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RESUMO

Tendo presente que a aprendizagem da leitura ird influenciar todo o percurso
escolar, e de vida, dos alunos, o presente trabalho comega por considerar alguns
pressupostos a ter em conta no acto de ensinar e aprender, nos primeiros anos de vida da
crianca.

A leitura é uma competéncia cognitiva muito complexa, que prevé a coordenacdo
de processos de diferentes tipos. Para os explicar, passou-se a analise dos principais
modelos de leitura: 0 modelo que defende que ler é descodificar grafemas (modelo
ascendente); o modelo que defende que ler é compreender (modelo ascendente); o modelo
que defende a interaccdo dos dois modelos anteriores, modelo interactivo. Foram,
igualmente, considerados os autores que estdo por detras de cada um desse modelos e o
alcance de aplicacdo as situacdes de leitura que cada um deles possui.

Os conhecimentos e as competéncias de literacia que as criangas possuem quando
entram para 0 1° ciclo do ensino basico sdo adquiridos atraves de experiéncias precoces,
desenvolvidas através de interac¢des sociais, primeiro em contexto familiar, e depois em
contexto de escola (jardim-de-infancia). A literacia emergente valoriza esses
conhecimentos, considerando-os como elementos de base para a aprendizagem, que deve
ocorrer num ambiente adequado e apelativo.

Aprender a ler, como defendem diversos autores, implica que as criangas percorram
diferentes etapas/fases, a fim de poderem dotar-se de competéncia de leitura. Para isso, sdo
considerados os métodos de leitura (sintéticos, analiticos, analitico-sintéticos), reflectindo-
se acerca do modo como cada um deles pode ser aplicado, com vista a0 sucesso das
aprendizagens dos alunos. No sentido de o conseguir, 0 professor devera orientar-se pela
circunstancia efectiva dos seus alunos, e ndo pela imposicdo artificial de qualquer método,
por melhor ou mais recomendavel que ele parega ser.

Para que os alunos aprendam a ler e, a partir desse estadio, se tornem leitores cada
vez mais dedicados e competentes, sera necessario adequar e transformar as praticas
lectivas, de modo que seja possivel aplica-las, com proveito, as mais diversas situacdes de
ensino da leitura. E, por isso, com propostas de aplicacio, realizadas e testadas em
ambiente educativo, que termina o presente trabalho, tendo em vista, ndo apenas a
concretizacdo que se pretendeu, mas também a sua aplicagdo, porventura, por outros, com

finalidades do mesmo tipo.



ABSTRACT

Bearing in mind that the learning of reading will influence the whole school and life
process of pupils, this paper begins by considering some of the assumptions to take into
account in the act of teaching and learning, in the first years of a child’s life.

Reading is a very complex cognitive competency that anticipates the coordination
of different types of processes.

To explain them, we have analyzed the principal models of reading: the model that
argues that reading is decoding graphemes (ascending model); the model that argues that
reading is understanding (descending model); the model that argues in favor of the
interaction of the two previous models, which is the interactive model.

The authors behind each one of these models and the reach for the application to
the reading situations each one possesses were equally considered.

The literacy knowledge and competencies that children possess when they enter the
1st cycle of basic school are acquired through precocious experiences, developed through
social interactions, first in a family context, and then in a school context (kindergarten).

Emerging literacy values this knowledge, considering them as basic elements for
learning, which should occur in an adequate and attractive environment.

Learning to read, as argued by several authors, implies that children go through
different stages, so as to being able to obtain reading competency. For that, reading
methods are considered (synthetic, analytical, analitycal-synthetical), pondering about the
way in which each of them can be applied, with a view to the success of pupils’ learning.

To achieve this, the teacher should be guided by the actual circumstances of his
students, and not by the artificial imposition of any methods, as good as it may seem.

So that students learn to read, and from this stage become ever more dedicated and
competent readers, it will be necessary to adapt and transform teaching practices, in a way
that makes it possible to apply them, advantageously, to many diverse reading teaching
situations.

It is therefore, with application proposals, conducted and tested in an educational
environment, that the present paper ends, with a view to not only achieving the desired
goal, but also its application, perhaps, by others, with the same type of objectives.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Segundo estudos orientadores, sobre 0 modo de aprender a ler, as criangas
desenvolvem conhecimentos sobre a linguagem escrita, antes de eles, formalmente, Ihes
serem ensinados. As criangas, no seu dia-a-dia, convivem com outras criancas e adultos,
que fazem uso da escrita, 0 que lhes permite desenvolverem concepgdes e conhecimentos
que abrem caminho para 0 modo como ela funciona.

Assim, tendo presente a investigacdo e a nossa experiéncia docente, consideramos
que a aprendizagem da leitura deve ser encarada como um processo de apropriacéo
continuo, que se comeca a desenvolver muito precocemente, e ndo somente quando existe
ensino formal. Deste modo, e como referem Teberosky & Colomer (2003:59), é
importante observar e compreender, primeiro, a maneira como a crianga aprende, e depois
como aprende a ler, para melhor a podermos ajudar.

Na linha de pensamento das autoras, diremos que a crianca, apesar de ser a
principal interventora na sua propria aprendizagem, ndo pode dispensar a intervencdo de
outros interventores, que sdo, num primeiro momento, 0s pais € 0 ensino pré-escolar, e,
depois, 0s professores e a escola.

Consciente da importancia da aprendizagem da leitura na formagdo da crianca, e
considerando ser relevante reflectir, e suscitar reflexdo, sobre isso, para melhor se
exercerem 0s desempenhos, propusemo-nos desenvolver o presente trabalho, colocando,
ao longo dele, questdes que, uma vez equacionadas, e 0 mais possivel resolvidas, poderdo
influenciar, de modo positivo, ndo s6 a nossa pratica pedagdgica, como as dos professores,
em geral, e 0 desempenho dos alunos, em especial.

Com José Morais, aceitamos que “aprende-se sendo ensinado e tanto melhor
quanto se é mais bem ensinado” (Morais, 2010:5).

1.1. ARAZAO DE SER DO PRESENTE TRABALHO

O nosso interesse pela problematica do ensino da leitura no 1° Ciclo do ensino

basico resultou da necessidade de investigarmos para ampliarmos conhecimentos essenciais
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a area envolvida, uma vez que consideramos que ndo podemos, nem devemos, permanecer
indiferentes e tranquilos, quando, diariamente, somos confrontados com afirmagdes de que
“0s alunos vdo para 0 5° ano e ndo sabem ler” e “era tdo esperto na ‘pré’ e agora nao
aprende”.

Perante estas afirmacgdes, ndo podemos baixar os bragos: é necessario reflectirmos
sobre a problematica que envolve a pratica pedagdgica, uma vez que o desenvolvimento
educativo esta relacionado com a qualificacdo dos interventores educativos, especialmente
0s professores.

Também a actividade que desenvolvemos, nos ultimos onze anos, como professora
do 1° Ciclo do ensino basico, nos mostrou a necessidade de procurarmos uma formagéao
cientifica cada vez mais consistente e actualizada, nomeadamente ao nivel das estratégias de
ensino da leitura, de modo a accionarmos nas criangas 0 gosto, a motivagao e o interesse
por este dominio, enquanto factor determinante (e condicionante) para O sucesso
educativo.

Né&o podemos, ainda, deixar de atender aos resultados obtidos, pelos alunos
portugueses, em provas nacionais de afericdo, e as dificuldades em leitura denunciadas no
estudo PISA, relativo ao desempenho dos estudantes de 15 anos a frequentarem o 9° ano
de escolaridade, pondo em causa, entre outros aspectos, 0 modo como se ensina e 0S
resultados que se obtém.

Perante esta situacéo, ndo podemos deixar de sentir responsabilidades e de procurar
fundamentar os modos de trabalhar, com as criangas, 0 ensino da leitura, e depois propor
modos de intervir que se revelem eficazes.

A escola deixou de ser um espago de acumulacdo de saberes, para passar a Ser,
sobretudo, como refere Perraudeau (1996:13), um local de desenvolvimento da capacidade
de aprender, com vista a formacdo das criancas e dos jovens e a sua integracdo na
sociedade.

A escola do 1° ciclo do ensino basico esta, hoje, consciente dessa responsabilidade,
e, por isso, manifesta-se receptiva a adopgdo de metodologias passiveis de facilitar a
construcdo dos saberes de modo cada vez mais pertinente. E preciso fundamenté-las e
propo-las.

O dominio da leitura é reconhecido, hoje, como uma habilidade prévia

determinante nas aprendizagens escolares, profissionais e sociais. Nesta base, é necessario



que a instrucdo se adequUe ao seu ensino, de modo a reduzirem-se as situacfes de insucesso
e 0 nimero das criancas necessitadas de instrucdo especial.

Ensinar a ler é uma tarefa complexa, que exige do professor uma preparacdo
exigente.

Nesse sentido, justifica-se reflectir sobre as tematicas relacionadas com a
aprendizagem, em geral, e da leitura, em especial, sendo determinante focalizar modos

fundamentados e especificos de as trabalhar, na sala de aula.

1.2. O PROBLEMA E AS SUAS CONSEQUENCIAS

As experiéncias, no ambito da literacia, desenvolvidas pelas criangas, desde idades
precoces, revelam-se muito importantes. Através delas, a crianga vai descobrindo e
apreendendo caracteristicas e convenc@es do cddigo escrito, que aplicara, depois, nas suas
situagdes de vida.

E desde o ambiente familiar que muitas criancas (Teberosky & Colomer, 2003:17)
comecam a ser envolvidas em tarefas de leitura e de escrita, o que vai influenciar,
determinantemente, as suas aprendizagens futuras.

A intervencdo familiar é, neste dominio, de grande importancia. As criangas do
meio sociocultural mais elevado tém acesso a condigdes para compreenderem (Bernstein,
1998:50-54) e lerem mais precocemente e melhor (Mialaret, 1997:40) do que outras que
delas ndo disp&em tanto.

A importancia que os pais e 0 meio dao a aprendizagem da leitura constitui, assim,
um primeiro elemento, essencial na predisposicdo afectiva que orienta a crianga para a
leitura.

A leitura afigura-se, como uma actividade fundamental ao longo da vida do
individuo, sendo ler (Sim-Sim, et al., 2007:7) uma condicdo indispensavel para 0 sucesso
dos individuos, quer na vida escolar, quer na vida activa e profissional. Dai considerarmos
urgente prestar atencdo ao ensino e a aprendizagem desta competéncia, bem como as suas
finalidades (Dionisio, 2000:28), que vdo de encontro as necessidades sociais, profissionais,
pessoais e escolares do ser humano. E que “ler traz consequéncias sociais, culturais,
politicas, linguisticas e cognitivas, quer para os individuos, quer para 0s grupos em que se
integram” (idem, ibidem).



A leitura é a “avenida principal” por onde o Homem deve caminhar, no sentido de
desenvolver/construir o conhecimento. Esta competéncia permite compreender e respeitar
a diversidade de culturas, confere uma visdo mais abrangente da vida, responde as
exigéncias do dia-a-dia, fomenta a cidadania e a participacdo do cidaddo na vida em
sociedade.

Dai que, para além da familia e do meio, seja indispensavel o envolvimento da

escola. Assim o consideram Inés Sim-Sim, et al. (1997:28):

Na perspectiva da educacdo basica, é funcdo da escola fazer de cada aluno um leitor fluente e
critico, capaz de usar a leitura para obter informacdo, organizar o conhecimento e usufruir o prazer
recreativo que a mesma pode proporcionar. Se nos primeiros anos de escolaridade uma atencdo particular é
devida aos processos de descodificacdo e automatizacéo, ha que desenvolver nos anos subsequentes técnicas de
consulta e estratégias de estudo, proporcionando ao longo de todo o percurso escolar situaces que fomentem o
gosto pela leitura e que sedimentem os habitos que caracterizam os leitores fluentes.

A leitura é uma ferramenta basilar para todas as aprendizagens escolares, podendo
as dificuldades ao nivel do desenvolvimento das competéncias na leitura comprometer a
obtencdo de sucesso escolar, por parte do aluno.

As dificuldades na aprendizagem da leitura (Cruz, 2007:2) sdo um dos principais
motivos para o insucesso escolar, em geral, e no 1° Ciclo do ensino basico, em particular,
tendo essas dificuldades consequéncias gravissimas e prejudiciais a longo termo, com
efeitos negativos no desenvolvimento da auto-estima, na motivagédo para aprender e nos
resultados académicos subsequentes.

E indispensavel investir no ensino e na aprendizagem da leitura, uma vez que as
dificuldades, a esse nivel, travam o empenhamento e o entusiasmo pela aprendizagem,

revelados pelas criancas que chegam a escola.

Ao ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita é dedicada, no 1° ano do ensino
basico, grande parcela dos tempos lectivos disponiveis, podendo aceder os professores a
um numero diversificado de metodologias, que, para esse fim, podem pdr em pratica.

No entanto, eleger um determinado método pode dar origem a problemas,
atrasando o sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, e até mesmo pé-lo em causa.

Para que tal ndo aconteca, partindo-se do principio de que um método pode ser bom ou

10



mau consoante o uso que dele for feito, o professor tera de conhecer bem os métodos com
que trabalha, ajustando-os continuamente as circunstancias e as necessidades dos alunos.

A formacéo inicial e continua dos professores devera responder a esta necessidade
de os mesmos reflectirem sobre a sua préatica docente, em geral, e sobre os métodos de
ensino adoptados, em especial. E cada professor deverd fazé-lo, ndo apenas
individualmente, mas com o0s seus pares, tomando como referéncia e alcance o ambiente
especifico da sua escola, a fim de se desenvolver, no nosso ensino, uma cultura de
colaboracdo capaz de ultrapassar os obstaculos educativos.

Do exposto, decorrem algumas questdes que consideramos importantes, e a que
iremos procurar responder:

- Que pressupostos deverdo ser tidos em conta na preparagdo e motivagdo da
crianca para a aprendizagem?

- De que modo a colaboragdo da familia com a escola influencia o desenvolvimento
da aprendizagem?

- Que conceitos basicos se encontram envolvidos na consideracdo da leitura e da
literacia emergente, no 1° ciclo do EB?

- Que processos cognitivos acompanham o desenvolvimento do processo de
leitura?

- Segundo os varios modelos de aprendizagem da leitura, que alteracbes ou
transformagdes ocorrem durante as fases iniciais de aprendizagem da leitura capazes de
transformar um leitor aprendiz num leitor competente?

- Que interaccBes socio-educativas, desde a familia a escola, interferem na
aprendizagem inicial da leitura e no desenvolvimento da literacia emergente?

- Que pré-requisitos sdo exigidos a crianca, para poder ser considerada apta para
aprender a ler?

- Que grau de eficécia atribuir aos ‘métodos’ de ensino da leitura mais comummente
aceites?

- Que relacdo de eficacia estabelecer entre os ‘métodos’ de ensino da leitura e a
aprendizagem efectiva da mesma?

- Que praticas de ensino sdo desenvolvidas e se deverdo desenvolver, na sala de

aula, no sentido de promover eficazmente a aprendizagem da leitura?

Com o presente trabalho, é nossa intencdo reflectirmos, directa e indirectamente,

sobre estas questdes, procurando encontrar uma resposta para elas.
11



1.3. VIAS PARA A SUPERACAO DO PROBLEMA

Os escassos estudos nacionais existentes, sobre 0 modo como a leitura esta a ser
ensinada nas escolas, referem que, apesar de o tempo lectivo que lhe é dedicado (Figura n°
1), nos primeiros anos de escolaridade, ser superior & média do resto da Europa, ele é
despendido de modo discutivel e até controverso.

Assim o refere Inés Sim-Sim (2002:15):

E necessario reflectir na forma de como... [o] tempo ¢ gerido, quer em termos de organizagdo e
gestdo da classe, quer quanto ao uso de materiais pedagdgicos e praticas lectivas especificas. Estas, para
além de ndo reflectirem o que a investigagdo tem vindo a revelar como determinante na aprendizagem da
leitura, surgem como actividades repetitivas e desinteressantes. Os proprios docentes explicam a necessidade

de formag&o neste dominio e referem as grandes lacunas nos cursos de formacéo inicial que frequentaram.

Pais De Lingua De Leitura Desempenho

Materna Em Leitura
Finlandia 3,9h/s 1,9h/s 569
Suécia 9,4h/s 3,6h/s 539
Franca 9,2h/s 2,7h/s 531
Italia 9,8h/s 3,9h/s 529
Espanha 6,1h/s 2,6h/s 504
Portugal 9,8n/s 4,8h/s 478

Figura n°1 — Tempo atribuido ao ensino da leitura e respectivo
desempenho dos alunos (Sim-Sim, 2001:18).

