elabora um modelo para a crianca
copiar

C52. Ajuda a crianga a escrever soletrando a
palavra, ou fazendo correspondéncia
letra/som.

C53. Pede as criangas que ja tém alguns
conhecimentos acerca da escrita para
ajudarem as que estdo a comecar

Cb4. Ajuda as criancas a distinguir escrita de
desenho

C55. Promove a partilha de atividades de
escrita entre as criancas, comparando-as e
discutindo acerca das suas semelhancas e
diferencas

C56. Identifica e partilha os progressos de
cada crianga, para que esta se sinta desafiada
a continuar as exploracdes e tentativas de
escrita




Quando as criancas escrevem espontaneamente, a educadora:

Sempre | Muitas | Poucas | Nunca
vezes vezes
C57. Questiona-as relativamente aquilo que X
escreveram
X

C58. Confronta a escrita da crianga com a
sua escrita




ANEXO B - Grelha de observacéo das perce¢des e producdes das criangas — 28 de fevereiro a 4 de marco de 2020

Nomes Nao reconhece | Reconhece a Reconhece Reconhece a | Reconhece | Reconhece | Reconhece Sabe
Obs. | nenhuma letra 1.2 letrado mais que a 1.2 | letrado nome | outrotipo | 1-3letras mais de 3 desenhar a
nome letra do nome | da mde e/oudo | de letra letra
pai
A X X
C X X X X X X
D X X
DF X
E X X X
F X
FL X
G X X X X
J X X X X X
LY X X X
L X X X X X
ML X X X X X X
MB X
MA X X
MF X
MM X X
M X X
MT X
MAR
MIL X
T X X X X
V X X
X X X X




ANEXO C - Fotografias em Contexto de Educacédo Pré-Escolar

Imagens 1 e 2 - Area das Expressdes
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Imagem 3 — Exploracéo livre do trago
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Imagem 4 - Estante com gavetas identificadas



Imagem 7 — Area da Biblioteca



Imagens 11 e 12 — Biblioteca exterior a sala



Imagem 13 — Quadro de presengas



ANEXO D - Registos de Observacado em Contexto de Educacgédo Pré-Escolar

Registo de Observacéo | Data da Situacéo: 20/11/2019
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Area das Expressoes

Descricdo: A X estava a brincar na area das
! expressdes quando reparei que estava com a letra A na
mé&o. Interroguei-a, no sentido de Ihe dizer que aquela
ndo era a letra do seu nome, ao que a M retribuiu
dizendo que sim, era uma letra do seu nome. Neste
sentido, reformulei o meu comentério, dando-lhe
razdo, realmente era uma das letras do seu nome. No
mesmo momento, questionei a X se na caixa que
estava a explorar teria a letra inicial do seu nome. Em
resposta, a X foi até a caixa e pegou na letra da sua
inicial, acrescentando que aquela letra também era da

palavra Montanha. Sem novamente a questionar, a X

pega na letra P e diz que aquela letra era de Papa. Volto

a elogiar a X pela partilha do seu conhecimento e

pergunto quem a ensinou, ao que responde que havia
sido a mée. Para terminar, pedi a X para desenhar aquelas trés letras que reconheceu, 0

que fez, conseguindo aproximar-se da forma da letra.

Comentario: Neste registo, podemos ver como as criangas iniciam-se, desde cedo, na
exploracdo das letras, esta crianca, efetivamente tem conhecimentos relativamente a
identificacdo de convengOes da escrita, nomeadamente reconhecendo algumas letras e
conseguindo reproduzi-las de modo cada vez mais aproximado, nas suas tentativas de

escrita e, manifestando saber o nome de algumas delas.



Registo de Observacao 11 Data da Situacéo: 23/10/2019
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Area das Expressoes

Descricdo: O T estava a brincar na area das
expressdes com a plasticina quando aproveitei para
questiona-lo se sabia qual era a letra do seu nome, ao
que me respondeu que sim. Perguntei, entdo, se sabia
fazer a letra do seu nhome com a plasticina com que
estava a brincar. Respondeu que era muito facil e
rapidamente fez o T e de seguida uma bolinha para a
segunda letra, o O.

Comentario: Atraves desta observacdo, pode-se dizer

que o T identifica duas letras do seu nome,

conseguindo reproduzi-las de modo cada vez mais

- n - - -
aproximado nas suas tentativas de escrita e manifestando saber o nome dessas duas letras.

Registo de Observacéo 111 Data da Situacéo: 6/12/2019
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Area das Expressdes

Descricdo: Enquanto estava a escrever o nome nos
trabalhos das criancas, quando chego a folha de trabalho
do T, pergunta-me se pode escrever o T, ao que respondi

que sim.

Comentario: Esta crianca, sempre que se vai registar o
nome nos trabalhos, pede para ser ele a fazé-lo, da forma
que sabe, escrevendo a letra T. Efetivamente, esta

crianga diferencia escrita de desenho (cédigo iconico de

cddigo escrito) e, quando quer escrever, usa garatujas, formas de tipo letra na sua escrita;
sabe identificar a primeira letra do seu nome, conseguindo reproduzi-la de modo cada vez

mais aproximado nas suas tentativas de escrita, sabendo ainda referir o nome dela.



Registo de Observacéao 1V Data da Situacdo: 3/2/2020
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observac&o: Area do Computador

Descricdo: As criangas estavam a brincar nas areas, quando a B me chama e pede ajuda
para por os jogos no computador. Quando coloco o jogo que escolhe, 0 G, que estava ao
seu lado a partilhar o computador, aponta para a letra A que aparece no ecra e diz “A”.

Eu aponto para o B e pergunto: “E esta qual ¢?”” O G responde: “B”.

Comentario: Fiquei muito surpreendida com o facto de o G saber nomear estas duas
letras, aparentemente parece reconhecer mais que uma letra quando solicitado. A minha
admiracdo relativamente ao conhecimento desta crianca € resultado de ser uma crianca

que esta sempre distraida e pouco fala, repete apenas as Gltimas palavras do adulto.

Registo de observacao V Data da Situacédo: 4/2/2020
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Senselab

Descricdo: Antes de descer para 0 almoco as criangas estavam a brincar no Senselab.
Enquanto colocava as babetes, deparei-me com a L numa placa com letras, algumas
direitas mas outras viradas de lado. Perguntei a L se sabia qual era aquela letra e ela
respondeu corretamente: “A”. Aproveitei ¢ Como em baixo tinha o N deitado, questionei-
a sobre essa outra, ao que respondeu: “¢ 0 2”. A letra C também estava deitada e perguntei

qual era, ao que respondeu: “U”.

Comentario: Esta observacdo fez-me
perceber que apesar da idade precoce,
algumas criancgas vao-me surpreendendo na
identificacdo e reconhecimento das letras.
A L efetivamente demonstra reconhecer
algumas letras, apesar de confundir letras

com numeros (0 N deitado realmente

assemelha-se ao formato do numero 2).



Registo de Observacéao VI Data da Situacéo: 28/2/2020
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Area das Expressoes

. Descricdo: Este registo incide sobre o inicio

da minha investigacdo. Neste dia, levei 0
alfabeto para a sala, para poder perceber se as
| criancas  reconheciam,  individualmente,
alguma letra e, em caso afirmativo, quais delas.
Coloquei o alfabeto por ordem e pedi a M para
se sentar. Ap0s perguntar se sabia o que aquilo
representava, referiu que eram letras.
Perguntei se conhecia alguma letra, ao que a M
identificou imediatamente o A e depois o M.

t Colocou por ordem do seu nome M-A e ficou
a olhar para as restantes letras. Ajudei-a, dizendo silabicamente: “MA-F...” e a M ao
ouvir o som [f] pegou imediatamente na letra F e disse que precisava de outra letra A.
Dei-lhe a letra A e fica novamente a olhar vagamente para as letras. Esperei um pouco e
voltei novamente a ajudar: “MA-FAAAAAL”. E a M pegou na letra L. Tendo referido
que ja nao a ajudava mais, entdo, a M comegou sozinha a dizer: “MA-FAL-DA” e pegou
na letra D e volta a dizer-me que precisa de outra letra A. Foi a primeira vez que a M
escreveu 0 nome sozinha, apenas com a ajuda do som das letras do préprio nome. No

final pedi a M para ler o nome e esta apontou ligeiramente para as letras enquanto lia.

Comentério: A M é uma crianca que é capaz de identificar as letras do seu nome, nas
suas tentativas de leitura, aponta para a palavra escrita com o dedo, seguindo a orientacédo
da escrita e fazendo alguma correspondéncia entre a emissao oral e o escrito. E, pois, uma

crianga que ja tem nogéo do sentido direcional da escrita, da esquerda para a direita.