Perante a realidade, e sendo consensual a necessidade de se aprofundar e melhorar
a aprendizagem da leitura, cabe a todos os profissionais a enorme responsabilidade de
reflectirem sobre esta nobre tarefa, visto que as dificuldades e as baixas competéncias, nesta
matéria, determinardo dificuldades futuras, uma vez que o dominio da lingua materna
interfere com todo o desempenho humano.

Para que se supere este problema, sera necessario ter presente que nao ha apenas
uma via para ensinar a leitura as criancas, denotando isto que ndo é o método que faz a

diferenca, mas sim o professor.
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Consciente do problema, o Ministério da Educacdo, pelo Despacho Normativo n.°
546/2007, de 11 de Janeiro, reconhece a necessidade de se melhorarem as condi¢Ges de
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa, uma vez que provas de afericdo e exames de
9° ano, bem como os resultados dos projectos nacionais e internacionais em que Portugal
se envolveu, indicam a preméncia da adopg¢do de medidas urgentes que melhorem o0s
desempenhos dos alunos no dominio da lingua materna.

Para tal, o Ministério da Educacdo decidiu, em articulagdo com as escolas do 1°
ciclo, os agrupamentos escolares e estabelecimentos de ensino superior, desenvolver um
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) destinado aos professores do 1° ciclo
e educadores de infancia.

O PNEP tem como obijectivo central melhorar os niveis de compreensdo de leitura
e de expressdo oral e escrita em todas as escolas do 1° ciclo, num periodo entre quatro a
oito anos, através da modificacdo das praticas docentes do ensino da lingua.

Para este mesmo fim, ndo podemos deixar de referir, igualmente, a resposta que
pretende dar o Plano Nacional de Leitura (url: “http://www.min-edu.pt”).

Iniciado no ano lectivo 2006/2007, com ele se pretende a promocao da leitura, que
passou a constituir um grande objectivo, a nivel nacional, no sentido de despertar a
necessidade de ler, recorrendo-se a estratégias variadas, de modo a aumentar o contacto
entre o livro e o leitor.

Em consonéncia com estas ideias (idem ibidem), o Plano Nacional de Leitura (PNL)
visa 0s seguintes objectivos:

- Promover a leitura, como factor de desenvolvimento individual e de progresso nacional.

- Criar um ambiente social favoravel a leitura.

- Inventariar ¢ valorizar praticas pedagdgicas e outras actividades que estimulem o prazer de ler
entre criancas, jovens e adultos.

- Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o desenvolvimento da
leitura.

- Enriquecer as competéncias dos actores sociais, desenvolvendo a accdo de professores e de
mediadores de leitura, formais e informais.

- Consolidar e ampliar o papel da Rede de Bibliotecas Publicas e da Rede de Bibliotecas Escolares
no desenvolvimento de habitos de leitura.

- Atingir resultados gradualmente mais favordveis em estudos nacionais e internacionais de

avaliagdo de literacia.
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Verifica-se que todos 0s niveis de ensino, desde o pré-escolar ao ensino secundario,
estdo envolvidos neste projecto, na base do principio irrevogavel de que é desde pequenino
que nasce o leitor.

Mas estes esforcos ndo sdo suficientes. Ndo basta a dimensdo institucional para
superar, e porventura resolver, os problemas de leitura que afectam a nossa escola.

Importa, sobretudo, a intervengdo do professor, tomando consciéncia dessa
importancia, reflectindo sobre ela e procurando respostas adequadas a realidade em que
trabalha, seleccionando os melhores métodos de aprendizagem inicial, preocupando-se
com dinamizar o processo de leitura com o0s seus alunos, promovendo a literacia,
favorecendo as relages dos materiais de leitura com os leitores... entre outros aspectos.

Por aquilo a que nos propomos, no presente trabalho, responderemos a cada um
dos itens anteriormente referidos, procedendo a analise de fundamentos tedricos que
tenham como objecto de estudo teméticas relacionadas com o ensino e aprendizagem da
leitura, ou seja, essencialmente, sobre o ensinar/aprender, nos primeiros anos da vida da
crianca, a leitura e a literacia emergente e os métodos de ensino da leitura.

Tendo por base a nossa pratica pedagdgica, serdao apresentadas praticas de ensino

relativas ao acto de ensinar e aprender a ler.

1.4. JUSTIFICACAO DA IMPORTANCIA DO TEMA

A leitura sempre foi, e continua, hoje, a ser, uma ponte que une geracdes. Segundo
0 Curriculo Nacional do Ensino Bésico (DEB, 2007:33), esta competéncia pode permitir
“descobrir a multiplicidade de dimensdes da experiéncia humana, através do acesso ao
patrimonio escrito legado por diferentes épocas e sociedades, e que constitui um arquivo
vivo da experiencia cultural, cientifica e tecnol6gica da Humanidade”.

A escola tem um papel primordial na aprendizagem, aperfeicoamento e
aprofundamento da capacidade de ler. Os procedimentos na aprendizagem da leitura
devem ser conduzidos, nela, de forma reflexiva, uma vez que a leitura € uma competéncia
adquirida, desde logo, para fins da prépria vida escolar.

Também, a obrigatoriedade de saber ler esta presente nas mais diversas situacGes do
quotidiano. A este respeito, Trindade (2002:69) salienta que “a compreensao leitora é um

elemento chave para a aprendizagem dos diversos contetdos disciplinares, pelo que as
14



dificuldades a esse nivel podem vir a apresentar-se como dificuldades de aprendizagens em
termos gerais”.

Além disso, a leitura é essencial como meio para responder as necessidades de
informacdo, formacdo e ocupacdo dos tempos livres dos individuos, e como tal tera de ser
focalizada e desenvolvida na escola.

Perante isto, revela-se necessario intervir no processo de aprendizagem da leitura,
da crianca, mesmo antes do seu ingresso no 1° ciclo do ensino basico.

Sendo o saber ler uma competéncia que deve ser estimulada, na crianca, desde
muito cedo, para a sua incuti¢cdo importa apostar no trabalho do professor, na sua mestria,
no empenhamento e na eficicia da escola, na motivacdo da crianca e nas condicBes
intrinsecas a sala de aula, cujo papel é crucial no desenvolvimento deste processo.

A facilidade de aprender a ler (Viana & Teixeira, 2002:45) depende das
oportunidades oferecidas as criancas para se tornarem conhecedoras das propriedades
subjacentes a linguagem escrita.

A leitura ndo €, para a crianga, uma aquisicdo ‘natural’ (Ferraz, 2007:36). Portanto,
para que ela seja capaz de, no momento certo, aprender efectivamente a ler, importara que
seja preparada para isso, antes.

A aprendizagem da leitura deverd ser iniciada antes do inicio da escolaridade
propriamente dita, isto €, do ensino primério. No entanto, verifica-se, hoje, inicio do séc.
XXI, que o primeiro contacto com a leitura, para a maior parte das criangas, s se comeca a
verificar apés a frequéncia do 1° ano de escolaridade.

Ndo sendo um acto espontaneo, a leitura (como a escrita) aprende-se, sobretudo, na
escola, e essa aprendizagem “implica”, necessariamente, 0 ensino, visto que “a lingua
materna ensina-se” (Ferraz, 2007:18).

E com intencdo de respondermos a estas realidades que desenvolvemos o tema

proposto.

1.5. OBJECTIVOS DO TRABALHO

Com o presente trabalho, pretendemos perseguir, e 0 mais possivel alcancar,
alcangar os seguintes objectivos:
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1. Conhecer a importancia do ensino e aprendizagem, nos primeiros anos de vida
da crianca.

2. Reflectir sobre o valor da motivacdo para a aprendizagem.

3. Identificar modelos de aprendizagem da leitura.

4. Verificar de que modo a literacia emergente influencia a aprendizagem da leitura.

5. Confirmar a importéncia da literacia familiar na aprendizagem da leitura.

6. Reconhecer condi¢des para 0 ensino da leitura.

7. Analisar de que maneiras 0s diversos métodos de ensino influenciam a
aprendizagem da leitura.

8. Identificar métodos de leitura e escrita.

9. Proceder a confrontacdo dos métodos.

10. Apresentar propostas de actividades e melhorar as aprendizagens dos

destinatérios a que as mesmas se dirigem.

1.6. PLANO DO TRABALHO

O nosso estudo encontra-se dividido em sete capitulos.

No primeiro, Introducdo, fazemos referéncia a razdo de ser do presente trabalho,
bem como a sua importancia, ao problema que ele focaliza e suas consequéncias, e as vias
para o superar. Ainda neste capitulo, apresentamos o0 modo de organizacdo desta
dissertacdo, referindo objectivos que pretendemos alcancar e o plano de trabalho.

No segundo capitulo, Ensinar e Aprender, nos Primeiros Anos de Vida da Crianga, serdo
por nds abordadas questdes relacionadas com o0 ensino e a predisposicdo para a
aprendizagem, a motivacdo e o contributo da colaboracdo familia/escola para as
aprendizagens da crianca.

No terceiro capitulo, Da Leitura a Literacia Emergente, consideraremos, do lado da
leitura, 0 seu conceito, 0 processo de leitura e os modelos de leitura (ascendente,
descendente e interactivo) mais comummente considerados. Do lado da literacia
emergente, referir-nos-emos ao seu conceito, a0s modelos de aquisi¢cdo (modelo de Yetta
Goodman e McGee & Richgels), e ainda as interacgdes da realidade social com a literacia
emergente e a literacia familiar, no caminho da literacia a promover pela escola, envolvendo

a aprendizagem da leitura.
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No quarto capitulo, A Aprendizagem da Leitura, referir-nos-emos as condicdes para o
ensino e a aprendizagem da leitura, a relagdo entre o desenvolvimento cognitivo e a idade
para aprender a ler, a importancia das aquisicBes léxico-sintacticas na aprendizagem da
leitura, a contributos a pdr em pratica para aprender a ler (favorecer a comunicacao livre da
crianca, criar relagdo positiva com o0s textos, fomentar consciéncia linguistica e
metalinguistica, despertar consciéncia fonoldgica), aos modelos para aprender a ler (modelo
de Perfetti, modelo de Marsh, Friedman, Welch e Desberg, modelo de Frith, modelo de
Ehri, modelo de Chall e modelo Spear-Swerling e Sternberg), e a relacdo a estabelecer entre
a aprendizagem da leitura e literacia emergente.

No quinto capitulo, desenvolveremos os Métodos de Ensino da Leitura, ao dispor dos
professores do 1° ciclo do ensino bésico, e referir-nos-emos a sua aplicabilidade.

Focalizaremos os métodos sintéticos (Método Alfabético, ou do ABC, e Método
Jean-Qui-Rit), os métodos analiticos ou globais (Método Global das Palavras, Método
Global das OracGes, Método Global de Frases, Método Global dos Contos, Método
Global de Angola, Método das 28 Palavras, Método Natural) e os métodos analitico-
sintéticos. Estabeleceremos, no final do capitulo, uma confrontacdo dos métodos
apresentados.

Dando continuidade ao nosso estudo, no capitulo sexto, Qualificar as Préticas da
Escola, no Acto de Ensinar e Aprender a Ler, reflectiremos sobre os modos de qualificar as
praticas da escola, no acto de ensinar e aprender a ler.

Finalmente, no capitulo sétimo, serdo apresentadas Conclusies e Recomendacdes
relativas ao trabalho e a investigacOes futuras.
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CAPITULO 2

ENSINAR E APRENDER, NOS
PRIMEIROS ANOS DE VIDA DA CRIANCA

2.1. ENSINO E PREDISPOSICAO PARA A APRENDIZAGEM

O desenvolvimento dos individuos e da sociedade depende da qualidade da
educacdo e da formacdo dos recursos humanos de que eles dispdem. Por isso, é
fundamental que a escola tenha bem presente a sua funcéo educativa.

A escola nédo é palco exclusivo das aprendizagens da crianga, uma vez que ela ja tras
consigo saberes e conceptualizagdes sobre o “mundo” que a rodeia. No entanto, ela
desempenha um importante papel no ensino e na aprendizagem.

Assim, e tendo presente que a aprendizagem tem sido um dos temas mais
valorizados pela educacdo, consideramos que seria relevante, neste nosso trabalho,
focalizarmos algumas teorias de aprendizagem, detentoras de ensinamentos importantes,
principalmente quando se trata da fase inicial do processo de ensino, considerado como
determinante para aprendizagens futuras.

Deste modo, com base no que tem vindo a ser dito, surge a necessidade de
compreendermos 0s actos de ensinar e aprender, para melhor conseguirmos intervir na
preparacdo da crianca que chega a escola.

Com esta finalidade, referir-nos-emos as Teoria do Condicionamento Operante, de
Skinner; Teoria da Aprendizagem Social, de Bandura; Teoria da Aprendizagem, de Bruner;
e Teoria da Aprendizagem, de Vygotsky.

2.1.1. Teoria do Condicionamento Operante, de Skinner

Denomina-se por Condicionamento Operante o comportamento relacionado com
as suas consequéncias. Ele é constituido por um estimulo, sequido de um desempenho, que
é regulado pelas consequéncias que resultam desse mesmo comportamento.

Skinner empenha-se em explicar o comportamento e a aprendizagem como

consequéncia de estimulos ambientais (Diaz Bordenave & Pereira, 2000:31). Isto é,
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segundo ele, o meio ndo estimula apenas o comportamento, mas selecciona o
comportamento posteriormente pautado pelas consequéncias. A associacdo de um estimulo
a determinada consequéncia permitira a ocorréncia de uma resposta.

A esséncia desta teoria postula que a “recompensa” e 0 “reforco” desempenham
um papel determinante na aquisicdo e extingdo de comportamentos. Por outras palavras,
todo o comportamento que produza uma consequéncia agradavel tendera a ser repetido e
aprendido. Por outro lado, se um comportamento é seguido por uma consequéncia
desagradavel, tenderd a diminuir a sua frequéncia, acabando por se extinguir (idem, ibidem).

Tendo por base estes fundamentos, consideramos que o factor “reforco” deve ser
considerado como essencial, no processo de ensino/aprendizagem.

Os dois tipos de refor¢o séo assim apresentados, por Gongalves (1990:57-58):

A Dbusca do prazer tem a ver com aquilo que se entende por reforco positivo, que se define pelos
acontecimentos que sdo apresentados apds a resposta e que aumentam a sua frequéncia, duragdo ou
intensidade. A fuga a dor tem a ver com o reforco negativo, que consiste no acontecimento que pde fim a

uma situacdo aversiva, aumentando, em consequéncia, 0 comportamento precedente.

Por outras palavras, o reforco positivo intenta a aquisicdo de uma boa resposta ou
comportamento, através de algo agradavel. O reforco negativo pretende, igualmente, obter
uma boa acc¢do através do evitamento ou da fuga ao estimulo aversivo: evitar uma situacéo
aversiva, colaborar com a aquisicdo do comportamento pretendido.

Deste modo, consideramos que é importante estimular a aprendizagem das criangas
através de reforgos, valorizando o que ela sabe e o que é capaz de fazer. E fundamental
valorizar o ponto de partida de cada aluno, recompensar cada etapa, qualquer pequeno
progresso, tal como acontece quando uma crianga verbaliza as primeiras palavras, para que

0 pequeno aprendiz sinta vontade de aprender.

2.1.2. Teoria da Aprendizagem Social, de Bandura

Segundo esta teoria, a aprendizagem € feita por observacdo e por modelagem.
Para Bandura (Oliveira, 2007:75), muitas das aprendizagens sdo adquiridas através
da observacdo, sendo que o comportamento dos outros exerce influéncia na propria

aprendizagem.
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Assim, a teoria da aprendizagem social realca a aprendizagem por “imitacdo” que
supde a observacdo de modelos apresentados, no sentido de reter ou memorizar 0s
mesmos, para que O sujeito possa extrair regras subjacentes aos comportamentos. Para este
“paradigma da aprendizagem social”, “grande parte da aprendizagem verifica-se através de
um processo de observacdo da execucdo de modelos sociais e das suas respectivas
consequéncias” (Gongalves, 1990:71).

Mas o processo de aprendizagem por observacdo ndo é um processo automatico,
sendo que uma coisa é ver fazer, estar exposto a um modelo, e outra, diferente, é fazer, po-
lo em prética.

Assim, 0s acontecimentos modelados e a reprodugdo desses mMesmos
acontecimentos depende de subprocessos cognitivos: processos de atencédo, de retencédo, de

producdo e motivacionais.

a) Processos de atengdo

Os processos de atencdo determinam os modelos e os exemplos que o observador
quer seguir. Sem atencdo, a modelagem ndo é verificavel, pois a simples exposicdo a um
determinado comportamento néo é suficiente para se confirmar a aprendizagem de uma
resposta motora ou cognitiva.

Desta forma, e para que a aprendizagem se verifique, é fundamental que o sujeito
atenda as actividades que se pretende modelar (Gongalves, 1990:77-78).

Assim, existem dois grupos de caracteristicas que actuam sobre o processo de
atencdo do sujeito: caracteristicas do modelo e caracteristicas do observador.

No primeiro grupo (caracteristicas do modelo), enquadram-se as caracteristicas dos
modelos que deverdo ter em consideracdo o0s seguintes aspectos (idem, ibidem):

1. Saliéncia — os modelos que possuem caracteristicas atractivas, apelativas, salientes
favorecem os processos de atencao.

2. Valéncia afectiva — a atraccdo/afeicdo por um modelo ajuda a mobilizar os
processos de atencao.
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3. Complexidade — 0os modelos deverdo impor limites aos niveis de complexidade,
uma vez que ha limites para a capacidade de aten¢do dos sujeitos.

4. Prevaléncia — a prevaléncia de um modelo facilita a atengdo do observador.

5. Valor funcional — é igualmente importante que o observador encontre valor

funcional nas respostas dadas pelos modelos.

Relativamente ao segundo grupo (caracteristicas do observador), deverdo ser
considerados 0s seguintes aspectos:

1. Capacidade perceptual — para prestar atencdo a determinados estimulos, o
observador devera ser capaz de 0s processar sensorialmente.

2. Disponibilidade perceptual — as disponibilidades perceptuais dos sujeitos,
resultantes das aprendizagens feitas anteriormente, determinam aquilo que é extraido do
processo de observagao.

3. Capacidade cognitiva — as capacidades cognitivas dos sujeitos limitam o
processamento da informagdo/conhecimento.

4. Nivel de activacdo — é importante um determinado nivel de activacdo a fim de o
sujeito orientar a sua atencéo na direc¢do do modelo.

5. Preferéncias adquiridas — os refor¢os dados, no passado, ao sujeito observador
determinam os seus padrGes de atencéo face a diferentes estimulos.

b) Processos de Retengdo

Depois de prestarmos aten¢do a um determinado acontecimento, é importante que
0 guardemos para que ele exerca, posteriormente, influéncia no nosso repertério
comportamental (Gongalves, 1990:79).

Assim, para o sujeito observador poder utilizar/beneficiar dos ensinamentos de um
modelo na sua auséncia, € necessario que ele se encontre apto para reter, em termos da
representacdo de imagens e da representacdo verbal, as respostas observadas. Como diz
Bandura (1987:41), “los humanos tienen muy desarrollada su capacidad de simbolizacion,
lo que les permite aprender gran parte de su conduta a través de la observacion”.
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Concretizando, é a capacidade de representacdo cognitiva que vai permitir a
transicdo entre a atencdo direccionada para o0 acontecimento modelado e a representagdo
da conduta observavel.

c) Processos de Producéo

Estes processos dependem das imagens globais que se tem de determinados
comportamentos. O sujeito observador analisa 0 processo do comportamento e tenta a sua
reproducdo, de forma organizada, tendo em atencdo as etapas pertencentes a esse
comportamento. Seguidamente, o individuo faz uma auto-observagdo das suas execucoes,
comparando-as com a representacéo cognitiva do comportamento observado.

Por Gltimo, nem sempre 0 sujeito consegue a execucdo exacta da representacdo que
possui, ou, porque ndo é capaz de reproduzir o comportamento, ainda que saiba como se
faz, ou entdo porque ndo dispbe das suas capacidades fisicas necessarias a concretizagao

desse mesmo comportamento.

d) Processos Motivacionais

A teoria da aprendizagem social distingue a aquisicdo de uma conduta da sua
reproducdo, uma vez que os individuos ndo praticam tudo aquilo que aprendem. A
adopcdo das condutas que se aprendem por imitacdo dependera das consequéncias que lhe
estdo subjacentes. Como nos diz Bandura (1987:45):

Su propension a adoptar las conductas que aprenden por imitacion dependera de las consecuencias
de estas: sera mayor cuando las consecuencias son valiosas y menor cuando tienen afectos punitivos o poco

gratificantes.

Assim, e como foi referido, a eficacia da modelagem tem grande dependéncia de
componentes motivacionais.
O reforco externo oferecido ao sujeito pela realizagdo de um determinado

comportamento, influencia consideravelmente quantitativa e qualitativamente a reprodugdo
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motora. Desta forma, verificamos que reproducdes auxiliadas pelo reforco sdo facilitadas e
as reproducdes seguidas de punicéo sdo dificultadas (Gongalves, 1990:81-82).

O reforgo vicariante refere que a probabilidade de reproducdo de uma resposta é
influenciada pelo tipo e pela quantidade de reforgo observado no desempenho do modelo.
Deste modo, se o sujeito observador vé os modelos a serem reforgados por um
determinado desempenho, tenderd a efectuar uma resposta imitativa, enquanto que se
presenciar uma punicdo sera desencadeado um resultado oposto.

Continuando a nossa analise, 0 auto-reforco pela reproducédo do comportamento de
um modelo exerce também influéncia sobre a quantidade e qualidade de respostas
produzidas.

Por ultimo, as preferéncias de incentivo e os padrdes internos/sistemas de valores
do sujeito observador irdo determinar o valor conferido a determinadas tarefas e a certos
tipos de reforco. Dito de outra forma, serd necessario observar 0s componentes
motivacionais do sujeito, na sua individualidade, no sentido de adequar 0s processos de
incentivo as caracteristicas de cada um.

Pelo exposto podemos constatar que “o processo de aprendizagem social € um
processo altamente complexo. Entre a apresentacdo de um modelo e a reprodugdo de um
comportamento, ha uma série de componentes cognitivo-comportamentais que véo
determinar a eficacia do processo. A ineficacia de uma determinada aprendizagem podera
ser devida a varios factores: auséncia de atencdo para 0s comportamentos relevantes;
codificacdo ou simbolizacdo inadequada das observacgdes; dificuldades na reproducéo

motora ou auséncia de reforgos suficientes” (idem, ibidem)

Em sintese, segundo esta teoria a aprendizagem é feita por observacdo e por
modelagem, ndo esquecendo que modelagem ¢é diferente de mimetizacdo: a primeira diz
respeito a aprendizagem de uma regra e a mimetizacdo baseia-se na reproducédo topografica
de um comportamento.

Este modelo tem aplicabilidade em educagdo, na medida em que os
comportamentos dos alunos devem ser devidamente observados e analisados, pelo
professor, para que possa compreender 0 desempenho da crianca, nas actividades que |he
sdo apresentadas. Um aluno com reduzido desenvolvimento das percep¢des de eficacia nao
revela, normalmente, interesse pelo trabalho proposto. Perante esta atitude, o professor
avalia 0 seu aluno como ‘preguicoso’ e/ou ‘desatento’. Assim, cabe aos professores a
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grande responsabilidade profissional de estarem atentos ao ponto de partida do aluno, para

que este ndo se “perca” nem se “atrase” no processo de ensino aprendizagem.

2.1.3. Teoria da Aprendizagem, de Bruner

Bruner manifesta uma visdo optimista, quanto as capacidades da crianca para
aprender, pois defende que qualquer tema pode ser eficazmente ensinado a qualquer
crianca, em qualquer fase do seu desenvolvimento, desde que se usem métodos ou
estratégias adequadas. A sua teoria € sustentada por alguns pressupostos
desenvolvimentistas, como a independéncia crescente da resposta em relacdo ao estimulo,
ou a importancia da linguagem para o ensino, destacando também a importancia da cultura
(Oliveira, 2007:86-87). A sua mensagem aos professores é que ajudem os alunos a perceber
a estrutura dos assuntos. Esta estrutura do ensino esta na base da sua nogdo de andaime, ou
seja, uma estrutura de suporte que ird amparar o aluno para progredir em seguranca e de
forma autobnoma.

Esta teoria é considerada por Bruner como uma teoria de instrucéo, e ndo como uma
teoria de aprendizagem. Uma teoria de aprendizagem é descritiva, € o autor defende uma

teoria prescritiva, ou seja, que explique como se pode ensinar melhor.

Assim, e para que se possa ensinar melhor ser& necessario ter em consideracdo 0s

seguintes principios:

1. A Motivacdo (predisposicdo ou desejo de aprender), que deve ser estimulada
através da curiosidade. Os professores deverdo facilitar e organizar a exploracdo de
alternativas, ndo oferecendo caminhos Unicos e feitos, incentivando o desejo de
competéncia e vontade de cooperar.

2. A Estrutura reporta-se & forma como o0s conhecimentos sd0
estruturados/organizados, para serem transmitidos e compreendidos pelos alunos. Bruner
considera importante apresentar aos alunos somente a informacéo essencial, de forma
econdmica (utilizando sumarios), realcando o poder da apresentacdo no sentido de
simplificar as coisas.

3. A sequéncia dos contetdos transmitidos aos alunos deve comecar pelas bases,

desenvolvendo o curriculo em espiral. Assim, o professor devera optimizar as sequéncias
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de apresentacdo do material a ser aprendido, tendo em consideracdo as diferencas
individuais do sujeito aprendiz.

4. O reforgo deverd ser entendido como um feedback, uma informacdo retroactiva
sobre o processo de ensino-aprendizagem. Este reforco deve ser prestado de forma
entendivel, ajustada aos alunos, tendo presente o seu nivel de desenvolvimento cognitivo.

Bruner defende a reorganizacéao radical do curriculo em todas as disciplinas, que se
deve desenvolver desde o mais simples a formas sucessivas de complexidade (Oliveira,
2007:88).

Deste modo, e numa aplicacdo directa da teoria de Bruner a educagdo, importa
atender a que a progressdo de matérias contribui para que o aluno descubra relagdes e
forme sistemas de codificagdo, fazendo a aprendizagem fluir do mais simples para 0 mais
complexo, do concreto para o abstracto, do particular para o geral, ou seja: a aprendizagem
devera ser praticada pela via indutiva, pelo estimulo da descoberta.

2.1.4. Teoria da Aprendizagem, de Vygotsky

Segundo a perspectiva de Vygotsky, é importante a relacdo entre o educador, o
educando e os colegas, pois 0 desenvolvimento cognitivo da crianga provém da interaccdo
social. E atribuida importancia a linguagem, uma vez que esta ¢ o meio pelo qual o
individuo exprime o seu pensamento e regula o comportamento. Este autor valoriza o
discurso privado da crianga que fala para si mesma. Deste modo, Vygotsky confere
importancia a conversacdo instrucional e ao dialogo.

O professor deve criar meios para que 0s alunos possam atingir as metas
estabelecidas (Oliveira, 2007:91). Assim, para que a aprendizagem possa ser desenvolvida
Vygotsky referencia a zona de desenvolvimento actual, ou seja, o saber que a crianca
detém, e a zona de desenvolvimento proximal, que é onde a crianga é capaz de chegar com
a ajuda do educador ou a cooperagdo de um colega.

A planificacéo e a avaliacdo das actividades séo aspectos a ter em consideragdo para
que a orientagdo dada aos alunos resulte. As criangas deverdo auto-regular as aprendizagens
mas, para isso serd fundamental que o educador proporcione aos educandos o feedback das
aprendizagens.

Numa aplicacéo directa a educacgdo, esta teoria ensina que é da responsabilidade do

professor fazer com que a aprendizagem ocorra num ambiente favoravel. Compete-lhe a
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ele promover a interaccdo social e a cooperagdo com os alunos, e pelos alunos entre si, para

que a aprendizagem se mostre facilitada.

Em suma, destas 4 perspectivas sobre a aprendizagem podera inferir-se que sao
varios os aspectos a considerar na planificacdo das actividades lectivas, mais concretamente

no ensino da leitura.

2.2. MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM

A motivacdo designa “os factores internos do sujeito que, juntamente com 0s
estimulos do meio ambiente, determinam a direccdo e a intensidade do comportamento.
Entende-se por motivagdo qualquer factor interno que inicia (activacéo), dirige (direccéo) e
sustém (manutencdo ou persisténcia) uma determinada conduta até atingir o objectivo”
(Oliveira, 2007:119-122).

A motivacdo representa o factor fundamental, ou o motor da aprendizagem, na
estrutura afectiva, tal como a inteligéncia é o agente basilar na ordem cognitiva ou
estrutural. Piaget compara a inteligéncia ao motor e a afectividade ao combustivel, sendo
ambos 0s elementos indispensaveis e inseparaveis para 0 bom funcionamento cognitivo ou
para a aprendizagem (idem, ibidem:119).

Isabel Solé (2008:91) observa que nenhuma tarefa deve ser iniciada sem que 0s
alunos se sintam motivados para ela, pois é importante que eles encontrem sentido no
trabalho que vao realizar.

De facto, a motivacdo contribui com cerca de 35% para o rendimento escolar.
Contudo, e ao invés, também o rendimento escolar pode ser um factor motivacional, pelo
que os dois factores deverdo ser interdependentes (Oliveira, 2007:120).

Partilham de outra opinido autores (idem, ibidem) que atribuem a inteligéncia, a
personalidade e & motivacdo somente 25% da variancia do sucesso escolar, pois a maior
parte cabe a interventores como professores, pais, sociedade, etc..

Embora o valor atribuido a motivacdo em relacdo a aprendizagem ndo seja igual
sob o ponto de vista dos investigadores, podemos afirmar que todos correlacionam
positivamente este factor com o sucesso da aprendizagem.

A motivagdo pode ser dividida em duas classes/tipos: motivacdo extrinseca e

motivacdo intrinseca (Figura n°. 2).
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Na motivacdo intrinseca, que podera ser denominada por auto motivacdo, O
aluno/sujeito realiza as actividades pelo prazer que, por si so, elas Ihe proporcionam
(Oliveira:2007:123; Viana & Martins, 2009:22). Os factores motivacionais sdo inerentes a
interaccdo sujeito-tarefa e a ac¢do justifica-se por si mesma. A motivagao extrinseca advém
do desejo que o aluno/sujeito possa ter da recompensa, dos incentivos ou do
reconhecimento externo, podendo surgir como modo de evitar situacdes desagradaveis.

As fontes de motivagdo ndo sdo inerentes ao aluno nem a actividade que o envolve,

pois dependem de contingéncias alheias ao sujeito.

Tipo Fontes

Intrinseca - Curiosidade

- Importancia para o sujeito
- Envolvimento (prazer)...
Extrinseca - Boas notas

- Reconhecimento

- Raz0es sociais

- Competicéo...

Figura n°. 2 - Tipos e fontes de motivacéo (Viana & Martins, 2009:23)

Em consequéncia do atras referido, o factor motivacgéo, devido a importancia que
encerra, devera estar sempre presente no processo de ensino aprendizagem.

Para que os alunos se sintam motivados, o professor devera recorrer a estratégias
fundamentadas, coerentes e ajustadas, de modo a integrarem novos conhecimentos.

Alunos motivados determinam a produtividade do trabalho do professor. Ou seja,
0 envolvimento do aluno no processo de aprendizagem é mais activo quando este se sente
motivado: ele investe em tarefas desafiadoras, participa activamente nas actividades a

realizar, revela entusiasmo e brio em relacéo ao seu desempenho e resultados.

2.3. A COLABORACAO FAMILIA/ESCOLA E AS APRENDIZAGENS
DA CRIANCA

A chegada da crianca a escola representa uma situagao de grande complexidade.

Para as criangas, tem inicio uma nova fase da vida, e, para 0s pais, comega um

periodo de incertezas, que se prolongara durante varios anos.
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A familia ocupou e ocupa um lugar de destaque na vida da crianca, uma vez que
representa a primeira “escola” responsavel pelo seu desenvolvimento fisico, motor,
psicoldgico, emocional, cultural e moral da crianga na sociedade. Deste modo, a familia
constitui 0 ambiente de aprendizagem mais precoce em que a crianga se insere (Cruz &
Ribeiro, 2009:75).

O ingresso da crianca na escola confere a esta instituicdo um estatuto de
complemento educativo que ndo é realizado pela familia. A crianca inicia uma relagdo com
um sistema diferente mas que da continuidade ao trabalho educativo que teve origem no
ambiente familiar.