Registo de Observacéao VII Data da Situacéo: 28/2/2020
Observadora: Estagiaria Idade: 3 anos
Contexto de observacéo: Area das Expressoes

Descricdo: Este registe incide sobre o inicio
da minha investigacdo. Neste dia, levei o
alfabeto para a sala, para poder perceber se as
criangas, individualmente, reconheciam
alguma letra e, em caso afirmativo, quais
delas. Coloquei o alfabeto por ordem e pedi

ao T para se sentar. Apds perguntar se sabia 0

9

que aquilo representava, referiu que eram
letras. Perguntei se conhecia alguma letra e

ele disse que sim. A medida que ia pegando

nas letras, ia colocando da esquerda para a
direita sem a minha supervisdo, apenas ajudei a dizer o nome dele para poder identifica-
las através do som. Quando escreveu o nome, apontou com o dedo de forma exata para
as letras e leu 0 seu nome. Foi a primeira vez que observei o T a escrever e ler o seu nome

de forma correta.

Comentério: O T € uma crianca que efetivamente sabe identificar as letras do seu nome.
Na sua tentativa de leitura, apontou para a palavra escrita com o dedo, seguindo a
orientagé@o da escrita e fazendo a correspondéncia exata entre a emissdo oral e o escrito.
O facto de colocar as letras da esquerda para a direita indica que ja se apercebe do sentido
direcional da escrita. Em registos observac@es anteriores, 0 T colocava a letra seguinte do

seu nome do lado errado.



ANEXO E — Registos de Observacdo Nao Participante em Contexto de Educacéo
Pré-Escolar

Registo de Observacao Nao Participante |

Data do Registo: 15/5/2020

Observacao: Estagiaria

Contexto de observacéo: Tarefa em casa com a ajuda dos pais

Descricdo: Nos videos que os pais fizeram, o E (3;9), tal como anteriormente fora
percecionado por mim, continua a identificar a primeira letra do seu nome, desta vez, € a
primeira letra que identifica, contrariamente ao meu primeiro registo de observacéo, cuja
primeira identificacdo foram as letras S e D dos dias do fim de semana, talvez associado
ao quadro de presengas fixado na parede da sala (os dias da semana estdo representados
por 2&feira, 3°feira e assim sucessivamente, enquanto que Sabado e Domingo esta escrito

desta forma).

Quando se apresenta 0 seu nome escrito em maiusculas, consegue reproduzir utilizando
letras manipulaveis. E capaz de reconhecer e fazer a leitura do seu nome. Nessa leitura,
aponta com o dedo a primeira letra dizendo [e] e de seguida a vogal “DU”, as restantes

letras aponta de uma maneira geral e 1€ [ardo].

O F (3;11), de acordo com o video que a mae partilhou, teve uma grande evolucao
desde a minha ultima observacdo. Anteriormente, ndo reconhecia nenhuma letra;
atualmente colocando a primeira letra do seu nome a frente, sabe reconhecer que ¢ a letra
F. Ainda confunde letras com nimeros, pois questionado pela segunda letra do seu home,

identifica como o numero 1, que é semelhante a letra | apresentada em mailscula.
Ao colocar as letras do seu nome, consegue identificar que ali esta escrito o0 seu nome.

A MAR (4;1) era uma grande curiosidade para mim, pois foi aquela crianga que
ainda néo tinha conseguido observar neste contexto, mas que aparentava ter grandes
capacidades, devido ao seu desenvolvimento nas outras areas de aprendizagem. Quando
se apresenta a primeira letra do nome, ainda tem algumas davidas, mas refere que é a letra
M. Apresentando o seu nome escrito em letras maidsculas, inicialmente ndao reconhece o

que esta escrito, mas consegue identificar a letra M e 0 A na segunda e na Gltima posicao



do nome. Se ajudada na leitura [ma] consegue perceber automaticamente que esta escrito

Marina.

Quando se apresenta 0 seu nome escrito em maitsculas, consegue reproduzi-lo utilizando

as letras manipulaveis.

Consegue modular o desenho de uma letra que reconhece utilizando plasticina e

identificar a letra A como a letra da palavra aguia.

O T (4;4), apesar de a mée ndo ter filmado as etapas iniciais, demonstrou que,
mais uma vez, consegue escrever o seu nome com letras manipulaveis e ir verbalizando
quais sdo, apenas reconhece a letra M na terceira posi¢do do seu home, mas nao a sabe
verbalizar. Demonstra ainda ndo ter bem definida a orientagcdo da escrita, da direita para
a esquerda, pois inicialmente coloca a letra T no final para comecar a escrever, mas

rapidamente corrige.

A MA (3;5) também demonstrou uma grande evolugcdo no que respeita a escrita
do seu nome. Anteriormente, sé reconhecia as letras M, A e 0 R do nome do pai (Rui)
mas nao sabia escrever o seu nome com letras manipulaveis. Notou-se que houve um
grande trabalho por parte dos pais nesta tarefa, insistiram varias vezes nas representacdes
das letras do seu nome. Quando se apresenta 0 seu nome escrito em mailsculas, consegue

reproduzi-lo utilizando as letras manipuléveis.

Se baralharmos as letras do seu nome, sabe ordena-las sem o auxilio visual do nome
escrito. Também ja consegue desenhar em papel, de forma semelhante, todas as letras do

Seu nome.

A MM (3;10) também demonstrou uma evolucdo relativamente a Ultima
observacdo, anteriormente sé identificava a primeira letra do seu nome e as cinco vogais,
agora ja identifica as cinco letras do seu nome e sabe verbaliza-las. Quando se apresenta
0 Seu nome escrito em maidsculas, consegue reproduzi-lo utilizando as letras

manipulaveis.

0 J (4;2) sabe identificar varias letras e associar sempre uma palavra iniciada pelo
som correspondente: por exemplo, U de uva. Reconhece 0 seu nome escrito e demonstra
uma evolucdo ao nivel da escrita do seu nome, sabe escrever, sem o auxilio visual do
nome pré-escrito. Revela uma grande vontade de aprender mais e saber escrever, quando

escreveu Jodo, como ja o faz facilmente, disse que queria escrever o seu segundo nome



com as letras manipulaveis. Ao escrever o segundo nome, quer escrever 0 proximo nome
e se a mée continuasse com os seus pedidos, ia escrevendo o seu nome completo, quem
sabe querer saber escrever o nome dos pais. Outra evolucéo registada ocorreu na percegéo
do sentido da escrita, escreve sem hesitacdo da esquerda para a direita, 0 que

anteriormente ndo acontecia.

Sem que estivesse a ser observado, quando a mae chega ao seu caderno do trabalho, tem
letras escritas pelo Jodo. Quando questionado sobre o que escreveu, refere que foi o seu

nome (Jodo Lucas).

A L (3;5) reconhece todas as letras do seu nome e ndo precisa do auxilio visual
do seu nome escrito para o0 escrever. Tem a percecdo do sentido direcional da escrita,

escreve com letras manipulaveis o seu nome, verbalizando o nome destas.

AV (4;3) reconhece a primeira letra do seu nome. Quando se apresenta 0 seu
nome escrito em mailsculas, sabe reconhecer que € o seu home e consegue reproduzi-lo
utilizando as letras manipuléveis, verbalizando apenas a letra V. As restantes letras ndo
verbaliza quais sdo, apenas sabe que fazem parte da constituicdo do seu nome. Na leitura
do nome, aponta para a letra V e Ié [Vi], aponta para a letra | e |1& [T0] e percorre as
restantes letras de forma vaga dizendo [ria]. Consegue reproduzir as letras do seu home

em plasticina utilizando uma faca para delinear.

A M (4;3) reconhece a primeira letra do seu nome. Quando escrito 0 seu home
com letras manipulaveis, reconhece que esta escrito Maria. Ao mostrar 0 Seu nome escrito
num papel também reconhece que esta escrito Maria e sabe reproduzi-lo pegando nas
letras aleatorias e encaixando os pares das letras; questionada sobre o que esta escrito,

afirma “Maria”.

O A (3;8) reconhece a primeira letra do seu nome, tal como no primeiro registo
de observacéo e refere que € a letra A. O pai tentou que reconhecesse as restantes letras
do nome, mas néo as sabe ainda, ia pegando nas letras aleatoriamente perguntando se era

aquela.