Na opinido de Tavoillot (1977:84), a partir do momento em que entra para a escola
a crianga passa a viver em “dois mundos”: o mundo “da familia, mundo da proteccdo, da
indulgéncia relativa, da solicitude, da sobrevivéncia do passado da primeira infancia”; e o
mundo da escola, “mundo da regra comum, da adaptagdo aos outros, do esforgo criador,
da preparagdo para o futuro”.

A principal preocupacédo evidenciada pelos pais ndo se prende, quase nunca, com 0
espaco fisico, mas com os profissionais de educacdo que exercem func@es na escola.

Para que os pais “enfraquecam” o sentimento de desconfianca face a escola, sera
importante estabelecer uma relagdo de confianca a ser mediada pelos seus agentes
educativos, os professores.

Ou seja, a maioria dos educadores provavelmente estdo de acordo com a ideia de
que uma relagdo de confianca entre a escola e a familia constitui um factor primordial para
um futuro com mais e melhor educagao.

Estudos actuais revelam que os professores consideram a intervencdo familiar
como um factor relevante para se obter sucesso na iniciacdo a aprendizagem da leitura e da
escrita (Mata, 2006:74).

Autores como Bernstein, Snow, Durkin, Bruner, entre outros, destacaram o papel
da familia no desenvolvimento daquilo a que hoje chamamos literacia, principalmente no
periodo que antecede a aprendizagem convencional da leitura e da escrita (Moreira &
Ribeiro, 2009:40).

Deste modo, é importante ter presente que o processo educacional do aluno é
mediado por duas entidades: a familia e a escola.
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Pais e professores devem conjugar esforcos, no sentido de garantirem a crianga um
clima de estabilidade e equilibrio que ira, certamente, favorecer o processo de ensino e
aprendizagem.

Por isso, e como reconhece Tavoillot (1977:7), deve ser reforcada a parceria entre

uma instituicdo e a outra:

Durante muito tempo, estas duas entidades quase se ignoraram ou, pelo menos, mantiveram
apenas relaces espacadas e irregulares: a escola, limitando-se, a maioria das vezes, a informar os pais dos
resultados obtidos e do ‘comportamento’; os pais, limitando-se a justificar faltas, a assinar as cadernetas, e
ainda a louvar ou a castigar quando a escola a isso os incitava, louvando-os e castigando-os ela mesma, por
seu lado. As responsabilidades de cada uma dessas entidades apresentavam-se bem definidas, nessa altura:

a escola competia a instrugdo; aos pais, criar e educar.

Pais e professores deverdo encontrar-se para analisarem o processo educativo da
crianca, e favorecerem, colaborativamente, o sucesso educativo do aluno.

Apesar de haver pais que transferem para a responsabilidade da escola e/ou dos
professores tudo quanto se relaciona com trabalho escolar, também ha professores que
convivem com a ndo participacdo dos pais e, de forma consciente ou ndo, obstaculizam a
participacdo activa dos mesmos no processo de ensino-aprendizagem.

Como refere o0 autor citado, “quer recusem quer aceitem a responsabilidade, todos
0s pais que tém um filho a estudar estdo implicados numa relacdo educativa de que os
problemas escolares fazem parte integrante”; quer eles “queiram ou ndo queiram, tenham

ou ndo consciéncia disso, interferem no trabalho escolar do filho™ (idem, ibidem:8).

Em sintese, podemos afirmar que a familia e/ou os encarregados de educacdo sao
um factor determinante para o sucesso do aluno, devendo este ser o ponto de encontro
entre estas duas entidades. Assim, é imprescindivel que escola e familia se encarem como

parceiros de um percurso, pois sao em simultaneo responsaveis por aquilo que produzem.

2.4. CONCLUSOES

Para melhor compreendermos os factores associados a predisposicdo para a

aprendizagem, fizemos, ao longo deste capitulo, uma referéncia sucinta as teorias da
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aprendizagem, onde se destacam aspectos importantes que o professor deve ter em
consideracdo ao planificar as suas actividades/ac¢des enquanto educador.

Assim, é da responsabilidade do professor oferecer aos seus alunos actividades que
motivem para a aprendizagem. O uso do refor¢o é um dos factores a ter em atencéo. E
igualmente importante que o professor tenha presente que, ao ensinar, estd a modelar o
comportamento do aluno, que, através do treino e da modelagem, vai crescendo no
processo de aprendizagem.

Contudo, devera ter-se presente que muitas criangas poderdo ver regulada a sua
aprendizagem, devido a factores fisicos, psiquicos, afectivos ou sociais: nestas situacdes
cabe ao professor adoptar estratégias para que 0 processo de ensino e a predisposicdo para
a aprendizagem ndo fiquem comprometidos.

As estratégias a utilizar deverdo ser claras e simples. E fundamental ter presente que
cada crianca tem o seu ritmo de aprendizagem e que o professor servira de apoio/suporte
para que o aluno cresca no processo de ensino praticado.

A cooperacéo entre educador, alunos e alunos entre si promove a aprendizagem de
estratégias, a auto-regulacio e a autonomia da aprendizagem. E importante que a crianca
sinta e pense que é capaz.

O factor familia é um factor importantissimo para o desenvolvimento harmonioso
da crianca. Assim, consideramos que a colaboracdo da familia com a escola contribui para o

rendimento positivo do aluno.
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CAPITULO 3

DA LEITURA A LITERACIA EMERGENTE

3.1. INTRODUCAO

Ainda que o acto de ler envolva uma pratica de decifracéo, ele vai muito mais longe
que isso, exprimindo, como deixam claro as concepc@es psicolinguisticas aplicadas a leitura,
sobretudo compreender, avaliar e revelar postura critica perante um texto. Neste capitulo,
comecaremos por referir-nos ao conceito de leitura, aos processos implicados na
aprendizagem da leitura (processos perceptivos, lexicais, sintacticos, semanticos) e aos
modelos de leitura (modelos ascendente, descendente e interactivo).

Atendendo a importancia crescente da literacia, relativamente aos conhecimentos
evidenciados pela crianga, aquando da entrada na escola primaria, referir-nos-emos ao
conceito de literacia emergente e aos modelos que procuram responder a sua aquisi¢do
(modelos de Yetta Goodman e de McGee & Richgels).

Serdo ainda objecto de consideracdo nossa, questdes relacionadas com as

interacgdes sociais e a literacia emergente e a literacia familiar.

3.2.ALEITURA

Ao contrério do que acontece com a comunicacdo oral (Sim-Sim, 2006:7), que nos
prende ao aqui e agora, a linguagem escrita isenta a mensagem das limitagdes do tempo e do
lugar. Mas essa linguagem escrita precisa de ser descodificada, lida.

Através da leitura do registo escrito, recuperamos o que foi dito, pensado e sentido
por nds proprios, ou por outros, presentes ou distantes no tempo e no espaco.

3.2.1. Conceito de Leitura

Ler é uma ac¢do complexa, proveniente do nivel de aquisicdo da linguagem falada.

Esta aquisicdo é regulada pelo meio sociocultural e familiar ao qual o individuo pertence.
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A leitura é considerada por Kenneth Goodman (1986), Eveline Charmeux (1975) e
Frank Smith (1978) como a interaccdo de elementos como: 0s conhecimentos
sedimentados do leitor, as experiéncias por si adquiridas e a informacéo léxico-gramatical
de que dispde para a compreensdo da mensagem com que contacta (Viana, 2002:12).

Segundo Goodman (1980:41), a leitura ndo é somente uma reunido da informacéo
visual e a informacdo ndo visual, é também um processo que envolve o conhecimento

ortogréfico, o conhecimento seméantico e o conhecimento sintactico.

Le systéme orthographique est fixe et standardisé: de ce fait, les correspondences varieront d un
dialecte a I"autre, et, avec le temps, le systtme phonologique qui évolue va voir ses liens avec le systéme
alphabétique se distendre.

Le deuxiéme systéme d"indices est syntaxique. Le lecteur se sert des marques de schémes (les mots
fonctionnels, les suffixes de fléxion) comme autant d’indices pour reconnaitre et prévoir les structures.

Le troisieme systéme d indices est sémanthique. Afin d"extraire du sens, |"utilisateur de langage
doit étre capable de fournir un apport sémantique. Il ne suffit pas de connaitre le sens dés mots, mais, de
maniére beaucoup plus large, d avoir assez d”expérience et d arriereplan conceptuel a projeter dans | aacte

de lecture pour faire du sens de ce qui est lu.

Para este autor (Goodman, 1990:19), o que mais se destaca, no processo de leitura,
€ a procura de significado, que é construido no momento em que se Ié. Este autor (Viana,
2002:12) encara a leitura como um processo essencialmente psicolinguistico, no qual ha
interaccdo entre pensamento e linguagem. Na procura do significado, o leitor visa sempre

uma intengao.

Segundo Eveline Charmeux, “ler é uma actividade muito mais complexa do que se
acreditava até agora”, sabendo nds, hoje, que “sua analise deve recorrer a dados cientificos
pertencentes a disciplinas diversas (psicologia, fisiologia da percep¢do, linguistica...), e que
sua aprendizagem ndo pode ser definida sem os novos dados da psicologia da crianca e das
teorias da aprendizagem” (Charmeux, 1994:24). Para a mesma autora, € importante que o
leitor interaja com 0 espaco onde se desenvolve a leitura e que este encontre fundamentos

fortes para ler no sentido de viver intensamente esta prética.
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Para Frank Smith (1980:34), a leitura € um processo onde a informacdo visual (a
visualizacdo da pagina impressa) e a ndo visual (0 que a visualizagdo da pagina impressa

suscita) se associam.

Lire n’est pas exclusivement une activité visuelle. Lire met en jeu deux modes d’'information, une
qui se trouve devant le globe oculaire, sur la page imprimée, que j'appelle “information visuelle” et I'autre
située derriére le globe oculaire, dans le cerveau que j'appelle “information non visuelle”. L’information non

visuelle c’est ce que nous savons déja, sur la lecture, sur le langage, sur le monde en général.

Ler, para José Morais (1997:110), é uma via particular de aquisicdo de informacéo.
Segundo este autor, é frequente confundir a capacidade de leitura, os objectivos de leitura, a
actividade de leitura e o desempenho de leitura.

O autor faz distingdo entre esses elementos, da seguinte forma (idem, ibidem):

1. O desempenho de leitura é o resultado obtido na actividade de leitura.

2. A actividade é o conjunto de ocorréncias que acontecem no cérebro, no sistema cognitivo que o
cérebro suporta e nos Orgdos sensoriais e motores.

3. Os objectivos de leitura séo a compreensdo do texto escrito e/ou a fruicdo de uma impresséo
estética.

4. A capacidade de leitura ¢ a mobilizagdo recursos mentais especificos da actividade de leitura. E
a transformagdo de representacdes (ditas de entrada, a palavra escrita) em outras representagfes (ditas de
saida, forma fonoldgica).

E outros autores seguem, mais ou menos de perto, estas mesmas pisadas.

Assim, e segundo pesquisas realizadas nos Estados Unidos, e depois difundidas pela
Europa, ler é “atribuir directamente sentido ao escrito”, “é questionar o escrito como tal, a
partir de uma expectativa real (necessidade/prazer), numa auténtica situacdo de vida”
(Jolibert, 1991:19-20).

As criangas Iéem para colaborarem com os semelhantes, para interagirem com o
exterior (idem, ibidem:35-43): a familia, a escola e 0 meio onde estdo integradas. A leitura
levada a cabo pelas criancas permite-lhes a recolha de informagdo, para brincarem,
inventarem, realizarem projectos, desenvolverem a imaginagdo, conquistarem
conhecimento, etc..
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Na perspectiva de Dulce Rebelo (1990:89), o acto de ler é “um processo mental que
se realiza a varios niveis, contribuindo para o desenvolvimento do intelecto”.

A leitura efectua-se em fases diferentes: primeiro, efectua-se um processo perceptivo.
Aqui o aluno identifica simbolos graficos que posteriormente sdo transformados em
conceitos intelectuais, impondo ao cérebro um esforgo consideravel, convertendo-se num
processo de pensamento, em conjunto com as ideias que se combinam em frases e em
unidades maiores. O processo de pensamento implica “compreender as ideias e interpreta-
las. Os dois processos fundem-se no acto de ler” (idem, ibidem).

Seguindo a linha de pensamento da mesma autora (Rebelo, 1990:90), ler envolve
uma actividade visual (a compreensdo dos simbolos ocorre pela fixacdo dos olhos) e
também uma informacdo ndo verbal (conhecimento da lingua do texto, do tema e da
técnica para efectuar a leitura). As duas actividades sdo relevantes: o leitor que reconhece
palavra a palavra ndo consegue aceder a compreensdo do sentido geral, pois “sé
aprendendo o sentido, pela leitura, se podera ler cada palavra, em separado, correctamente
(idem, ibidem).

Saber ler, na perspectiva de Gaston Mialaret (1997:15), é “ser capaz de transformar
uma mensagem escrita noutra sonora, em conformidade com determinadas leis bem
definidas”, “equivale a ser capaz de a conceber e de apreciar o seu valor estético”.

Bonboir (1970:33), sobre esta questdo, diz-nos que ler “é ser capaz de extrair as
inferéncias autorizadas por um texto e de Ihe dar alma; é recriar ou criar o significado de
uma mensagem até ai implicita”.

Ler, no sentido instrumental, € uma técnica de decifracdo. Como um fim, é

conjecturar, refazer, julgar, avaliar e extrair a mensagem explicita e subentendida no texto.

Segundo Viana & Teixeira, a leitura fluente (Viana & Teixeira, 2002:14) resulta da
interaccdo de todas estas operacfes, 0 que a torna numa actividade psicoldgica
particularmente complexa.

O acto de ler é perspectivado, por essas autoras, do seguinte modo:

i) descodificar palavras (através dos elementos que as constituem);
ii) identificar palavras e a obter delas significado;
iii) atribuir significado ao texto.
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As mesmas autoras ddo destaque a interaccdo do leitor com o texto. O
conhecimento que o leitor tem sobre o mundo e sobre a lingua é usado, tal como as
experiéncias e vivéncias, para decifrar e extrair o significado do texto, considerar e avaliar
para enriquecer 0s conhecimentos que possul.

Para que a leitura se efective adequadamente (Dehant & Gille, 1974:27-28;
Froissart, 1976:15-18; Abud, 1987:8), sdo indispensaveis determinadas operagdes.

A descodificacdo é uma dessas operacdes, que pode resumir-se a identificar signos
graficos, ou entdo transportar signos graficos para a linguagem oral. Para que isso se
concretize, € necessario conhecer o alfabeto e ser capaz de desenvolver uma leitura oral.

Outra operagdo é a da compreensdo: superada a aptiddo da descodificagdo, o
empenho sera, agora, direccionado para a compreensdo, obtido através da capacidade de
captacdo do sentido das mensagens escritas. A aprendizagem da compreensdo acontece a
medida que aumenta o dominio de textos escritos, gradualmente mais complexos, no
sentido de conquistar o seu significado.

Os métodos de ensino da leitura reflectem estas duas operacdes: associacdo de
sinais graficos com o seu significado. Contudo, o leitor devera possuir a competéncia de
delinear uma critica, um juizo, perante o texto lido, pela sua verdade, legitimidade ou

interesse.

Como se verifica, ler € muito mais que um simples acto mecénico (Colomer &
Camps, 2002:31); é, sobretudo, um acto de raciocinio, no sentido da construgdo de uma
interpretacdo da mensagem escrita a partir da informacdo dada pelo texto e pelos
conhecimentos do leitor e, simultaneamente, iniciar outra sequéncia de raciocinios, a fim de
orientar o aperfeicoamento dessa interpretacdo de forma a possibilitar a deteccdo de
possiveis incompreensdes provocadas durante a leitura.

O leitor é activo e reactivo (Cruz, 2007:8). Ao mesmo tempo que responde ao
envolvimento introduzido pela leitura, também o transforma, através de processos de
mediagdo cognitiva.

O actode ler remete o leitor para a utilizacdo de todos os seus esquemas
conceptuais, ja que o objectivo principal da leitura se centra na compreensdo e
interpretagéo do texto.

Tendo presente as diversas concepcOes de leitura, podemos afirmar, em suma, o

seguinte:
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1 - A leitura assenta num processo de descodificacdo de grafemas, que é aprendido
como “ferramenta” para aquisicdo de informacéo e conhecimento.
2 - A leitura desenvolve-se pela via da descodificacdo de sentidos, o que se

constitui, verdadeiramente, no que é saber ler.

A leitura permite transformar uma mensagem escrita em mensagem sonora,
seguindo as regras da descodificacio de simbolos graficos. E através desta actividade que o
leitor ira entender o conteldo de uma mensagem escrita a fim de poder julgar e apreciar
com sentido critico e estético a informacédo presente na mensagem escrita.

Saber ler tem presente o aprender a descodificar grafemas, ou seja efectuar
correctamente as correspondéncias fonema-grafema, grafema-fonema, compreender as
regras de escrita presentes no codigo escrito das variadas linguas, mas vai muito além disso,
realizando-se no aprender a encontrar sentidos.

Assim sendo, a leitura da ao leitor capacidade de manifestacdo da sua liberdade
pessoal e possibilidade de interagir com os outros com a partilha de experiéncias.

Todavia, para que o leitor possa fazer uso dessa liberdade e relacionar experiéncias,
sera fundamental adquirir e desenvolver competéncia de leitura, e sobretudo exercé-la
continuadamente.

Um dos objectivos da escola € intervir, para que assim aconteca.

3.2.2. O Processo de Leitura

A leitura é um processo de interaccdo entre o leitor e o texto, onde o primeiro
pretende obter uma informac&o no sentido de satisfazer os objectivos que orientam a sua
leitura (Solé, 2008:22).

Deste modo, a leitura é uma actividade que ndo deve ser considerada como
abstracta e sem finalidade, pois quem I&, 1€ algo, e visa alcangar um objectivo.

Os objectivos e finalidades que orientam o interesse do leitor s&o amplos e
variados. Por isso, e tendo presente as situagdes de leitura apresentadas por Charmeux
(1975:34), passaremos a sua diferenciacao:
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- As situacBes de informacdo, em que o atencdo do leitor recai pelo conteido da
mensagem e ndo pela mensagem em si mesma. E feita uma leitura rigorosa, objectiva e
rapida. Os exemplos indicados sdo a leitura de jornais, de circulares e outras mensagens de
ordem administrativa e profissional.

- SituacOes de consulta. Pretende-se encontrar uma informagéo em diferentes
suportes, por exemplo, num dicionario ou numa enciclopédia.

- Situacdes de ac¢do. A compreensdo da informagdo traduz-se em actos, como nas
receitas de cozinha, livros de instrugdes, regras de jogos.

- SituacGes de reflexdo. A leitura de uma obra literéria, filosofica ou cientifica é
seguida ou prolongada pela reflexéo.

- Situacdo de distraccdo. Quando se |é uma revista no consultério médico ou
quando a leitura representa uma espécie de escape.

Deste modo, e tal como é referido por Gibson & Levin (1985:438), a leitura forma
um processo adaptativo e flexivel, pois muda com o género de texto e os objectivos do
leitor.

Nesta mesma linha, Frank Smith (2003:200) sugere-nos que o significado da palavra
“leitura” depende do que esta a ser lido e do porqué de um determinado leitor estar a ler.

Assim, ler ultrapassa a descodificacdo de palavras e de frases: é entrar nas
representacdes presentes no texto lido e mergulhar em representacdes equivalentes. Neste
sentido, a leitura € uma operacdo intelectual que transpde o acto mecénico de identificacdo
do escrito. Pois a ac¢do de ler € uma actividade complexa que implica 0 recurso a um
conjunto de processos plurais, automaticos e inconscientes (Cruz, 2007:45).

Sendo a leitura uma actividade cognitiva complexa, que abrange um seguimento de
processos psicolégicos de condicdo diferente, persiste a ideia de que esta se desencadeia
por um estimulo visual, acabando com a compreensdo de um texto (Cruz, 2007:45), “gragas
a accdo global e concertada de diferentes processos”.

Deste modo, Ramos Sanchez (2002:21) focaliza quatro processos que explicam o
acto de leitura (processos de leitura): 0s processos perceptivos, 0S processos lexicais, 0S
processos sintacticos e 0s processos semanticos.

Consideremos cada um deles.
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1. Processos Perceptivos

Os processos perceptivos, ou de descodificacdo propriamente dita das palavras, tém
como objectivo a descoberta das palavras, ou seja, analisar e identificar os padrdes visuais
para transformar em sons (Cruz, 2007:59).

Isto explica-se porque a primeira actividade que realizamos, ao ler (Cruz, 2007:59),
€ a de extrair os sinais graficos escritos sobre a pagina, para, em seguida, os identificarmos.
Das operagdes continuas que envolvem esta accdo, a primeira é a de orientar os olhos para
os diferentes pontos do texto que queremos processar, ou seja, 0S movimentos oculares.
Estes movimentos sdo seguidos por uma analise visual, que envolve processos de extraccao
de informacdo que tém a ver com a memoria iconica e com a memoria de trabalho, e onde
se efectuam tarefas de reconhecimento e analise linguistica (Cruz, 2007:59-60).

Desta forma, 0s processos perceptivos baseiam-se no reconhecimento das palavras,
pelos nossos sentidos, a fim de se tornarem objecto de analise.

Assim se lhes refere Ramos Sanchez (Ramos Sanchez, 2002:23):

A través de los procesos perceptivos, extraemos informacion de las formas de las letras y de las
palabras. Esta informacion permanece durante un breve instante en nuestra memoria icénica (apenas unas
centésimas de segundo), que se encarga de analizar visualmente los rasgos de las letras y distinguirlas del
resto... Pero ademds de la memoria operativa, debe existir otro almacén o memoria, a largo plazo, en el

que se encuentren representadas los sonidos de las letras del alfabeto.

2. Processos Lexicais

Os processos lexicais correspondem a procura e recuperagdo dos significados das
palavras, numa espécie de dicionario interno, composto por todas as palavras conhecidas
pelo leitor (idem, ibidem). Estes dois processos (perceptivos e lexicais) estdo directamente
implicados no reconhecimento das palavras.

S40, igualmente, designados como processos de reconhecimento de palavras, que
auxiliam no acesso ao seu significado.

Eles correspondem a procura e a recuperacdo dos significados das palavras, numa
espécie de dicionario interno do leitor, composto por todas as palavras suas conhecidas
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(idem, ibidem). Os processos perceptivos (como os lexicais) estdo directamente implicados
no reconhecimento das palavras.

O reconhecimento ou descodificagdo de palavras implica uma dimenséo perceptiva,
de andlise e reconhecimento de padrdes visuais, para os transformar em sons, existindo
assim uma procura e recuperacdo de significados das palavras do léxico interno (Cruz,
2007:62-63). Desta forma, as letras que formam palavras, apOs serem reconhecidas,
precisam da atribuicdo do significado dessa mesma palavra.

Grande parte das dificuldades de aprendizagem da leitura prende-se com o nivel de
reconhecimento de palavras: desta forma, existe, por parte dos investigadores, no campo da
leitura, interesse em perceber como é que o leitor encontra 0s meios apropriados para
efectuar a relacdo entre a representacdo grafica das palavras e o conhecimento linguistico
que possui, de forma a possibilitar a atribuicdo de significado a palavra (idem, ibidem).

As formas de reconhecimento de palavras sdo, para Citoler (apud Cruz, 2007:63),
tentativas de caracterizacdo de alguns processos mentais que permitem ao leitor identificar,
compreender e pronunciar as palavras escritas. Estas formas procuram o conjunto de
operacOes essenciais, para se chegar ao conhecimento que a pessoa tem sobre as palavras e
que se encontra armazenado num léxico interno, ou seja, 0 lugar ou estrutura mental, que
organiza a matéria-prima ou as unidades com as quais os leitores constroem o significado
(idem, ibidem).

A nossa conduta, na leitura, na opinido de Ramos Sanchez, é influenciada pelo
reconhecimento ou ndo das palavras. Quando a palavra ndo € reconhecida, o tempo de
decifragdo é mais extenso. Se a palavra ¢ do dominio do leitor, ela é reconhecida
automaticamente. Esse mesmo autor (Ramos Sanchez, 2002:24-25) explica o processo de
reconhecimento de palavras por duas vias: a via lexical, directa ou visual, e a via sub-lexical,
indirecta ou fonoldgica. Escreve ele:

Una via es llamada ruta léxica, ruta directa o visual, conectando directamente la forma ortografica
de la palabra con su representacion interna y con el significado de la misma. La otra, llamada ruta
fonoldgica, o indirecta, permite llegar al significado de las palabras, transformando cada grafema en su
correspondiente sonido y utilizando estos sonidos para acceder al significado.

A via léxica propOe-se comparar a ortografia da palavra e a reproducgdo ortogréafica

de vérias palavras guardadas na meméria do leitor, para encaixar numa das representagdes.
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As operacdes envolvidas nesta actividade (Arnaiz Sanchez & Ruiz Jiménez,
2001:52-53) séo as seguintes, nas palavras dos autores:

i) Anlisis visual de la palabra;

i) El resultado de este analisis se transmite a un almacén de representaciones ortograficas de
palabras denominadas “Iéxico mental”, donde por comparacion con las unidades ali almacenadas se
identifica a palabra;

iii) La unidad Iéxica activada activara, a su vez, a la correspondiente unidad de significado,
situada en el sistema semantico.

As fases pelas quais a via fonoldgica coopera no acesso ao significado da palavra,

relacionando o grafema com o respectivo som, sdo as seguintes (idem, ibidem):

i) Identificar las letras que componen la palabra en el sistema de analisis visual;

i) Recuperar los sonidos que corresponden a esas letras mediante un “mecanismo conversion
grafema e fonema™;

iif) Una vez recuperada la pronunciacion de las palabras, se consulta en el “Ixico auditivo™ la
representacion que corresponde a esos sonidos, tal como sucede en el lenguaje oral;

iv) Esa representacion, a su vez, activa el significado correspondiente en el sistema semantico.

Desta forma, assume-se que dispomos de duas vias para aceder ao significado das
palavras escritas (Cruz, 2007:65): uma via directa ou visual e uma via indirecta ou
fonoldgica, ambas com funcionamentos diferenciados e utilizacfes diferentes no processo
de leitura.

Através da via directa ou visual 1éem-se as palavras conhecidas, a via indirecta ou
fonoldgica é extremamente necessaria, tanto para ler pseudo-palavras, como para ler
palavras desconhecidas, ou seja, palavras que ndo estdo representadas no Iéxico mental.

Seguindo a mesma linha de pensamento, apesar de diferentes, estas duas vias da
leitura ndo podem ser encaradas como mecanismos autbnomos ou mutuamente exclusivos:
uma leitura eficaz envolve as duas, uma vez que O processamento visual directo e a
transferéncia fonoldgica devem ser duas partes complementares do mesmo processo.

Na opinido de Linuesa & Dominguez Gutiérrez (1999:47), ambas as vias cooperam
no processo de leitura e desempenham uma funcdo reciprocamente compensatoria.

Acrescentam esses autores que um bom leitor caracteriza-se pela posse de um amplo
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vocabulario e a capacidade de transposicdo grafema-fonema. Para haver uma leitura
eficiente, € necessaria a participacdo destas duas vias de leitura. O funcionamento
incorrecto de qualquer procedimento atinente a uma destas vias sera motivo para
emergirem dificuldades de leitura (Cruz, 2007:66).

Podemos, entdo, verificar que a via directa e a via fonoldgica estdo ligadas entre si e
dependem do conhecimento que o leitor ja possui sobre as palavras, nomeadamente de
tipo fonoldgico, semantico e ortografico (idem, ibidem). O conhecimento ortografico
reporta-se ao reconhecimento das sequéncias de letras mais frequentes, dos sufixos e
prefixos ou dos padrbes de ortograficos de algumas palavras. A informagdo semantica
refere-se a0 conhecimento do significado das palavras e, finalmente, o conhecimento
fonolégico alude a informagdo guardada sobre a representacéo auditiva das palavras.

Apesar das caracteristicas particulares correspondentes a cada tipo de representacao
(fonoldgica, seméntica e ortogréfica), estas sdo conhecimentos interactivos, com muitas
inter-relacGes entre si, cuja aprendizagem é feita através das experiéncias linguisticas. Todos
estes conhecimentos trabalham ao mesmo tempo para o reconhecimento rapido das
palavras, dependendo cada um deles da participacdo dos estimulos a efectuar e da
habilidade do leitor (idem, ibidem).

O modelo dual ou de dupla via, de acesso ao Iéxico interno (Figura n°. 3), faculta
um esclarecimento crivel para a leitura habil e para 0 modo de reconhecer as palavras e as
pseudo-palavras. E conciliavel com o principio alfabético, explica e ajuda a compreender as
diferentes manifestacdes de dislexia, uma vez que a via fonoldgica ou indirecta exige a

utilizacdo adequada das regras de converséo grafema/fonema para reconhecer a palavra.

Palabra | Codificacion | Leéxico interno

escrita visual
| A
| I
X |
| I
| I
! I VL h 4
| | Sistema Palabra
E \ semantico hablada
i : A
1 | I
: ! |
1 | I
| | |
. [
h P -z s I
R > Recodificacion fonoldgica L

Figura n°. 3 - Representacio gréafica do modelo dual de leitura.
(Ramos Sanchez, 2002:24).
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Apesar de o modelo de dupla via (Cruz, 2007:67) ser muito importante e 0 mais
desenvolvido nas investigacOes, tém surgido diferentes variantes, criticas e alternativas, em
relacéo a ele.

Encontramos modelos de reconhecimento de palavras escritas que inferem a
existéncia de uma terceira estratégia/via de acesso ao Iéxico interior: os modelos de tripla
via, que constituem uma via auxiliar as duas referidas anteriormente, tendo como exemplo

(Figura n°. 4) o modelo proposto por Temple e defendido por Caldas (apud Cruz, ibidem).
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Legenda: A — via visual ou directa vs via seméntica. B — via fonoldgica ou indirecta
vs via fonoldgica. C — via directa.

Figura n° 4 - Modelo de Dupla Via e Modelo de Tripla Via (Cruz, 2007:67).

O modelo de tripla via (Cruz, 2007:68-69) apresenta-nos trés tipos de estratégias ou
vias de reconhecimento de palavras. As duas primeiras vias sao a semantica (corresponde a
via visual ou directa do modelo de dupla via) e a via fonolGgica (equivale a via fonoldgica
ou indirecta do modelo de dupla via).
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A terceira estratégia € a via directa, diferente da via directa ou lexical do modelo de
dupla via, uma vez que faz uma andlise da palavra ao nivel visual, de forma global, que
permite chegar a representacdo fonoldgica da palavra, originando um acesso indirecto ao
significado da palavra: tem subjacente uma leitura visual sem compreenséo, ou seja, uma
leitura de palavras por analogia.

Podemos verificar, pelo que tem vindo a ser exposto, que ler, para além da
descodificacdo e do reconhecimento das palavras, é acima de tudo, compreender a
mensagem escrita de um texto, sendo a compreenséo a intencéo final da leitura.mpreender

a mensagem escrita de um texto, sendo a compreensdo a intencéo final da leitura.

3. Processos Sintacticos

O reconhecimento das palavras € um elemento necessario para se entender a
mensagem existente num texto escrito. Contudo, a descoberta da mensagem presente num
texto carece do estabelecimento de relagcOes entre palavras reconhecidas, uma vez que,
isoladamente, n&o difundem informagéo nova (Cruz, 2007:74-75).

Os processos sintacticos permitem que o leitor, depois de reconhecer as palavras,
crie relagOes entre elas, de modo a extrair o sentido. Deste modo, as palavras precisam de
estar organizadas em oragbes para poderem proporcionar informagdo. Cabe ao leitor
verificar como as palavras estdo relacionadas e, para isso, afigura-se como condigdo
necessaria 0 conhecimento gramatical, sobre os contetdos especificos presentes no texto
escrito, para que se pratique uma leitura correcta e se extraia significado.

Assim, as fun¢des sintacticas devem ser ensinadas: sujeito, predicado,
complementos e também a funcédo dos sinais de pontuacéo.

Por ultimo, a leitura ndo é um processo simples que consista na aprendizagem de
uma série de tarefas mecanicas, sendo pelo contrario concebida como uma conduta muito
complexa, elaborada, de caréacter criativo e na qual a sujeito é activo quando a realiza e pde
em marcha todos os conhecimentos prévios, que neste caso sdo de tipo linguistico, ou mais
especificamente de tipo gramatical (idem, ibidem:75).

- As situacBes de informacdo, em que o atencdo do leitor recai pelo conteldo da
mensagem e ndo pela mensagem em si mesma. E feita uma leitura rigorosa, objectiva e
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rapida. Os exemplos indicados sdo a leitura de jornais, de circulares e outras mensagens de
ordem administrativa e profissional.

- SituacOes de consulta. Pretende-se encontrar uma informagdo em diferentes
suportes, por exemplo, num dicionario ou numa enciclopédia.