Registo de Observacao Nao Participante |1

Data do Registo: 23/5/2020

Observacao: Estagiaria

Contexto de observacdo: Desenvolvimento face a fevereiro

Descrigdo: O J, na minha primeira observacéo, em finais de fevereiro, reconhecia o que
sdo letras, sabia também escrever o seu nome com as letras manipulaveis e reconhecer
que na escrita do seu nome, a letra A levava um til, pegando na letra | para o fazer.
Reconhecia outras letras como O de ornitorrinco, P de polvo, M de macaco, T de tubaréo,
X de xilofone, S de serpente, U de uva e F de foca. Identificava um total de 10 letras do
alfabeto. Atualmente, através da observacao nos videos enviados pela mae, o J ja ndo fica
satisfeito s6 pela escrita do seu primeiro nome e, quis aprender como se escreve 0
seguinte, assim como escrever o nome da mae. Inicialmente, para além de utilizar as letras

manipulaveis, quis também fazer a escrita em papel.
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Imagem 14 - Primeira observacéo no més de fevereiro

Imagem 15 — Primeiro e segundo nome escrito no
caderno da mée

Enquanto o J estava a escrever o seu nome nas letras manipulaveis, perguntou a
mée se 0 podia ajudar a escrever o seu segundo nome. A mée disse que sim, nesse sentido
soletrou as letras e o J foi pegando nas letras correspondentes e verbalizando: a letra L, a
letra U de uva, a letra C, a letra A sem o til e, por fim, a letra S de serpente. Enquanto a
mée ia colocando as letras manipulaveis pela ordem, o J estava atento a ver a sua
orientacdo. Apds o segundo nome estar escrito, disse: “agora bxxxx”! Estes constantes

pedidos de querer saber os nomes seguintes, revela o seu interesse em querer aprender



mais. Depois do J ter explorado as varias letras dos nomes que pediu, decidiu passar para

a reproducdo da escrita do seu primeiro nome em papel, enquanto a mée auxiliou dizendo:

- Escreve 14 o teu nome, filho.

- Comega pelo J... (diz)

O J diz que o seu nome comeca pela letra J sem qualquer auxilio, tinha as letras
manipulaveis com o0 seu nome escrito mas nem recorreu a sua visualiza¢do. O J tentou
escrever inimeras vezes a letra J, mas néo estava a ficar como ele idealizava, a forma da
letra perfeita. Frustrado e j& cansado de vérias tentativas, pediu & mde que desenhasse a

letra J na forma perfeita.

- Ok, depois da mama ter feito o J... temos um...? (referiu a mée)

- Ovo. (desenhou a letra O)

- Ovo, boa. E depois do ovo?

- Um A. (respondeu o0 J)

- Muito bem, sabes fazer 0 A ou precisas de ajuda? (perguntou a mae)
- Sei, eu sei fazer o A.

Ao fazer o traco da letra A, o J excedeu os limites da letra, mostrando-se preocupado,
pois sabe que existem limites para o traco, o limite das pernas do A, mas a mae

tranquilizou-o dizendo que ndo ha problema e pode continuar a escrever o que falta.

- Nédo faz mal amor, estd 6timo, nédo te preocupes com o perfecionismo. (tranquilizou a

maée)

- E agora, podes fazer? Eu faco o cil.
- Nao é cil, é til. (corrigiu a mae)

- Til. (confirmou 0 J)

- T4 6timo, esse til esta espetacular. E s6 em cima do A,

isso, ta perfeito. E agora a seguir do A o que é que é?

- O.

- Muito bem.

Imagem 16 - escrita do nome Jodo



- O O vai ser um bocado mais... redondado... assim. (comentou o J)

Apbs a realizacdo da tarefa, o J continuou ao longo dos dias com a curiosidade de
querer escrever mais. A mée desta crianga partilhou comigo que se estiver ao lado dele,
0 J vai pedindo para escrever palavras novas, de tal forma que a mée partilhou um novo
registo, em que o J escreveu mama no papel, em que a mae apenas esteve a soletrar as

letras da palavra que ele quis aprender.

O J iniciou a escrita da palavra “mama” sem ajuda ¢ escreveu a letraM e 0 A:
- E agora mée? (J questionou)

- E outro M.

- Outro M? (desconfiado em escrever outra vez a letra M, mas escreve sem hesitar)
- Sim, porque é mama. (responde a mae)

- M... para baixo... para cima... para baixo. (orienta-se 0 J)

- Ficou bem, agora outro A.

- Quer dizer, é agora com o cil?! (questiona em tom afirmativo)

-E.

(Jodo faz 0o A com o til mas sem o traco no meio da letra A)

- Muito bem

- E agora? (perguntou 0 J)

- N&o te esquecas de por ai a perninha £
no A.

(Jodo coloca o traco)

- Entéo, 0 que € que tu escreveste?

¢ : > p= h:

-Ma... Mama Imagem 17 - escrita da palavré mama

- Muito bem.

- Mas agora posso escrever mama A.S. A. S. B.? que és tu. (o J verbalizou o nome

completo da mée.)



- Estd bem, podes, depois fazemos isso.

Ap0s estes registos de observacao ndo participante, € possivel afirmar que 0 J €
uma criancga que desde que se iniciou neste despertar pelo codigo escrito quer sempre
saber mais, continua motivado para aprender a escrever novas palavras, nomeadamente
0s nomes das pessoas que lhe sdo prdximas, como o da mée. Outro fator que contribui
para esta curiosidade tem a ver ndo s6 com a sua motivacdo intrinseca, como com 0

ambiente familiar em que se encontra, em que assiste diariamente a mée a ler e escrever.



Registo de Observacao Néo Participante 111

Data do Registo: 23/5/2020

Observacao: Estagiaria

Contexto de observacdo: Desenvolvimento face a fevereiro

Descricéo: O A (3;8) na minha primeira observacéo em finais de fevereiro reconhecia o
que sdo letras, no entanto, as que identificou referiu que eram numeros, por exemplo a
letra | que era o0 nimero 1; a letra Z que era o0 nUmero 7; a letra B que era 0 nimero 8 e a

letra A que era o0 nimero 4, porém também referiu que a letra A era de A.

Atualmente, através da observacgdo nos videos enviados pela mae, o A reconhece apenas
a letra A, quando questionado pelas restantes letras, comeca a pegar nas letras
aleatoriamente até que Ihe digam se é aquela. VVolta a pegar na letra B e diz que € 0 nimero
8, tal como na observacdo em fevereiro. Apesar de o pai anteriormente lhe ter mostrado
as letras do nome, quando o faz sozinho, s6 reconhece a letra A. Esta crianca esta
exatamente no mesmo nivel de desenvolvimento de ha 3 meses atrds, muito
provavelmente pela falta de contacto com o codigo escrito e a falta de ver os pais

escreverem em casa.

e TR a e
Imagem 18 - Reconhecimento letra A no Imagem 19 - Reconhecimento letra A — més de
més de fevereiro maio




Registo de Observacao Néo Participante IV

Data do Registo: 25/5/2020

Observacao: Estagiaria

Contexto de observacéao: Idades distintas, mas etapas de desenvolvimento semelhantes

Descrigdo: A MA (3;5) é uma crianga, tal como o T (4;4) que apesar de terem quase 12
meses de diferenca nas idades, aparentemente encontram-se numa etapa semelhante do
reconhecimento do codigo escrito, ambos reconhecem as letras do seu nome e sabem
verbalizar qual é a letra. Na reproducdo do seu nome com letras manipulaveis, nenhum

deles precisa do auxilio visual com o seu nome pré-escrito.

Contrariamente a0 T, A MA teve uma grande evolucdo desde a primeira
observacdo, anteriormente s6 reconhecia duas letras do seu nome, 0 que ndo acontece
agora. Atualmente, ambos séo capazes de fazerem algumas formas tipo letras do seu
nome, o que anteriormente ndo acontecia com a MA, apenas com o T. No que diz respeito
ao sentido de orientacdo da escrita, 0 T continua a ndo perceber o sentido da escrita, é
preciso informéa-lo que é no outro sentido (direita para esquerda). Por sua vez, a MA ja

perceciona o sentido da escrita autonomamente.

%

Imagem 20 - Observagéo no més de Imagem 21 - Observaééb ho mésde  Imagem 22 — Reproducdo escrita
fevereiro maio

Imagem 23 - Observacdo només  Imagem 24 - Observagdo no més Imagem 25 — Reprodugdo escrita
de fevereiro de maio



Registo de Observacao Néo Participante V

Data do Registo: 25/5/2020

Observacao: Estagiaria

Contexto de observacdo: ldades semelhantes, mas etapas distintas.