- Situacdes de ac¢do. A compreensdo da informagdo traduz-se em actos, como nas
receitas de cozinha, livros de instrugdes, regras de jogos.

- SituagBes de reflexdo. A leitura de uma obra literaria, filosofica ou cientifica é
seguida ou prolongada pela reflexéo.

- Situagdo de distraccdo. Quando se |&é uma revista no consultério médico ou
quando a leitura representa uma espécie de escape.

Assim, 0s processos semanticos tém como funcdo extrair o significado do texto e
integrar 0s novos conhecimentos com 0s conhecimentos armazenados na memdria. Estes
processos exigem ao leitor as seguintes tarefas: a extrac¢do de significado, a integracdo na
memoria e a realizacdo de inferéncias (idem, ibidem:77).

Extrair significado implica a construgdo de uma representacdo seméantica do texto,
onde o leitor selecciona a informacéo principal e secundaria para, posteriormente, integrar
esta informacdo na memoria, através da confrontacdo estabelecida entre a informagdo que
possui e a informacdo fornecida pelo texto e assim produzir uma nova informagdo. A
realizacdo de inferéncias permite ao leitor ir para além da mensagem explicita no texto,
estando desta forma, o leitor dependente da informacéo que possui sobre o tema do texto.

Como se constata, 0 processo de compreensdo ndo termina com a extrac¢do do
significado da frase ou do texto, uma vez que ele s6 se completara quando o leitor integrar
esse significado na memoria. Para isso, sera necessario estabelecer um vinculo entre a nova
estrutura e os conhecimentos que ja existem. Assim, se o leitor ndo conserva
conhecimentos minimos sobre o contetdo de um texto, ndo podera entendé-lo. Por isso,
quanto maior for o conhecimento sobre uma determinada matéria, mais facil sera entender

0 material escrito alusivo a esse tema (idem, ibidem).

Em suma, o processo de leitura deve garantir ao leitor a compreensédo do texto,
para, desta forma, ele poder construir uma ideia sobre o seu conteldo, extraindo dele o
significado que lhe interessa, em funcéo dos seus objectivos. Pois “a leitura é interessante e
relevante quando pode ser relacionada ao que o leitor deseja saber” (Smith, 2003:202).
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3.2.3. Os Modelos de Leitura

Uma vez abordados os processos implicados na leitura, passaremos, agora, a
analisar os modelos que os pretendem explicar.

Assim, Sprenger-Charolles (1988:35) considera que os modelos que pretendem
explicar o processo de leitura, sdo de trés tipos: i) o modelo que defende que ler é
descodificar grafemas (modelo ascendente); ii) o modelo que defende que ler é
compreender (modelo ascendente); iii) o modelo que defende a interaccdo dos dois
modelos anteriores, modelo interactivo.

O modelo ascendente privilegia (Silva, 2002:120) a focalizacdo do texto, sendo este
o factor determinante no processo de leitura. O papel do leitor é exclusivamente o de
captar a informacdo expressa no texto, considerando que o contexto ndo influencia a
leitura. No seu oposto, encontra-se 0 modelo descendente, que valoriza o leitor face ao
texto, enobrecendo as capacidades da mente em armazenar experiéncias e conhecimentos.
O modelo interactivo encara o acto de ler como uma relacéo entre sujeito (leitor) e objecto
(texto), influenciando-se ambos de forma reciproca.

3.2.3.1. Modelo Ascendente

Os modelos ascendentes ou de baixo para cima (hottom-up), representados por autores
como Gough e LaBerge & Samuels, “concebem a leitura como um processo linear e
hierarquizado, indo de processos psicoldgicos primarios (juntar letras) a processos
cognitivos de ordem superior (producgdo de sentidos)”.

Partindo da ideia de que a linguagem escrita ndo é sendo a codificagéo da linguagem
oral, e de que a leitura é a capacidade de decifrar ou de traduzir a mensagem escrita no seu
equivalente oral, estes modelos consideram que um leitor, perante um texto, identificaria,
em primeiro lugar as letras, que por sua vez seriam combinadas em silabas, que reunidas
dariam as palavras que por sua vez se juntariam em frases (Martins, 1996:27-28).

Para 0 modelo ascendente, a leitura (Silva, 2002:121) “é um processo
essencialmente indutivo, centrado no texto, no cddigo e nos processos de decifracdo, em
que é dada consideravel importancia a memoria”. Nele, o leitor “passa por diversas fases,
no acto de leitura: fixacdo do olhar, formagdo da imagem icOnica, identificacdo de

caracteres, relacionacdo com os conhecimentos lexicais possuidos, representacdo fonémica,
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retengdo na memoria primaria, intervencdo dos conhecimentos sintacticos e seménticos
para a defini¢do do sentido”.

Também Cruz menciona, para este modelo (2007:84), que a leitura parte da
percepcdo das letras para as palavras e das palavras para a frase, realcando o dominio da
correspondéncia grafema-fonema. Desta forma, os métodos de ensino da leitura
denominados fonicos ou sintéticos sdo os que correspondem aos modelos ascendentes e as
diferencas individuais na leitura situam-se no maior ou menor dominio da descodificacéo.

Philip Gough, representante do modelo, concebe o processo de leitura do seguinte
modo (Vaz, 1998:39):

O processo de leitura tem inicio com a fixacdo dos olhos nas primeiras 15 a 20

letras, criando uma imagem.

Dai decorre que (Figura n° 5):

- a imagem criada é uma representacdo do estimulo visual ou icone, que fica na
memoria sob a forma de figura iconica, formada por tragos, curvas e angulos...;

- aimagem é explorada (scanner) e as letra detectadas da esquerda para a direita;

- apds a identificacdo das letras, passa-se para o registo de caracteres;

- No registo de caracteres, as letras identificadas séo tratadas por um descodificador,
utilizando as regras da correspondéncia grafema-fonema, sendo estes representacoes
abstractas dos sons da linguagem;

- 05 sons sdo guardados provisoriamente no gravador fonémico;

- é feita uma procura lexical que permite a transformacdo das representacGes
fonémicas abstractas das palavras;

- as palavras sdo guardadas, com o seu significado fonoldgico, sintactico e
semantico, na memdoria a curto prazo, até que se organizem e constituam frases;

- em seguida, um mecanismo designado por merlin capta a estrutura da sequéncia de
palavras guardadas na memoria de curto prazo e da sentido a frase;

- se a compreensdo for conseguida, os resultados serdo colocados no LPOVAFQSP
(designativo do lugar para onde véo as frases quando séo percebidas);

- por ultimo, as regras fonolGgicas sao aplicadas pelo editor a informagdo guardada
no LPOVAFQSP. Séo, agora, dadas instrucdes para a palavra ser proferida em alta voz.
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Figura n° 5 — Modelo ascendente de Gough (Vaz, 1998:39)

Para este modelo de leitura, ler é descodificar grafemas, transformar uma sucessao
de signos numa sequéncia de palavras (Silva, 2002:121). Aprender a ler € aprender as regras
da descodificago, e saber ler é realizar de forma correcta estas operagdes (idem, ibidem).

3.2.3.2. Modelo Descendente

O modelo descendente, ou de cima para baixo (top-down), representado por autores
como Kenneth Goodman e Frank Smith, a leitura é entendida como sendo o processo
contrario ao dos modelos ascendentes. Esses autores partem do pressuposto de que ler é
compreender, isto €, ler é a construcdo activa de significado a partir de uma imagem escrita,
0 que pde em destaque o papel desempenhado pelo conhecimento geral do leitor para a
compreensdo do texto (Cruz, 2007:88).

Sobre este modelo, Silva (2002:122) destaca o papel essencial exercido pelo sujeito
(leitor), principalmente pelo uso que faz das suas representacdes cognitivas, sendo que “o
leitor, para compreender um texto, serve-se das experiéncias vividas e dos conhecimentos
obtidos sobre determinado tema e sobre a lingua, e progride segundo um processo gradual
de levantamento de hipoteses relativamente as quais procura, no texto, indices graficos,

sintacticos e semanticos que sejam susceptiveis de as confirmar ou rejeitar” (idem, ibidem).
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Por outras palavras, “o leitor faz uso da informacdo prévia sobre o tema e o
contexto imediato, para fazer antecipagdes, que depois apenas tem de confirmar por
intermédio de indices do texto escrito, sendo o acto de ler apenas um jogo de adivinhas
psicolinguisticas” (Cruz, 2007:89).

Em consequéncia do atras exposto, deve referir-se que os modelos descendentes
consideram como fundamentais, no acto de ler, 0s processos mentais superiores, uma vez
que se considera a leitura como visual, ou o reconhecimento de palavras sem
descodificacdo, 0 mecanismo perceptivo mais importante na conquista ao sentido do texto.
Assim, a leitura baseia-se no confronto do leitor com as palavras e 0s textos, sobre 0s quais
0 leitor ja tem expectativas e sobre os quais formulou hipGteses para saber que tipo de
mensagem contém (idem, ibidem).

Segundo o mesmo autor, 0s defensores deste modelo indicam que as diferencas
individuais reveladas na leitura encontram-se mais no uso de informacfes sintactico-
semanticas do que nos conhecimentos fonoldgicos, destacando os métodos de ensino da
leitura apelidados de globais ou analiticos: estes métodos de ensino da leitura
correspondem ao modelo descendente.

Com a utilizacdo deste modelo, o leitor n&o se vé obrigado a ler todas as palavras,
podendo mesmo ler palavras que ndo estdo presentes no texto, desde que possuam sentido.
Um contributo importante diz respeito aos pré-conhecimentos de quem esta a ler e
também as expectativas que sustenta (Silva, 2002:122).

Goodman apresenta a leitura como um jogo de adivinhagdo psicolinguistica, onde
ha contacto entre a linguagem e o0 pensamento, sendo o texto o dador das indicacoes para que
tal contacto se realize.

A leitura é considerada como um processo psicolinguistico (Cruz, 2007:89), uma
Vez que, nela, existe interaccéo, troca activa de significado, entre pensamento e linguagem.

Goodman considera, ainda, a leitura como um processo transaccional, uma vez que
o leitor alcanga a compreensao através do material elaborado pelo autor.

Mais ainda, partindo do principio de que toda a leitura tem por objectivo adquirir
significado, Goodman sugere um modelo de leitura que contempla as fontes de informagao
a que o leitor recorre, os diversos ciclos através dos quais se desenvolve 0 processo e as
estratégias usadas na construcdo de sentido do texto (idem, ibidem).

Relativamente as fontes de informacgdo, o leitor utiliza a informacdo grafo-

fonoldgica, a informagéo sintactica e a informagio seméntica. E através destes trés tipos de
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informacdo (Cruz, 2007:90) que o leitor constroi o sentido do texto, o que sucede durante
varios ciclos ligados entre si.

Desta forma, Goodman refere a existéncia de quatro ciclos diferentes (idem, ibidem):
- um ciclo éptico, que diz respeito a focalizacdo do texto com os olhos; - um ciclo
perceptivo, que emerge no seguimento do anterior (aqui o leitor selecciona os estimulos
gréaficos principais); - o ciclo sintactico, onde o leitor faz uso dos conhecimentos sobre o
funcionamento e a organizacdo gramatical da lingua; - um ciclo seméantico, onde é criado o
significado.

Dando seguimento ao modelo de leitura proposto por Goodman, o leitor, para
concretizar o processo de compreensdo, faz uso de varias estratégias ou esquemas para
lidar com a informacéo: as estratégias podem ser de seleccdo, uma vez que o leitor deve
escolher indices que revelem produtividade para a obtencdo de significado; de antecipacéo,
porgue o leitor esta constantemente interessado num processo de adivinhacéo, em relacdo
ao final de uma palavra; de inferéncia, visto que estas estratégias possibilitam que se
complete a informagdo ndo explicita e conjecture sobre 0 que sera relatado adiante; de
autocontrolo, pois o leitor verifica e avalia constantemente se 0 processo de compreensao
estd ou ndo a ser conseguido; de autocorrec¢do, quando o leitor, ao aperceber-se de uma
falha na compreensédo, toma medidas remediativas, no sentido de superar o problema (idem,
ibidem).

O processo de leitura sugerido por Goodman (Martins, 1996:34) pode ser
representado da seguinte forma (Figura n°. 6):

- O leitor observa a pagina, movimentando os olhos da esquerda para a direita, no
decorrer de cada linha, e de cima para baixo.

- Dependendo do seu estilo cognitivo, dos conhecimentos que possui e do material
anteriormente analisado, o leitor faz a seleccdo dos indices graficos presentes no seu campo
visual e guarda-o0s na memoria a curto prazo.

- Os indices de antecipacdo e os indices graficos seleccionados, em conjunto,
determinam a criacdo de uma imagem perceptiva, que é formada por aquilo que o leitor vé
e por aquilo que espera ver. Esta imagem é guardada na memoria a curto prazo.

- Surge uma procura, na memdria de longo prazo, no sentido de encontrar indices
grafo-fonoldgicos, sintacticos e semanticos relacionados com a imagem recolhida. Os

indices reconhecidos sdo, também, armazenados na memaria de curto prazo.
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- Seguidamente, o leitor tenta fazer uma predicdo, e caso ela seja acertada,
transporta-a para a memoria a longo prazo. Se o leitor n&o for bem sucedido volta a testar
os indices e a imagem perceptiva, reformulando, se achar necessario.

- A predi¢cdo armazenada na memoria a longo prazo é testada para conferir a sua
aceitabilidade sintactica e semantica em relacdo ao contexto lido anteriormente.

- Se a predicéo se adequar ao contexto anterior, o sentido é guardado na memoria a
longo prazo. Se a predicdo ndo se adequar ao contexto anterior, o leitor volta atras para

verificar onde aconteceu a desacordo sintactico e semantico, reiniciando todo o processo.
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Figura n° 6 — Modelo Descendente, segundo Goodman (Martins, 1996:34).

Concluindo, este modelo defende que ler é compreender, antecipar, associar, e
permite 0 acesso directo ao sentido (Silva, 2002:123). Da grande protagonismo ao sujeito e

a comunicagao.
Contudo, tanto 0 modelo ascendente como o modelo descendente apresentam o

processo de leitura por etapas de processamento sequencial, relativamente independentes,

permitindo, desta forma, o aparecimento do modelo interactivo, que passaremos a analisar.
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3.2.3.3. Modelo Interactivo

O modo demasiado linear como os modelos ascendente e descendente se
apresentam, ambos subentendendo que a informacéo circula num sé sentido, provocou
diversas criticas e deu origem ao aparecimento dos modelos interactivos (Viana, 2002:88;
Cruz, 2007:93).

Estes assumem uma posicdo intermédia em relacdo aos modelos atras descritos:
pretendem delinear o papel da deteccéo de tracos, caracteristica dos modelos ascendentes,
na interaccdo com as influéncias contextuais, tipica dos modelos descendentes (Cruz,
2007:94-95), e advogam que o leitor faz uso, em simultdneo, e em interac¢do, das
capacidades de ordem inferior e das capacidades de ordem superior, aludindo a uma pratica
ascendente e descendente.

O leitor habil “utiliza simultaneamente su conocimiento del mundo y su
conocimiento del texto para comprender el significado de lo que lee, y eso, a su vez,
enriquecera sus conocimientos anteriores” (Catald, et al., 2001:15). Desta forma, o leitor, ao
mesmo tempo que descodifica as palavras, confronta 0s seus conhecimentos com 0s
conhecimentos presentes no texto, procedendo a sua compreensao.

Segundo estes modelos, o leitor, ao ler, activa duas vias: a via directa ou visual, para
reconhecer as palavras que lhe sdo familiares, e a via indirecta ou fonoldgica, para
identificar e reconhecer as palavras desconhecidas, ou seja, as que ndo Ihe séo familiares.

Como explicam Viana & Teixeira (2002:89-90):

Face a palavra cabaca, uma crianca Ié (por analise visual) cabe¢a. Como a palavra cabeca ndo faz
sentido naquele contexto, a crianca volta atrds, usa as correspondéncias grafema/fonema e soletra
ca+ba+ca. Se a palavra cabaga fizer parte do seu Iéxico interno, a crianca acedera ao sentido. Se a palavra
ndo fizer parte do seu Iéxico interno, ou volta a usar pistas contextuais para atribuir um sentido a palavra,

ou pergunta (ou V& no dicionario) “o que é uma cabaca”.

Os modelos interactivos (Cruz, 2007:94) derivam da combinacdo dos modelos
ascendentes com os modelos descendentes: no acto de ler estdo envolvidas, em simultaneo,
todas as fontes de informagéao proprias destes modelos. Os seus defensores referem que, na
identificacdo das palavras, estdo envolvidas capacidades de ordem inferior e superior:

contribuindo comummente para uma leitura fluente e facilitadora da compreenséo.
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Sintetizando, os modelos interactivos pretendem dar resposta a dupla necessidade
envolvida na leitura de um texto, uma vez que para compreender os conhecimentos que 0
autor de um enunciado escrito pretende transmitir sdo essenciais dois aspectos: i) que 0
leitor tenha informacgdes alusivas ao tema abordado no texto; ii) que domine o cddigo
linguistico utilizado pelo autor do texto (idem, ibidem).

Vérios autores (Cruz, 2007:94) indicam que o modelo proposto por Rumelhart
talvez seja 0 mais esclarecedor de entre os modelos interactivos.

Representamo-lo (Figura n°. 7) e passamos a sua caracterizacdo (idem, ibidem:95):

- Neste modelo, a informagdo visual € recolhida através do olhar e é registada no V1S, “Visual
Information Store’ (armazém de informagéo visual).

- Esta informagdo sera, em seguida, analisada por um dispositivo de captacdo, que recolhera os
tracos ou caracteristicas mais relevantes.

- De seguida, essas caracteristicas constituirdo o fluxo de entrada sensorial, que se torna acessivel &
componente central do modelo, o sintetizador de padrdes.

- Esta fonte central recebe informagBes provenientes de varias origens, nomeadamente informagao
gréfica, informagéo lexical, informagdo sintéctica e informacdo seméntica, que utiliza para realizar um
conjunto de hipdteses.

- As hipdteses formuladas sdo testadas, reforcando as que sdo mutuamente consistentes, rejeitando
as inconsistentes.

- Através das hip6teses compativeis, vai-se criando um conjunto de hipéteses que, além de
consistentes entre si, também s&o consistentes com as particularidades da informagdo recebida.

- Este grupo de hipoteses é aceite como interpretacéo final do texto, em todos os niveis de analise.

Conhecimento Conhecimento
srtdctico semantico

Ingnt Grifico VIS Dispositivo de Sintetizador de Interp retacio
(Armazém de - captagio de |~ Padries mais
informagio tragos provivel
wisual)
Conhecimento Conhecimento
Ortogrifico Lexical

Figura n° 7 — Modelo interactivo, de Rumelhart (Vaz, 1998:49).
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De acordo com este modelo, “a leitura funciona como uma escolha de hipoteses
alternativas as letras, as palavras, as frases, etc., em que o processo de compreensao resulta
do confronto que ocorre entre os diversos niveis de informacdo, num determinado
momento” (Cruz, 2007:95).

3.3. ALITERACIA EMERGENTE

Tendo-nos referido a leitura, passaremos a referir a realidade da literacia emergente,

que esta directamente relacionada com ela.

3.3.1. Conceito de Literacia Emergente

O termo literacia é recente, pois emergiu da necessidade de designar uma concepcao
resultante de uma nova forma de enfrentar e valorizar o lado funcional e utilitario da
linguagem escrita (Mata, 2006:16).

Ele é caracterizado por Benavente como sendo diferente do conceito alfabetizagéo
(Benavente, et al., 1996:4), que aparece relacionado com a literacia. A alfabetizacdo reporta-
se ao acto de ensinar e de aprender; a literacia alude a capacidade de uso das competéncias,
ensinadas e aprendidas, de leitura, escrita e calculo (idem, ibidem).

Desta forma, e seguindo a linha de pensamento dos autores supracitados, a
concepcdo de literacia destaca o uso das competéncias em relagdo a aquisicdo das mesmas.

A literacia é apresentada “como algo mais do que o acto de ler ou de escrever, ja
que deve ser considerada como a capacidade de dar sentido e utilidade a essas
oportunidades de ler e escrever” (Mata, 2006:17).

Foi nos anos oitenta que, integrado nesse conceito, se comegou a dar relevo ao
conceito de literacia emergente. Os trabalhos de investigacao realizados sobre esta tematica
tiveram por fim estudar os conhecimentos infantis acerca da linguagem escrita, em fases
anteriores a sua aprendizagem formal.

O termo literacia emergente foi usado de modo sistematico por Teale & Sulzby
(1995:130), com a intencdo de renovarem 0 modo de perspectivar o processo de apreensdo
e aprendizagem da linguagem escrita.
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O papel central atribuido a crianga era a caracteristica principal desta nova visdo que
determinava o seguinte (Mata, 2006:18):

1. O desenvolvimento da literacia tem inicio antes de a crianga comecar um ensino
formal: desde cedo sdo desenvolvidos comportamentos relacionados com a leitura e escrita,
podendo isso ter lugar em casa e/ou na comunidade onde esta inserida.

2. O desenvolvimento da crianca como leitor/escritor vai ocorrendo, e ndo €
importante equacionar se a leitura precede a escrita, ou a escrita a leitura.

3. A literacia desenvolve-se em situacOes reais relacionadas com o dia-a-dia, uma
vez que as funcdes da literacia s&o um elemento complementar da aprendizagem da leitura
e da escrita.

4. Desde muito cedo, e ndo apenas quando entram para o ensino formal, as criangas
desenvolvem um trabalho critico cognitivo sobre a literacia.

5. A aprendizagem da linguagem escrita ocorre com um envolvimento participado
das criancas: este envolvimento podera ser de analise pessoal, ou em interaccdo com 0s
Seus pares.

6. O processo de aprendizagem da linguagem escrita esta exposto por etapas e ou
fases; contudo, as criancas poderdo passar por estas fases em idades desiguais.

Com a aplicacdo do termo literacia emergente pretendeu-se a separacdo de perspectivas
anteriormente sustentadas e ligadas ao termo “reading readiness” (maturidade para a leitura),
que integrava a ideia de que a aprendizagem da leitura e da escrita s6 seria possivel se a
crianca dominasse algumas habilidades consideradas fundamentais para aprender a ler e a
escrever (idem, ibidem:18). Esta aprendizagem ocorreria em contexto escolar, assente num
ensino directo, sequencial e formal, de responsabilidade exclusiva do professor do 1° ciclo
do ensino basico.

Como se verifica, as perspectivas da reading readiness e da literacia emergente séo
divergentes quanto ao modo como as criangas aprendem, o0 que aprendem e em que
contextos aprendem (idem, ibidem:19).

A literacia emergente valoriza todos os conhecimentos precoces da crianga, como
elementos importantes para a aprendizagem, pondo o elemento emergente énfase no
processo pelo qual as criangas se vdo tornando leitoras e escritoras (Mata, 2006:19).

As etapas iniciais ndo sdo encaradas como fase zero, fase de pré-leitura ou de pré-

escrita. Deste modo, emergente devera entender-se como “o desenvolvimento, tendo em
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vista determinadas aquisi¢6es, onde se vao reelaborando estratégias e intencdes através de
processos onde a crianga participa activamente” (idem, ibidem:19).

Para clarificar o termo emergente, Lurdes Mata (2006:20) expde os quatro factores
propostos por Hall, implicitos na terminologia em analise:

1. Emergente implica que o desenvolvimento se da a partir da propria crianca. A
responsabilidade pelo tratamento da informacéo fornecida a crianca é da propria crianca.

2. ‘Emergente’ sugere um processo gradual, que ocorre ao longo do tempo.

3. Para que “alguma coisa” va emergindo, € necessario ser possuidor de algo: desta
forma as competéncias apresentadas pelas criangas, na interpretacdo e compreensdo do
mundo que as rodeia, devem ser apreciadas e valorizadas.

4. Para que as “coisas” emerjam, sao necessarias condigdes como: contextos que
apoiem e facilitem as ddvidas e questdes; o desempenho das criancas deve ser respeitado,

proporcionando oportunidades para o envolvimento em auténticos actos de literacia.

Ainda sobre o termo emergente, Viana & Teixeira (2002:29) sublinham que “ha
sempre algo de novo a emergir..., sugerindo uma descontinuidade com o que existia”.

Em sintese, a literacia emergente é o conjunto de conhecimentos e competéncias (a
linguagem, em primeiro lugar) adquiridos pela crianga antes do ingresso no ensino formal
da leitura e da escrita (1° ciclo do ensino basico), pela via das hip6teses e da resolucédo de
problemas e da recepc¢do participativa de informagao.

3.3.2. Modelos de Aquisicao da Literacia Emergente

No conceito de literacia emergente, estd presente a participacdo activa da crianga,
desde muito cedo, no decurso da descoberta da linguagem escrita. Assim, é verificavel que
cada crianga reconstroi e reinventa de forma activa a linguagem escrita.

Quando a crianca adquire conhecimentos sobre a linguagem escrita, ndo demonstra
indiferenca a todo este processo: a crianga reconstrdi, formula hipdteses, teorias, testando-
as e modificando-as, caso seja necessario.

Para descrever 0 modo e o tipo de conhecimentos que as criangas vdo alcangando
ao longo do processo de obtencdo da literacia, foram desenvolvidos modelos explicativos.
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Fazemos referéncia a dois deles, que consideramos dos mais relevantes: 0 modelo

de Yetta Goodman e 0 modelo de McGee & Richgels.

3.3.2.1. Modelo de Yetta Goodman

Yetta Goodman, na proposta que apresenta, reflecte sobre os eixos em que assenta
a aquisicdo de conhecimentos, pelas criangas, ao longo do processo de literacia (Mata,
2006:25).

Segundo ela, para que a crianca se torne “literate” (Mata, 2006:25), € necessario o
apelo das necessidades, e o contributo do meio envolvente, das atitudes, dos
conhecimentos ja adquiridos e de todos os intervenientes significativos.

A crianga, ao participar, de forma activa, na sociedade, descobre a literacia.

Assim ¢é desenvolvida, segundo Yetta Goodman, a raiz da literacia e o principio
sobre a literacia (idem, ibidem).

O termo “raizes da literacia” é considerado, por essa autora, uma metafora que
sugere a complexidade da interaccdo entre funcgdes, formas e conceptualizacdes, que fazem
parte do conhecimento das criangas sobre literacia (idem, ibidem:25).

A semelhanca de uma arvore, que cresce dependendo da riqueza do solo, também
as raizes da literacia em desenvolvimento, nas criancas, sofrem influéncia da variedade e/ou
riqueza de conhecimentos sobre a linguagem escrita (Goodman, 1996:123).

Assim, a literacia de uma crianca € sustentada pelos nutrientes do meio em que ela
se desenvolve: a quantidade de escrita presente no meio; a linguagem oral da crianca; as
atitudes sobre a linguagem escrita, apresentadas, via oralidade, pelos adultos; os valores
atribuidos, pela via da linguagem oral, a linguagem escrita.

As raizes da literacia, a medida que vdo aumentando, interagem de forma

continuada e influenciam-se reciprocamente.

Yetta Goodman, aludida por Mata (2006:25), aponta a existéncia de cinco raizes da

literacia;

RAIZ UM - Desenvolvimento das competéncias de literacia em contextos
situacionais. A crianga, ao contactar com o material escrito do meio envolvente, tenta

compreendé-lo, retirando algumas caracteristicas e particularidades pertencentes a variados
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aspectos: funcionalidade da escrita (anincios, embalagens...), e forma que ela pode assumir
(agrupamentos de letras, palavras...). As criangas comegam a ter consciéncia de que a escrita
tem significado.

RAIZ DOIS - Desenvolvimento das competéncias de literacia pelo discurso com
ela relacionado. Pelas interaccdes que vai desenvolvendo, e ao observar 0s seus
semelhantes, em contacto com diferentes suportes de escrita (livros, cartas, revistas...), a
crianca vai compreender que as caracteristicas da linguagem oral estdo associadas a
linguagem escrita e que esta pode ser representada em varios suportes. A crianca é capaz de

adivinhar como as histdrias comecam e, também, como elas podem acabar.

RAIZ TRES - Desenvolvimento das funcdes e formas de escrita. Para a autora do
modelo, o desenvolvimento das varias funcdes e formas de escrita depende directamente
das experiéncias em que a crianga participa. O envolvimento da crianga com a escrita
acontece desde cedo, o que Ihe permite perspectivar o que € a leitura e 0 que € a escrita, de
forma a participar em ac¢des com elas relacionadas, enriquecendo o seu conhecimento e as

suas motivagoes.

RAIZ QUATRO - Uso da linguagem oral, para falar sobre a linguagem escrita. Esta
raiz relaciona o uso da linguagem oral com a linguagem escrita. Envolvendo-se em
experiéncias ricas em literacia, a crianga vai desenvolver e utilizar, mais eficazmente, a

linguagem sobre a escrita e 0s conceitos com ela associados.

RAIZ CINCO - Competéncias metacognitivas e metalinguisticas sobre a linguagem
escrita. Esta raiz encontra-se associada a consciéncia e a compreensdo sobre a forma como
a linguagem escrita € usada ou processada. As competéncias metalinguisticas pretendem

demonstrar que a crianga pensa sobre o funcionamento da linguagem.

Estas cinco raizes da literacia, @ medida que se vao desenvolvendo, fazem com que
a crianca edifigue e desenvolva importantes principios da literacia, que emergem

idiossincraticamente.

Segundo Yetta Goodman, os principios da literacia repartem-se (Mata, 2006:27) por

trés categorias: principios funcionais, principios linguisticos e principios relacionais.
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Os principios funcionais crescem e desenvolvem-se a medida que a crianga vai
descobrindo os objectivos da utilizagdo da linguagem escrita. As respostas das criangas a
usos especificos da literacia sdo indicadoras do desenvolvimento destes principios.

Os principios linguisticos emergem das descobertas efectuadas pela crianca sobre a
organizagdo da linguagem escrita e pela consciencializacdo dos seus aspectos formais, mas
também grafofonéticos, sintacticos, semanticos e ortograficos.

O desenvolvimento dos principios relacionais ocorre a medida que a crianca
descobre como os sistemas, unidades e aspectos da linguagem escrita e oral se relacionam
com os sistemas, unidades e aspectos do significado, e como interagem entre si. A crianga
aprende a estabelecer a relacdo entre a linguagem escrita e o seu significado.

Nas fases iniciais de desenvolvimento da crianca, persiste, por vezes, a ideia de que
a linguagem escrita deve representar caracteristicas dos objectos. Gradualmente, sdo
desenvolvidos outros principios relacionais, quando se descobre que uma linha escrita e a
correspondente emissao oral tém pontos em comum (idem, ibidem).

Os principios relacionais ndo podem ser ensinados; sdo construidos pela crianca,
através das interacgBes com o meio de literacia envolvente e pelas questdes que vao
colocando.

Yetta Goodman chamou a este modelo perspectiva transaccional, pois a literacia
desenvolve-se e é influenciada pelas transferéncias que os individuos estabelecem com a
utilizacdo da literacia nas suas comunidades (idem, ibidem). As criancas, através do resultado
que vao obtendo com as situacOes de literacia em que se envolvem, tornam-se letradas.
Contribuem, para isso, realidades como a leitura, a escrita e as interacgdes verbais, sobre

uma e outra, em que as criangas séo envolvidas.

3.3.2.2. Modelo de McGee & Richgels

Macgee & Richgels consideram que as criangas desde muito cedo sabem coisas
sobre a leitura e a escrita. Estes conhecimentos sédo obtidos pela interaccdo com 0s outros
em actividades significativas (Mata, 2006:30).

Os autores deste modelo destacam as fun¢des da linguagem, o significado, as
formas e relagdes significado/forma, como factores importantes na aquisicdo da literacia

emergente.
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- Funcdes da Linguagem. Macgee e Richgels defendem que uma parte importante
da aprendizagem da leitura e da escrita esta relacionada com os conhecimentos possuidos
sobre as funcGes da linguagem escrita.

- Significado. A leitura e a escrita permitem a comunicacéo de significado entre o
leitor e o ‘escritor’. A construcdo de significado e a exploracdo da mensagem que os autores
transmitem pela linguagem escrita séo feitas através da leitura. Ao escrever, constroi-se
significado transmissivel ao leitor, pela linguagem escrita. Os juizos evidenciados pelas
criangas sobre o significado estdo elencados nas suas experiéncias de utilizacdo de
diferentes tipos de escrita, no seu conhecimento do contexto em que a linguagem escrita é
utilizada e na diversidade de textos escritos que elas observam (por exemplo, a tentativa de

ler uma lista de compras ou o0 conteldo de um enunciado escrito).

- Formas. Para dominar as formas da linguagem escrita, sera necessario conhecer as
caracteristicas da linguagem escrita: a organizacdo da esquerda para a direita, os grafemas,
as palavras etc..