Descrigdo: O F (3;11), tal como a MM (3;10) apesar de terem apenas um més que 0s
diferencia da idade, tém niveis muito distintos do cddigo escrito. O F apesar de ter tido
uma pequena evolucdo de fevereiro até maio, tal como na primeira observacao, ainda
confunde numeros com letras. Atualmente, apesar de reconhecer 0 seu nome escrito,
apenas identifica a letra F do mesmo. Contrariamente, a MM que em fevereiro so6
reconhecia a primeira letra do seu nome e as cinco vogais, atualmente reconhece o seu
nome escrito e identifica todas as letras do seu nome, verbalizando-as e sabendo

reproduzir o seu nome com o auxilio da visualizacdo deste pré-escrito.

Apesar da idade semelhante destas criancas, revelam motivacGes diferentes, a MM
qguando terminou a tarefa queria repetir, enquanto o F foi praticamente forcado a
participar, a mae fazia as perguntas e ele estava com interesse noutra atividade, como a

pintura ou o carrinho.
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Imagem 26 - Observagdo no més de Imagem 27 - Observagdo no més de
fevereiro maio

Imagem 28 - Observagdo no més de
fevereiro

Imagem 29 - Observagéo no més de
maio



Imagem 30 - Tentativa de escrita da C a mostrar as letras que sabe fazer



Imagem 31 - Tentativa de escrita da M a mostrar as letras que sabe fazer

Imagem 32 - Tentativa de escrita do T a mostrar as letras que sabe fazer



ANEXO F - Imagens em contexto de 1.° CEB

Imagens 35 e 36 — Atividade atrativa da palavra-chave “Uva”



ANEXO G - Kit de caligrafia em contexto de 1.° CEB

Imagem 37 — Kit: letras com 6rienta9§o, cotonete, saco plastico com tinta e gel.



ANEXO H - Jogo de consciéncia fonologica em contexto de 1.° CEB

Peca 1 Inicio mapa
Peca 2 mato nave
Peca 3 nata noite
Peca 4 noiva sanita
Peca 5 sapato seta
Peca 6 sete mola
Peca 7 mota bota
Peca 8 bola batata
Peca 9 banana sopa
Peca 10 sono Fim

Figura 1 - Pegas do jogo Consciéncia Fonoldgica



ANEXO I — Imagens da evolucéo - outubro a dezembro de 2020 em contexto de 1.°
CEB

Imagem 38 — F: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 39 — F: tentativa de escrita do nome, més de
outubro dezembro

Imagem 40 — FI: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 41 — FI: tentativa de escrita do nome, més de
outubro dezembro



Imagem 42— A: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 43 — A: tentativa de escrita do nome, més de
outubro dezembro



ANEXO J - Transcricdo exercicio de consciéncia silabica em contexto de 1.° CEB

: Vou-te pedir para escreveres nesta linha a palavra bota.

Bota?

Sim.

: Perfeito?

: Perfeitinho. (F escreve “bo”) bo... (e depois to) ... ta

: Assim?

: N&o, néo é essa.

. Al, enganei-me. (e comega a apagar a letra “o0” da silaba “to”)
: Pois... (e escreve a letra “a”). E agora escreve deste lado a palavra sapato.

. Al, eu sei (e escreve a palavra sapato em frente a palavra bota)

: E agora a palavra menino?

: Al, essa eu sei muito bem. (escreve menino em frente a palavra sapato).

: Muito bem, tu sabes. E se eu agora pedir sapo?

: Sapo? Sapo ndo sei... deixa-me ver aqui.

: Nao, vamos pensar . (e comeca a escrever a letra “E” maiutscula, seguida da letra

C‘ 2

minuscula e a letra “p” e “a”)

E: Olha pensa, a palavra sapo” vem da palavra “sapato” certo?

F: “to” agora € “to”, sapo.

E: Olha para mim, vamos pensar...sapo sdo das mesmas silabas de sapato, certo?

F: Sim. Todas?

E: Todas ndo, mas ouve: “sa-pa-to”. “sa-po”

F: Sa... é de sapato... (escreve a letra s e pergunta: “sa” ¢ assim?)

E: Isso... eagora? (F ficaapensar...) “sa...” qual € a letra “a”? (F escreve a letra “a” e continua

e

a escrever a letra “p” e de termina com a letra “a”)

F: Assim?

E: Entdo vamos ler o que diz ai... “sa-pa”.

F: E uma menina.

E: Eu pedi sapo, como é sapo?

F: Entdo se queres um menino vai ser assim. ( € apaga a letra e substituiu pela letra
E: Muito bem, obrigada F, estas a melhorar muito, Parabéns pelo teu esforgo.

13 ,’ ‘G 2

Quadro I — Transcricéo da gravacdo com o F, dia 17 de dezembro de 2020.
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Imagem 44 - Registo fotografico do exercicio.



E: Vou-te pedir para escreveres nesta linha a palavra bota. (F1 comeca a escrever a letra “d” e
fica pensativa). Como ¢ a letra “b”? Aquele formato da bota que ensinei, para onde fica a
barriga? Ja te lembras como ¢ a letra “b”?

FI: Sim. (FI apaga a letra “d” e desenha a letra “b”)

E: Isso... e agora? “bo...” (Fl comeca a escrever a letra “0”"). Boa, perfeito. “Bo” (Fl escreve
“ta” sem ajuda.) Muito bem. E agora, que palavra queres escrever?

Fl: Sapato.

E: Sapato? Entdo v4, escreve la para eu ver como sabes. (Estagiaria vai comentando com a
aluna que a letra estd muito linda, muito perfeitinha e que se nota que tem andado a treinar
muito. F1 fica muito contente com o elogio e escreve “sa””) O que estds a escrever agora?

Fl. ... “pa”...“to” (FI I€ as silabas enquanto escreve).

E: Muito bem. Agora a palavra “menina”. (Fl escreve “menina” sem dificuldade). E se eu agora
pedir a palavra “sapo”?

FI: Eu sei escrever “sapo”, porque € a letra da minha irma.

E: E ja aprendeste outra palavra...

Fl: Sim, sapato.

E: Entdo vamos 14 escrever “sapo”. “Sa...” (Fl escreve a letra
sapato...

FI: “sa-po”

E: Vamos ver pelos sons, que nds ontem tivemos a ouvir... sapato... sapo... ¢ parecido...
escreve-se igual.

FI: “sa-po” ... “sa-po”

E: como escreves sapato? (F1 aponta para a palavra “sapato”.) Entdo, “sa...” ¢ na mesma com
a letra “a”, nao é?

FI: Sim. (e escreve a letra “a” a frente da letra “s”, ficando “sa”)

E: Muito bem, “sa... po” como ¢ que escreves “po”?

[IP%2]
S

e fica a espera...” Vem de
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Fl: ¢ um “0”?

E: Sim. (E a Fl escreve a letra “0”, ficando “sd0”). Olha, mas assim s0 esta escrito: “sa-0”, falta
0 “po”. Termina na vogal “0” mas falta a consoante antes, qual é? “sa-po”

Fl: “sa-po”

E: pa/pe/pi/po/pu

FI: Pa/pe/pi/po/pu

E: Isso, e como escrevemos o “po”? (FI fica pensativa sem saber o que escrever). Queres que
escreva o pa/pe/pi/po/pu?

Fl: Sim. (Estagiaria escreve pa/pe/pi/po/pu dizendo em voz alta as silabas e a Fl escreve “pu”
a frente de “sa”

E: Isso, mas olha querida, n6s lemos aqui “pu” mas sabemos que no “po” também lemos “pu”.
FI: Sim. (F1 apaga a letra “u” e substitui pela letra “0”, ficando “sapo”).

E: Muito bem.




Imagem 45 - Registo fotogréafico do exercicio.

E: Vou-te pedir para escreveres nesta linha a palavra sapato.

A: Eum “s™?

E: E de sapato, a palavra sapato que aprendemos. E “sa...” (A fica pensativo)

A: Nao me lembro como € 0 “s” ...

E: N&o te lembras? (estagiaria desenha a letra “s”). E esta?

A: Ah, sim, sim.

E: Entdo, anda 14... (A desenha a letra “s” e fica pensativo novamente) “Sa”... e agora, qual é
a vogal que falta?

A: “sa-pa”.

E: Primeiro escrevemos “sa”

A: O “Sa” e depois 0 “pa” — “to”.

E: Sim... primeiro “sa”.

A:E 0 “p”. (A ia escrever a letra “p” a seguir a letra “s™)

E: Mas antes ainda falta ali a vogal... escreveste a letra “s”, olha ali (estagidria aponta para a
letra “s” e para a imagem de sapato com a palavra escrita ao longe). Consegues ver?

A: Nao.

E: Queres que te escreva aqui? (A abana com a cabeca que sim e estagiaria escreve no caderno)
A: Ah, sim. (A escreve a letra “a” junto da letra “s”)

E: Boa, “sa...” e agora?

A: O “p™

E: Sim...

A: Ah, ja sei qual € o “p” (A comeca a escrever uma letra separada da silaba “sa”)

E: Nao, “sapato” é uma palavra, temos de escrever tudo junto. (A escreve a letra “t” junto da
silaba “sa’”) Nao, essa ¢ a letra “t”, essa € s6 no fim. Vamos apagar.

A: O “t™

E: Sim... E “sa-pa-t0”, tu j& escreveste 0 “to”, ainda falta 0 “pa”, é “sa-pa-to”.

A: “P”... ah “pa”.

E: O “pa”, falta escreveres “pa”. Foi aquele que te desenhei no livro a bocadinho, queres ver
qual é?

A: Sim. (estagiaria apaga a letra “t”)

(..)

Quadro Il — Transcricdo da gravagao com a Fl, dia 17 de dezembro de 2020.



(...)

E: Nao te consegues lembrar da letra que desenhei no livro? (A volta a desenhar a letra “t”)
A: Ndo € essa, e aquela que tem a perninha para baixo. (A desenha a seguir da letra “t” a letra
“p”)

E: Esse ¢ que ¢, muito bem, essa ¢ a letra “p”.

A: Ah e depois “pa-to”, “sa-pa-to”. (estagidria volta a apagar as letras “t” e “p”).

E: Vamos escrever a silaba “pa”?! “sa-pa...” como ¢ a letra “p”? (A desenha a letra “p” noutro
espago do caderno). E essa, boa, faz 14 junto ao “sa”... (A tem muita dificuldade em desenhar
a letra “p” de forma a ficar percetivel, entdo, estagiaria desenha a letra “p” no caderno para A
ver a orientacdo da escrita da letra) Faz igual, comegamos por onde? (A coloca o lapis no sitio
inicial para desenhar a letra “p”) Isso, agora sobes e tens de descer (A imita a orientagcdo do
desenho da letra) E agora a vogal “a”? (A desenha a vogal “a”) Isso, muito bem, agora “to”.
(A desenha a letra “t”) E agora? “to”. Como acaba? “sa-pa-to”, “to”.

A: “t0”?7 O “t”...

E: A letra “t” ja desenhaste... (A fica muito pensativo sem saber o que escrever durante algum
tempo.) Vou escrever aqui a palavra “sapato”, vé 1a qual ¢é a letra que te falta.

A: E esta (aponta para a letra “0” da palavra “sapato” que estagiaria escreve e autonomamente
desenha a letra “o0” na sua escrita da palavra “sapato”).

E: “sa-pa-to”. Boa. E agora, se te pedir para escreveres a palavra: “bota”.

A: “sapato” (A aponta para a palavra “sapato” que escreveu).

E: Essa ¢ “sapato”. Queres desenhar aqui um sapato, para nao te esqueceres?

A: Sim. (A desenha uma bota)

E: Desenhaste uma bota ou um sapato? Isso parece uma bota... Vamos desenhar um sapato.
(estagiaria desenha um sapato ao lado da palavra “sapato”).

A: Ah, isso é um sapato.

E: E agora, vais escrever aqui a palavra “bota” ao lado do teu desenho da bota. Vamos 14,
“bo...”

A: Um “b”?!

E: Um “b”... (A ndo sabe que letra desenhar... estagidria mostra o caderno atrads quando
aprenderam a palavra “bota”) Olha aqui.

A: ahh! (A desenha a letra “b” mas muito aberto, sem ficar percetivel)

E: E a letra “b”, mas ficou muito aberto... (estagiaria desenha a letra “b”) Passa por cima do
meu. (A passa com o lapis a letra “b” seguindo as orienta¢cdes de como se desenha a letra).
Isso, desce, agora a barriga. Faz igual noutro espaco. (A tenta desenhar a letra “b” mas sem
grande resultado, entdo estagiaria pega na méao do A e orienta a direcdo do desenho da letra.
Ap6s 3 desenhos da letra com auxilio...) Agora desenha tu sozinho. (A desenha a letra “b”
com melhor resultado e tenta varias vezes com a orientacdo da estagiaria). Isso, agora “bo”,
qual é “bo”? (A fica pensativo, precisando de mais orientacdo...) Queres que escreva o
“ba/be/bi/bo/bu’?

A: Sim. (estagiaria escreve no caderno “ba/be” simultaneamente a leitura “ba”, “be” e pede ao
A para ler do inicio e acompanhar) “ba/be/bi/bo/bu”.

E: Qual ¢ o0 “bo” da palavra “bota™?

A: E este (aponta para a silaba “bo”).

(...)




(...)

E: Escreve 14 entdo. (A desenha a letra “o0” a seguir a letra “b”). “ta”, agora como se¢ escreve
“ta”? (A desenha um trago e depois outro por cima, parecendo ser a letra “t” em imprensa).
Em manuscrito, tem de ser em manuscrito.

A: Eu ndo lembro como é.

E: Nao te lembras? Olha para a palavra “sapato”. “sa-pa-to-TO”, “bo-ta-TA” (A continua sem
saber escrever a letra “t”. Queres que escreva “ta/te/ti/to/tu?

A: Sim.

(estagiaria escreve “ta” e pergunta:)

E: Qual ¢ esta que escrevi? (apontando para “ta”)

A: “ta”.

E: “ta”. (desenha “te” e espera que o A diga qual ¢ a silaba, mas diz “ti” e estagidria corrige:
“te”. Desenha “ti” e espera que A diga qual ¢ a silaba, mas volta ao inicio.)

A: Esse € o “ta”?! (A aponta com o lapis para “ta”)

E: Sim...

A: “te”... “ti”... (estagiaria escreve “to” e A 1€ “to”, escreve “tu” e A 1€ “tu”.) E agora, “bo-
ta”. Queremos o “ta”, qual é? (A aponta para “to”). Esse € “to”, queremos “ta”. (A aponta para
“te””). Olha pensa...

A: (A comeca a ler do inicio) “ta/te/ti/to/tu” (e A volta a apontar para “to” e diz “to”)

E: “to”, “bo-to”, é assim?

A: Ai, néo.

E: Queremos “bo-TA”, qual é “ta”? (A aponta para “ta”). E essa sim. (A desenha a silaba “ta”
a frente da silaba “bo”.) E se eu agora pedir a palavra, menino?

A: Menino?

E: Sim, ja sabes escrever a palavra menino, lembraste? A primeira palavra que aprenderam.
A: Sim. Humm, eu ndo lembro como se escreve.

E: Ja ndo te lembras? Vamos pensar...

A: “me-ni-no”.

E: Exatamente...

A: O “me”...

E: “Me”... entdo anda 14...

A: O “me”...

E: Sim.

A: “ma/me/mi/mo/um”, o “me”.

E: Isso mesmo.

A: Ah, jA me lembro do “me” (A comega a desenhar a letra “m” mas s6 com duas pernas)

E: Isso, s6 mais uma perninha. (A desenha a terceira perna). Isso mesmo. “me”

A: Outra vez “me”?

E: Nao querido, s6 escreveste a letra “m”, falta “me”, “ma/me/mi/mo/um” (A continua sem
perceber e estagiaria escreve “ma’ verbalizando “ma”)

A: Ah... (escreve “ma” em vez de “me”)

E: Escreveste “ma”, ¢ “ma” em “menino”?

A: Nao... (estagiaria escreve “me” a seguir de “ma”)

(...)




(...)

A: Ah, entdo é para escrever esse. (A aponta para a silaba “me”.)

E: Pois ¢, ndo ¢? (A comeca a escrever a letra “e” por cima da letra “a”’) Entao apaga 14, nao
escrevas por cima sendo depois ndo se percebe. (A apaga e escreve de novo a letra “¢”’). Entao,
“me”... “ni”... (A escreve a letra “i” a seguir a silaba “me”, ficando “me-1’) Esse ¢ a letra
muito bem, mas falta qualquer coisa, queremos “ni”, tens “i”’, mas queremos “ni”, o que falta?
(A aponta para a letra “m”

A: E essa?

E: E essa, mas s6 com duas pernas... Nao ¢ “me-mi”, é “me-ni”...

A: Ah... (A escreve novamente a letra “i”)

E: Olha para aqui (estagidria aponta para o sitio onde escreveu e 1€ “ma”... “me” e escreve

“mi”.) Olha o “mi”, nds queremos a que tem duas pernas “ni”. (A continua sem saber o que

(1354 [13%2]
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escrever e estagiaria escreve “na”, “ne” e “ni”.) Qual € esta? (apontando para “na”, mas o A
nao consegue dizer sozinho) “Na”...

A: “na”... (A ndo consegue dizer as proximas silabas)

E: “ne” (A repete). “ni” (A repete)

A: Entdo € o “me” primeiro e depois o “i”’ (apontando para “ni’’)

E: O “me” estd aqui (estagiaria aponta para “me”), esta € o0 “ni”.

A: Ah, “me-ni-no”. (A escreve a silaba “ni” a seguir da silaba “me”)
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E: Isso, isso mesmo. “me-ni”... “no
(A volta a ficar pensativo e a apontar para as silabas “ma/me/mi”)

E: Esses sd0 0 “ma/me/mi”, nds queremos as de duas pernas, “na/ne/ni” (estagiaria escreve a
silaba “no” a seguir da silaba “ni”)

A: Ah, quero esse. (A aponta para a silaba “no” e escreve a seguir da silaba “ni”)

E: “Me-ni-no”, muito bem. Aqui, lembraste o que escreveste? (estagiaria aponta para a palavra
“sapato” que A escreveu)

A: Sim, sapato.

E: E aqui? (estagiaria aponta para a palavra bota)

A: bota.

E: Muito bem. E agora se te pedir para escreveres a palavra “sapo”?

A: sapo? Humm.. ndo sei...

E: E se eu te ajudar, achas que consegues?

A: Sim.

E: Entdo vamos 14, “sa”...

A:s”...

E: Sim, a letra
Qual € 0 “s”?
A: do sapato.
E: Pois... (estagidria apaga a letra “b” para o A escrever a letra “s”)
A: Pus o “b” de “bota”.

E: Pois &, estavas a por a letra “b” da palavra “bota”.

A: E este (aponta para “sa” de “sapato”.

E: Pois, é esse mesmo.

(...)

[IP]
S

de “sapato”. (A desenha a letra “b”) Essa letra ¢ o “b” da palavra “bota”.




(...)

(A comega a escrever a silaba “sa”)

E: Boa, “sa” agora “po”. (A fica novamente sem saber escrever). Queres ajuda nesta?

A: Sim.

E: Queres que escreva “pa/pe/pi/po/pu” para veres qual €?

A: Sim. (estagiaria escreve “pa” e verbaliza “pa”, escreve “pe/pi/po/pu e € o A que vai dizendo
a medida que a estagiaria escreve as silabas)

E: Mas neste (estagiaria aponta para a silaba “po”) sabemos que no fim das palavras lemos

(13 2

pu”.
A: Sim, ¢ esse que quero (aponta para a silaba “po” e desenha a silaba “po” a seguir a silaba

“Sa” .
E: Muito bem, “sapo”.

Quadro 111 - Transcri¢ao da gravacdo com o A, dia 17 de dezembro de 2020.

Imagem 46 - Registo fotografico do exercicio.



ANEXO K — Entrevistas
K1 — Entrevista Educadora

I — Dados pessoais da entrevistada:

1. Nome: SL

2. ldade: 45 anos

3. Habilitacbes: Pos-Graduacdo em Necessidades Educativas Especiais

4. Ano de conclusdo da formagao: 1997

5. Anos de servigo: 24

6. Formacdo especifica na &rea da escrita precoce: Literacia Emergente,

Literatura Infantil, entre outras.

Il — Percegdes sobre a escrita precoce:

A) Nas préticas da educadora

1. O que entende por escrita precoce?

A escrita precoce é, por exemplo, com criangas de 3/4 anos, muitos deles ja
conseguem escrever o nome, ja reconhecem algumas letras escritas em varios locais. ..
pronto, € muito por ai, € uma coisa muito natural neles. Eles como veem letras e
nameros em tudo quanto € lado, acabam por ganhar gosto por isso e ir desenvolvendo

essa capacidade de escrita precoce.

2. Tem alguma estratégia para desenvolver as atividades de escrita?

A Unica estratégia que eu para ja tenho 1a na sala é as placas com os nomes deles.
Depois, de resto, tem tudo escrito nas paredes, tem a identificacdo das areas, dos
quadros de presenca, esta tudo escrito. Ou seja, eles vao tendo contacto com o texto
escrito e nds trabalhamos acima de tudo, antes de trabalhar a escrita, trabalhamos

muito a questdo da consciéncia fonoldgica, que depois vai ajuda-los muito na escrita.

3. Com que frequéncia costuma promover o trabalho para o despertar da
escrita?
Prevejo na planificacdo uma vez por semana, mas isso é um trabalho que é feito
diariamente, basta pedir para eles escreverem o nome deles nas folhas para
identificarem os trabalhos, ja se esta a pedir um trabalho de escrita emergente, é téo

basico como isso. Eles muitas vezes, por exemplo, chegam a nossa beira e perguntam



0 que estamos a escrever ¢ vamos dizendo... ou pedem para escrever uma palavra
porque querem escrever nas folhas... ¢ um bocadinho isso... No fundo, acaba por se
trabalhar mais que um dia por semana.
a. Considera ser suficiente ou acha que deveria ser investido mais
tempo?

Eu acho que nos investimos o suficiente, tendo em conta a idade e o interesse que
eles revelam pela escrita. Nunca é sempre igual, uns revelam mais que os outros, mas
nos tentamos chegar ali a um balango que seja produtivo pelo grupo. Uns reconhecem
as letras todas, outros s6 a primeira letra do nome, é tdo heterogéneo o
desenvolvimento deles que muitas vezes € dificil nds fazermos uma atividade

orientada para todos, torna-se mais um trabalho individualizado com eles.

4. Que género de atividades costuma planificar para realizar em sala de aula,
tendo em vista o desenvolvimento da escrita?

A nivel mais motor da motricidade fina, fazemos os grafismos, recorte... que

depois vai ajudar na pinca e posteriormente a escrita. Fazemos adivinhas,

lengalengas, jogos de sons, de rimas, de som inicial da palavra, muito por ai, sempre

de uma forma muito ludica.

5. Sente que também surgem espontaneamente? Pode dar algum exemplo?
Surge muito espontaneamente, mais nos momentos de transicdo. Houve um dia
que um deles levou um bilhete escrito para os amigos, com um desenho e coisas que
0s pais escreveram, depois a partir dai, todos os dias recebiamos bilhetes para os
amigos. Comecaram a pedir aos pais para escrever por exemplo “gosto muito de ti”,
“gosto de ir a escola” e depois chegavam a sala e liam exatamente o que estava la
escrito. Foi mesmo algo que surgiu deles, espontaneamente e eu comecei a incentivar

e enchemos uma parede cheia de bilhetes deles.

6. Quando realiza atividades especificas ao nivel da escrita (quer as
planificadas, quer as espontaneas), costumam decorrer num espaco
destinado para essa atividade, ou podem ocorrer em qualquer

momento/area?



N3&o, as vezes até ocorre nos momentos de transicao de rotina. As vezes enquanto
uns vao a casa de banho e os outros estdo na sala em roda, vamos fazendo um jogo de
rimas... ndo temos propriamente uma area para a escrita. Temos a expressao plastica,
onde eles tém o material de escrita e tém 14 as placas com os nomes... e daqui a algum
tempo, tenho uma capa com varias imagens legendadas, tem a imagem e a palavra a
frente, porque eles ja me pedem muitas vezes para escrever palavras, isto pode ser

uma mais-valia, onde eles podem procurar na capa a palavra que querem escrever.

7. Considera que as areas tém material suficiente e atrativo para motivar as
criangas a desenvolver a escrita?

Sim, eles tém logo ali ao lado a biblioteca, que também é uma das areas que
contribui para a escrita emergente. Cada um tem a sua plasticina, agora por causa do
Covid, e é muito frequente, por exemplo, vé-los a fazer “minhoquinhas” e a tentar
modelar letras. Mas é uma &rea que, quando voltar, quero melhoré-la, criar por
exemplo caixas de areia para eles desenharem as letras, acho que pode ser melhorada

a area, com material mais atrativo.

8. Que tempo disponivel as criancas tém para explorar livremente esses
materiais?

Cerca de 2h diariamente, tém 1h de manhd e outra de tarde.

9. Que importéncia considera ter o desenvolvimento da oralidade para o
desenvolvimento da escrita infantil?
E basico, se eles no tiverem um bom desenvolvimento ao nivel da consciéncia
fonoldgica, vdo chegar ao 1.° ano e vao-se esbarrar, porgque nao vao conseguir associar

0 som a letra e véo ter muita dificuldade, por isso trabalharmos muito neste sentido.

10. Qual considera ser o trabalho mais importante para motivar a escrita das
criangas: desenvolver a motricidade fina, 0 apoio na orientagéo da escrita, a
formacdo das letras, a caligrafia ou o trabalho ao nivel da consciéncia
fonoldgica?

Em primeiro, o trabalho ao nivel da consciéncia fonoldgica, depois desenvolver a

motricidade fina e também o apoio na orientacdo da escrita.



11. Como costuma avaliar essas atividades/esse trabalho em torno da escrita
precoce?
Vou fazendo os meus registos no caderno, mas depois preencho, por exemplo,
uma grelha com os nomes deles e depois registo, por exemplo, “reconhece estas
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letras”, “tem dificuldade em”, por exemplo, distinguir letras de niameros...

12. Considera que a formacdo que tem ao nivel de apoio e desenvolvimento de
atividades que proporcionam a escrita precoce as criancas € suficiente, ou
poderia, de alguma forma, ser enriquecida?

Eu acho que ha sempre formas de n6s melhorarmos, nem que seja fazermos um
workshop de vez em quando, ou ouvir opinido de outras pessoas que também
trabalham esta escrita emergente nas criancas. Acho que o que nos fazemos é bom,
mas podemos sempre procurar enriquecer, ha sempre mais para fazermos melhor e

ganhar novas ideias.

13. Considera que este trabalho com as criancas, ao nivel da escrita, vai facilitar
a sua transicdo para o 1.°CEB?
Vai, sem duvida, principalmente ao nivel da consciéncia fonoldgica. N6s temos
esse feedback dos professores de 1.° CEB que nos dizem que 0s meninos que vém do
nosso pré-escolar vao mais bem preparados do que os que vém de fora. E por isso

sabemos que estamos a fazer um bom trabalho na transicdo para o 1.°ciclo.

B) Nas atividades das criancas

14. Com que idade acha fundamental comecar a desenvolver a escrita precoce
nas criangas?
Pela minha experiéncia, acho que, a partir dos 3/4 anos, € perfeitamente possivel
comegar, ndo so direcionado para a escrita, mas comegar pelos grafismos, isso vai

prepara-los mais tarde, muito para o trabalho de motricidade.

15. Pela sua experiéncia, em que idade é que as criancas comecam a manifestar

interesse pela escrita?



Alguns mais cedo que outros, mas, de um modo geral, 0 mais tardar aos 4 anos,
todos eles mostram interesse ou pelas letras, ou nem que seja pelo proprio nome, ou

tentar descodificar o nome dos amigos.

16. O que acha que faz com que esse interesse seja despertado?

E assim, nos aqui também estamos num meio favorecido, em que os meninos tém
acesso a tudo e mais alguma coisa, 0s pais vdo com eles a todos os sitios, a exposicoes,
aisto e aquilo. E o facto de eles verem as letras escritas em todo lado, até os simbolos,
por exemplo o “C” do Continente, o simbolo do McDonalds, isso eles veem

diariamente na rua e parece que nao, tem muita influéncia.

17. Considera que o trabalho em casa influencia esse despertar?

Sim, sem davida, por isso temos criancas mais desenvolvidas que outras.

18. Quais sdo as estratégias que considera serem mais motivadoras para as
criancas iniciarem a escrita precoce?

De uma forma ludica, os jogos de palavras, com letras, de sons, de rimas... ¢ um
bocadinho por ai. E depois eles comecam a associar as letras aos sons. Por exemplo,
0 B é de Beatriz, mas também é de boneca, eles ja& comecam a dizer isso. Todos 0s
dias, fazemos jogos de rimas ou de silaba inicial, de sons, de intrusos, de classificacéo.
Eles gostam muito desse jogo do intruso, por exemplo, faco “Baleia, Golfinho, Urso

e Polvo” e eles tém de me dizer qual € que ndo pertence e porqué.

19. Considera que a escrita é uma atividade que as criancas apreciam?
Claro e gostam muito de perguntar “o que estas a escrever?” “como escrevo

mae?”, tém muita curiosidade e eu aproveito porque eles gostam.

20. Pela sua experiéncia, quais sdo maioritariamente as dificuldades
apresentadas pelas criangas?
Tenho alguns que ainda tém muita dificuldade na motricidade fina,

nomeadamente do desenho figurativo, no trago fino.

21. Quais considera serem as experiéncias mais significativas para as criangas no

gue toca a escrita?



Aquele exemplo que dei sobre os bilhetes que eles trouxeram para o colégio,
comecou por um deles. Houve alguns que trouxeram algo escrito num postal, outros
trouxeram uma folha branca que andava por casa, ficou ao critério deles porque ndo
Ihes foi pedido nada, foi uma coisa que surgiu deles. Tudo o que seja por iniciativa

deles é muito mais significativo e motivador para eles.

22. Para terminarmos, tem alguma sugestdo ou observacdo que queira
acrescentar no que diz respeito a promocao da escrita precoce na Educacéo
Pré-Escolar?

No fundo acho que é isto, € trabalhar um bocadinho a consciéncia fonoldgica para
depois fazer a ponte para a escrita. Acho que, se partir dai, qualquer um deles vai ter

um bom desenvolvimento no 1.° ciclo.

Obrigada pela colaboragéo.



K2 - Entrevista Professora

I — Dados pessoais da entrevistada
1. Nome: DG
2. ldade: 36 anos
HabilitacGes: Licenciatura

3
4. Ano de concluséo da formacéo: 2006
5. Anos de servico: 9

6

Formacdo especifica na area da escrita: varias formacfes, a mais recente
“Dificuldades de Aprendizagem da Leitura e da Escrita” (2020)

Il — Percecdes sobre a escrita:

A) No desenvolvimento dos alunos

1. Como se posiciona relativamente ao trabalho em torno da escrita precoce na

Educacao Pré-Escolar (é a favor ou contra?)

Eu sou a favor do trabalho precoce em torno da aprendizagem n&o formal da
escrita. O conhecimento sobre as convengdes do impresso e a consciéncia fonoldgica
sdo fundamentais para a aprendizagem formal da escrita. No entanto, quando falamos
em termos de aprendizagem formal, deve respeitar-se o estadio desenvolvimental de
cada crianca para ndo corrermos o risco de exigir algo para o qual ainda nao esta

preparado e criar ansiedades e desinteresse face as tarefas escolares.

2. Observa melhores desempenhos nos alunos que tiveram oportunidade de
experienciar o desenvolvimento da escrita precoce na EPE face aqueles que
nao tiveram tal experiéncia? Se sim, a que niveis?

Sim. Os alunos que tiveram essa oportunidade apresentam um vocabulario mais
alargado e melhores competéncias de compreensdo de historias. Compreendem ainda

melhor as fungdes, 0s usos e as convencdes do texto escrito.

3. Pela sua experiéncia, quais sdo maioritariamente as dificuldades
apresentadas nos alunos do 1.° ano no que diz respeito a escrita?
As dificuldades mais apresentadas prendem-se com a consciéncia fonologica e

fonémica. Havendo alunos que apresentam dificuldades ao nivel da consciéncia



fonologica das palavras o que implica posterior dificuldade com a consciéncia
fonética. Sdo frequentes dificuldades no reconhecimento e na descodificacdo das

silabas.

a. E as dificuldades nos alunos que nédo frequentaram a Educacéao Pré-
Escolar?

As dificuldades sdo idénticas, embora com niveis um pouco mais elevados.

4. Que importancia atribui ao trabalho desenvolvido com os alunos do 1.° ano
ao nivel da escrita comparativamente com o trabalho em torno da oralidade?
Os dois sdo extremamente importantes e ndo podem ser descurados. Se no
primeiro ano um dos aspetos importantes é a aprendizagem da leitura e da escrita, este
estd inteiramente relacionado com a oralidade. A formacdo de bons produtores de
textos orais € um dos objetivos a serem trabalhados, para que, consequentemente,

tenhamos cada vez mais alunos com melhores resultados na escrita.

5. Considera que o acompanhamento em casa influencia esse desenvolvimento?

Quando os pais se aproximam dos conteudos aprendidos na escola e demonstram
interesse, essa atitude reflete-se diretamente no comportamento dos filhos. Ao
perceberem que os pais se interessam pelas suas tarefas escolares, as criancas sentem-

se valorizadas, melhoram a sua autoestima e ficam mais seguras.

6. Sente que os alunos estdo motivados para escrever?
Sim, os alunos que chegam ao 1.° ano vém cheios de curiosidade e de vontade de

aprender.

7. Parasi, quais sdo as estratégias que considera serem mais motivadoras para
0 desenvolvimento da escrita?
Partir do conhecimento prévio dos alunos, para que se sintam confiantes e
envolvidos; criar atividades que vao ao encontro dos seus interesses; 0 recurso a

atividades ludicas como jogos e brincadeiras.

8. Na sua oOtica o que se poderia fazer para motivar os alunos que nao

demonstram tanto interesse ou manifestam dificuldades?



Perceber quais sdo 0s seus interesses, e desenvolver atividades a partir dos

mesmaos.

9. Qual é a sua percecao relativamente ao ensino do método das 28 palavras?

Facilita ou dificulta o processo de aprendizagem da leitura dos alunos?

O método das 28 palavras, na minha opinido, facilita o processo de aprendizagem.
Este método é muito motivador. Parte-se sempre de uma atividade ludica para
aprenderem cada palavra. Cada palavra € uma aventura nova e depois de perceberem
as rotinas de cada palavra, facilmente aprendem as silabas novas. Ao fim de pouco

tempo, as criangas comecam a ler palavras e pequenas frases.

B) Nas praticas da professora

10. Adota algumas estratégias para desenvolver as atividades de escrita no 1.°
ano de escolaridade?
As estratégias que adoto, para além das que estdo relacionadas com o método das
28 palavras, sé@o sempre as que, no momento, se mostram adequadas ao grupo de
alunos.

Incentivar a escrita por iniciativa propria, fazer jogos de palavras, de leitura...

11. Costuma aplicar estratégias diferenciadas para os diferentes ritmos?
Sim, adoto sempre estratégias diferenciadas e adequadas ao perfil e ritmo de cada
aluno, assim como o apoio mais individualizado com as criangas que apresentam

menos facilidade.

12. Na sua opiniéo, o que justifica estas diferencas de facilidade/ dificuldade?
Muitas das vezes esté relacionado com a maturidade e com as vivéncias de cada
crianga. Em alguns casos, prendem-se com alguns problemas neuroldgicos ou

psicolégicos.

13. Que género de atividades costuma planificar para realizar em sala de aula,

tendo em vista o desenvolvimento da escrita?



Isso depende do nivel de desenvolvimento da leitura e da escrita. Inicialmente sdo
escritas em diferentes superficies e utilizando diferentes objetos; construgdes orais ou

escritas de pequenas frases; producgdes escritas em grupo; palavras proibidas...

14. Com que frequéncia é promovido o trabalho da escrita na sua pratica?

Esse trabalho é desenvolvido diariamente.

a. Considera ser suficiente ou acha que deveria ser investido mais
tempo?

Todo o tempo que se poder investir nesta pratica é bem investido.

15. Como costuma avaliar o desenvolvimento da escrita?
Partindo sempre de uma avaliacdo prévia, e garantindo uma monitorizacao
frequente, avalio a evolugéo de cada aluno pelos progressos e pela qualidade das suas

producdes escritas.

16. Considera que a preparacdo que tem para desenvolver atividades de escrita
é suficiente, ou poderia, de alguma forma, ser enriquecida?
No6s nunca sabemos o suficiente. Podemos sempre enriquecer 0S n0SSOS
conhecimentos e aprimorar as nossas praticas. Sempre que possivel, invisto 0 meu
tempo em formacdo que possa levar a uma melhoria das minhas capacidades enquanto

professora.

17. Para terminarmos, tem alguma sugestao ou opinido que queira acrescentar
no que diz respeito a promocao da escrita nos alunos de 1.°ano?
Apenas que é muito gratificante o trabalho desenvolvido com os alunos do 1.° ano
de escolaridade.

Obrigada pela colaboracéo.



ANEXO L - Jogos das sessdes sincronas

Imagens 47 e 48 - Jogo Domind dos Sons




Imagens 49, 50, 51 e 55 - Jogo Lagarta dos Sons
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Imagem 60 - Jogo das Rimas
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ANEXO M - Grelhas de Avaliacao sessdes sincronas

Componente Dominio Critérios de Observagao Data Nome do aluno
do
Curriculo

Portugués Gramatica

. Sabeescutar para imeragircom adequagio socontexto

Componente do Dominio Critérios de Observacéo Data Nome do aluno
Curriculo

Gramatica
Oralidade
Portugués
Leitura- Escrita

Escala quantitativa:
1. Atingiu, de forma autbnoma, o objetivo da aprendizagem promovida F — Faltou
2. Atingiu, com ajuda, o objetivo da aprendizagem promovida NO — Ndo Observado

3. Nao atingiu o objetivo da aprendizagem promovida



ANEXO N - Registos de observacédo em contexto de 1.°CEB

Reaqisto de observacao | Data: 22/4/2021

Observadora: Ana Isabel Cunha (estagiaria) Idade: 6 anos

Contexto de Observacao: Regresso a intervencao presencial

Descri¢do: Apo6s o distanciamento do confinamento, quando regressamos a
intervencdo presencial, o objetivo foi aferir se tinham sido desenvolvidas evolugdes
ou regressdes relativas ao codigo escrito destes trés alunos. Assim, estes primeiros dias

de regresso foram destinados a uma observacdo ainda mais atenta e cuidada.

Comentarios: Durante a observacdo do desenrolar das aulas, percebemos que a aluna
que nao tinha frequentado o ensino Pré-Escolar e que apresentava muitas dificuldades
(quer ao nivel do reconhecimento das letras e silabas, quer a preensdo do lapis e
consequente caligrafia), foi a aluna que maior evolucdo apresentou. J& conseguia
segurar no lapis sem o auxilio do adaptador, distinguia todas as letras e conseguia
associar as silabas que ouvia a representacdo escrita, de tal forma que escrevia tal como
ouvia.

O aluno que frequentou o ensino Pré-Escolar durante 4 meses regressou muito
motivado e com vontade de superar as suas dificuldades, procurando constantemente
0 apoio do professor. Relativamente a sua caligrafia, ainda ndo conseguia escrever na
dimenséo correta (utilizando apenas uma linha). Ainda assim, no reconhecimento das
letras, melhorou significativamente, ja sendo capaz de as diferenciar; no entanto, ainda
revelava dificuldade em diferenciar os sons das diferentes silabas, confundindo-as.

O aluno que frequentou o ensino Pré-Escolar, ao contrario do que era esperado, ndo
demonstrou ter evoluido no reconhecimento das letras, confundindo-as
constantemente. Com essa dificuldade na diferenciacao das letras, 0 mesmo se passava
com as silabas e, consequentemente, criava resisténcia na escrita e leitura. Por outro

lado, a sua caligrafia aparentava melhorias significativas.




Imagem 64 — F: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 65 — F: tentativa de escrita do nome, més de
dezembro abril

Imagem 66 — FI: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 67 — F: tentativa de escrita do nome, més de
dezembro abril



Imagem 68 — A: tentativa de escrita do nome, més de Imagem 69 — A: tentativa de escrita do nome, més de

dezembro abril
Registo de observacéo 11 Data: 28/5/2021
Observadora: Ana Isabel Cunha (estagiaria) Idade: 6 anos

Contexto de Observacgdo: Evolugéo até ao més de maio

Descrigdo: Durante este periodo de observacdo, procuramos dar mais apoio a estes
alunos no que a escrita dizia respeito, tendo havido, para isso, um constante reforgo
positivo em todas as suas pequenas conquistas ao nivel da escrita. Quando esse reforgo
era dado, estes alunos automaticamente motivavam-se e estavam constantemente a

esforcar-se para conseguirem realizar as tarefas da melhor forma que conseguiam.

Comentarios: Desde que nos concentramos no apoio mais individualizado a estes
alunos, os trés tiveram uma evolucdo significativa, ja conseguiam utilizar a dimenséo
grafica adequada (apenas uma linha); diminuir consideravelmente o tamanho da letra;
diferenciar um maior nimero de letras e consequentemente de silabas, tornando-se

mais autbnomos do que anteriormente.
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Figura 71 - A: realizacdo de ficha de trabalho

&
\

o e B -J091 _.f__-. |

e ——

p—
e ——

Figura 72 - A: Escrita da abertura da aula final més de maio
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Figura 73 - F: Escrita da abertura da aula final més de
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