- Relages Significado/Forma. Este conceito atende ao modo como o significado se

relaciona com as formas escritas e se vai acomodando a elas.

Os autores consideram a existéncia de varios tipos de relagéo significado/forma:

a) Relacdo pictorica significado/forma: a crianca faz ‘escritas’, tomando como
referéncia o significado que lhes quer atribuir, utilizando desenho ou a escrita pictorica.

b) Relagdo sildbica significado/forma: ao ser criada uma correspondéncia, a crianga,
quando I&, associa as palavras escritas a silabas isoladas do oral.

¢) Relagdo significado/forma, através de correspondéncia som/letra: esta relagdo

ocorre quando se efectuam relacdes entre sons e letras.

3.3.3. InteraccBes Sociais e Literacia Emergente

A crianca desempenha um papel activo na forma como constr6i o seu

conhecimento. Porém, deve ser referido que o processo de apreensdo da linguagem escrita
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€ um processo social, mediado por aqueles com quem a crianga convive e interage, em
situagdes de literacia (Mata, 2006:57).

A perspectiva socioconstrutivista, desenvolvida no campo da literacia emergente,
procura descrever a funcéo do grupo social no desenvolvimento de experiéncias de literacia
e a sua influéncia na construcdo de conhecimentos, em criangas com idade pré-escolar ou
em fases muito iniciais da educagdo escolar.

Durante a sua aquisicdo, a componente social da literacia é categorizada em trés

aspectos distintos, mas complementares:

1. A literacia € um processo social, pois 0 meio é fundamental para se adquirirem
nOVOos conceitos, Nos apoios que presta.

2. O conhecimento é definido socialmente, uma vez que a interaccdo social ndo
pertence exclusivamente ao processo de aprendizagem, mas estd incluida nos
conhecimentos de literacia que a crianga constroi. Os conceitos adquirem-se através de
outras pessoas, o significado € definido, ajustado e alterado em momentos de interaccéo,
para depois ser partilhado com outros intervenientes no grupo.

3. A aprendizagem da literacia é socialmente motivada pela partilha e pelo apoio
que se recebe nas novas aprendizagens. As criangas sentem-se motivadas pelo
envolvimento em trocas sociais positivas com o0s seus pares e com os adultos, e dai avancar

para outras situacOes de literacia.

InvestigacOes desenvolvidas por Teberosky, sobre questdes relacionadas com as
interac¢es sociais (Mata, 2006:58), confirmam que a interac¢do, em contexto escolar,
promove a construcdo colectiva e permite partilhar, socialmente, as ac¢cdes de escrever e
interpretar o escrito, 0 que possibilita uma comparagdo de resultados finais, promovendo a
necessidade de socializacdo dos conhecimentos.

As interaccOes realizadas em contexto escolar, tém, entdo, comprovada relevancia:

- As criangas envolvidas em situacdes estruturadas demonstram mais vontade de
escrever, mais entusiasmo, o que se reflecte na vontade de partilhar com os outros o
produto do seu trabalho (escrita).

- O contexto social, para além de favorecer o desenvolvimento da literacia nas

criancas, desenvolve a aprendizagem de modos de interagir produtivamente com 0s outros.
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- As interaccOes sociais informais, no processo de aprendizagem, permitem uma
compreensdo partilhada do contetdo.

- Postas perante desafios, na interpretacdo dos textos e dos seus processos de
realizacdo, as criancas desenvolvem estratégias mais elaboradas, e assim desenvolvem a

competéncia e o interesse pela leitura e a escrita.

O modo como o professor/educador organiza o0 ensino e a aprendizagem e
estabelece, com base neles, interaccdes com o aluno/crianca é, também, um factor de
grande importancia.

Segundo Goodman & Goodman (Mata, 2006:60), o professor deve comportar-se
como iniciador, observador, mediador e libertador.

1. Professor Iniciador. Ao professor, é conferida a responsabilidade de organizar
contextos de aprendizagem na sala de aula, que promovam o envolvimento das criangas na

resolucéo das situagdes e na procura e identificagdo das suas necessidades.

2. Professor Observador. A capacidade de observacdo € uma caracteristica que
permite ao professor saber (avaliar) onde as criangas se situam em termos de

desenvolvimento, para poder agir de forma correcta nos apoios que Ihe concede.

3. Professor Mediador. O professor deve apoiar a crianga no seu percurso de

desenvolvimento, em vez de Ihe facultar a solucéo acabada ou um resultado final.

4. Professor Libertador. O professor deve anular situac6es de intervencéo (controlo
da aprendizagem, impedimento da criacédo e da participacdo do aluno), e substitui-las pelas
de mediagdo, que possibilitem a realizagdo livre dos alunos e das suas zonas de

desenvolvimento potencial.

Em suma, as interaccOes entre professor e alunos sdo importantes, porque a
literacia € um processo social, 0 conhecimento é definido socialmente e a aprendizagem da
literacia é socialmente motivada pela partilha e pelo apoio que se sente e se da nas novas
aquisicOes e exploracdes (Mata, 2006:57).
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3.3.4. A Literacia Familiar

A literacia familiar é apresentada (Moreira & Ribeiro, 2009:45) como “um conjunto
de préticas que englobam as formas como os pais, as criangas € 0s membros da familia
utilizam a literacia, em casa e na comunidade”, o que ocorre, “ndo raramente, durante as
rotinas diarias”.

A comissdo para a Literacia Familiar, da International Reading Association (Mata,
2006:65-66), distingue sete principios ajustados a literacia familiar:

1 - A literacia familiar encerra a forma como 0s pais, as criangas e outros elementos
da familia utilizam a literacia em casa e na sua comunidade.

2 - A literacia familiar emerge de forma natural durante as rotinas do dia-a-dia e
ajuda os adultos e as criangas a realizarem aquilo que pretendem.

3 - Da literacia familiar pode fazer parte a utilizacdo de desenhos ou escrita para que
se partilnem ideias; a producdo de recados ou cartas para comunicar mensagens; fazer
listas; ler e sequir instruc@es; partilhar historias e ideias através do dialogo, da leitura ou da
escrita.

4 - As situagdes de literacia familiar podem acontecer de forma natural ou podem
ser “manobradas” pelos pais enquanto desenvolvem actividades diarias.

5 - As actividades de literacia familiar podem reproduzir a heranca étnica, racial ou
cultural das familias envolvidas.

6 - As actividades de literacia familiar podem ser iniciadas por entidades ou
instituicdes externas para, geralmente, apoiarem a aquisicdo e o desenvolvimento de
comportamentos em literacia escolar por pais, criancas e familia.

7 - Nas actividades de literacia iniciadas por entidades externas, pode estar incluida
a leitura de historias, realizacdo de trabalhos de casa, escrita de textos variados.

Pelo exposto, verificamos que o que caracteriza a literacia familiar ¢ o seu
significado funcional e a sua ligacdo aos valores e interesses de cada ambiente familiar.

Pelas préticas e actividades, as familias denunciam as suas necessidades e as suas
vivéncias, fundamentais para a definicdo de literacia familiar.

A literacia familiar é encarada como valida e importante, uma vez que se confirma o

seu poder e influéncia nas concepcdes e conhecimentos de literacia das criangas: € com 0s
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pais que as crangas comecam a aprender e € também com eles que passam mais tempo
(idem, ibidem:66).

3.4. CONCLUSOES

Neste capitulo, foram apresentados alguns conceitos de grande relevancia, no
campo da leitura e da literacia, desde logo os de leitura e literacia.

A leitura é considerada, entre uma técnica de decifracdo e uma via para a
compreensdo, a apreciacdo e a tomada de posicao critica, pela qual um leitor processa
informacéo e obtém conhecimentos.

E visivel, aqui, a presenca de uma relagdo interactiva do leitor com o texto. O
conhecimento que o leitor tem sobre 0 mundo e sobre a lingua é usado, tal como as suas
experiéncias e vivéncias, para decifrar e extrair significados do texto. Atraves da anélise e
avaliagdo do texto, os conhecimentos do leitor sairdo enriquecidos.

A descodificacdo e a compreensdo sdo duas componentes do processo de leitura.
Na descodificacdo, estdo envolvidos dois subprocessos: 0S processos perceptivos e 0s
processos lexicais. Na compreensdo estdo presentes 0s processos sintacticos e 0s processos
semanticos.

Relativamente a descodificacdo de palavras, existem duas abordagens: uma visual ou
directa e outra fonoldgica ou indirecta.

A abordagem pela via visual ou directa considera, como ponto de partida, a palavra
escrita, sendo 0s processos perceptivos de analise visual postos em funcionamento a partir
dela.

Através, primeiro, do Iéxico visual e do sistema semantico, e depois do léxico
fonoldgico e da pronunciacédo, a palavra escrita € convertida em palavra falada.

Pela via fonoldgica, o leitor serve-se da andlise visual, para encontrar 0s
mecanismos de transformacdo grafema-fonema que Ihe permitem aceder ao armazém de
pronunciagdo, ao reconhecimento da palavra e processamento Iéxico. O Iéxico auditivo
conectado, com o sistema semantico, permitira a extraccdo do significado, de forma a
aceder-se ao Iéxico fonoldgico e ao armazém de pronunciagdo, para se apresentar a palavra
escrita em fala.

Os modelos que explicam o processo de leitura variam consoante o suporte tedrico

que sustenta a sua conceptualizacéo.
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Nos modelos ascendentes, ou de baixo para cima (bottom-up), a informacéo avanca de
forma unidireccional, dos niveis mais simples e inferiores para os mais complexos e
superiores, isto €, a partir da descodificacdo das letras, passando para as palavras, até chegar
ao texto.

Os modelos descendentes, ou de cima para baixo (top-down), consideram que o
processamento da informacdo emerge da confrontacdo que se estabelece entre os
conhecimentos prévios do leitor e os conhecimentos do texto. Estes modelos consideram
que 0s processos mentais superiores sdo fundamentais no acto de ler.

Pelas criticas dirigidas aos modelos acima referidos, surgiram os modelos
interactivos. A leitura envolve a participagdo do processamento ascendente e descendente.
O leitor, simultaneamente, descodifica as palavras e confronta os seus conhecimentos com
0s conhecimentos do texto. S&o utilizadas vias diferentes para o reconhecimento de
palavras familiares e palavras ndo familiares.

A literacia emergente € sustentada como o0 conjunto de competéncias,
conhecimentos e atitudes, relevantes na aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, 0
conceito de literacia emergente fortalece a ideia de que a etapa pré-escolar cumpre um
papel fundamental no processo de aprendizagem da crianga.

A aquisicdo e/ou o desenvolvimento da literacia emergente, segundo Yetta
Goodman, é influenciado pelas transferéncias que as pessoas celebram com uso da literacia
nas suas comunidades. As criancas através do resultado das suas historias pessoais e sociais
com situacdes de literacia tornam-se letradas. Contribui para isso a leitura, a escrita e as
conversas sobre leitura e escrita em que as criangas sejam envolvidas.

Relativamente a descoberta e apreensdo da funcionalidade da escrita, 0s aspectos
formais/convengdes e as relagdes entre o cddigo escrito e o seu significado sdo
especificamente abordados pelos autores dos dois modelos de aquisicdo de literacia
emergente descritos neste trabalho.

Os conhecimentos e as competéncias de literacia que as criancas exibem a entrada
do 1° ciclo do ensino bésico sdo obtidos através de experiéncias precoces (com a crianga a
desempenhar um papel fortemente activo), desenvolvidas através de interac¢@es sociais, em
contexto familiar e em contexto escolar (jardim-de-infancia). Assim, as interac¢des sociais
potenciam a emergéncia da literacia.

Através da abordagem efectuada a tematica da literacia familiar, verificamos que
nem sempre as familias promovem um ambiente favoravel para o desenvolvimento da

literacia das suas criangas.
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CAPITULO 4

A APRENDIZAGEM DA LEITURA

4.1. INTRODUCAO

A aprendizagem da leitura, tal como dissemos no capitulo anterior, pode e deve
comecar muito antes da escolarizagdo formal. Para isso, serd necessario desenvolver
situacBes que possibilitem a crianga o contacto com a cultura escrita através de revistas,
livros, jornais, listas de compras... entre outros materiais impressos.

Os primeiros anos de vida da crianca s&0 muito importantes para que a
aprendizagem da leitura e da escrita ocorra com sucesso. A confirmar esta ideia, temos
Cassany, et al. (1997:208), que referem que “en conjunto, los familiares y el entorno
transmitem subliminarmente una actitud definida hacia la lectura”.

Uma das fungbes primérias da escola é facultar aos alunos o desenvolvimento da
leitura e da escrita. Contudo, e centrando-nos prioritariamente na leitura, poderemos referir
que ela é uma actividade fundamental em qualquer area e que estd profundamente
relacionada com o sucesso escolar do aluno.

A este respeito, Isabel Solé (2008:32) diz-nos que “conseguir que los alumnos
aprendan a leer correctamente es uno de los maltiplos retos que la escuela debe afrontar, e
que “es logico que sea asi, puesto que la adquisicion de la lectura es imprescindible para
moverse com autonomia en las sociedades letradas, y provoca una situacion de desventaja
profunda en las personas que no lograrem esse aprendizaje”.

E também referido pala autora que “leer y escribir aparecen como objectivos
prioritarios de la educacion primaria”, e que “un objectivo importante en esse tramo de la
escolaridad es que los nifios y nifias aprendam progressivamente a utilizar la lectura com
fines de informacion y aprendizaje” (idem, ibidem:34).

Pelo exposto, verificamos o papel de destaque atribuido a leitura, como ferramenta
de aprendizagem necessaria para a construcdo do conhecimento.

Neste capitulo, é nossa intencéo referir algumas condicdes para o ensino da leitura.
Reflectiremos sobre o desenvolvimento cognitivo e a idade para aprender a ler, e também
sobre as aquisicdes léxico-sintacticas e a aprendizagem da leitura. Sera também objecto de

analise a literacia emergente e a aprendizagem da leitura.
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Tendo presente que as habilidades de leitura adquiridas funcionam como alicerces
para todas as aprendizagens escolares, passam a ser apresentados contributos para aprender

a ler.

4.2. CONDICOES PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA
LEITURA

O ensino da leitura (Sim-Sim, 2009:7) estd socialmente relacionado com a
frequéncia escolar. As criangas de ontem, alunos do agora, trazem para a escola uma
mistura de sentimentos que reflectem o entusiasmo de quem esté apaixonado por aprender
a ler. Assim, para que o empenhamento no processo de aprendizagem da leitura néo se
transforme em desalento e desmotivacdo, sera necessario existirem condigcdes que
promovam esta nobre e delicada tarefa que é o ensino da leitura.

Segundo Colomer & Camps (2002:90), “a condicdo basica e fundamental para um
bom ensino da leitura, na escola, é a de Ihe devolver a funcédo de pratica social e cultural, de
tal maneira que os alunos entendam a sua aprendizagem como um meio para ampliar as
suas possibilidades de comunicacdo, de prazer e de aprendizagem, envolvendo-se no
interesse por compreender a mensagem escrita”.

Das vérias condicbes para 0 ensino da leitura, destacamos a importancia de um
ambiente favoravel (Sardinha, 2007:5; Sim-Sim, 2009:28). Assim, serd necessario
seleccionar, para ambientar a crianga, livros de poesia, historias, enciclopédias, revistas e
jornais, adequados ao nivel etario das criancas, mas ainda, por forca das exigéncias dos dias
de hoje, computadores, leitores de CD, quadros interactivos, televisdes, DVD's, etc..

Diariamente, ouvimos o0s pais dos alunos dizerem que os seus filhos estdo viciados
no computador. Prados & Soligo (2005:33) referem que, tal como, para muitos, “o
computador é um vicio”, a leitura também o pode ser, devendo uns e outros recursos ser
usados com os devidos cuidados e atencdes.

Estruturas fundamentais para ambientar o ensino da leitura sdo as casas onde as
criangas vivem, verificando-se que a falta de condicdes de muitas delas impede o melhor
sucesso das criancas aprendentes da leitura, que as habitam.

Igualmente, a escola e as bibliotecas (Sequeira, 2002:56) sdo estruturas fundamentais
para 0 ensino e a aprendizagem da leitura. A existéncia de escolas bem apetrechadas acaba
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por determinar a qualificacdo dos servigos a prestar as criancas, neste ambito, facilitando a
igualdade social entre todas as criangas.

O mesmo se aplica as bibliotecas, essenciais na motivacdo para a leitura, e
instigadoras de ambiente para que ela se efective.

Dentro deste espirito, e pela causa da promocdo da leitura, dever-se-a4 proibir
(Sequeira, 2002:59) que “é proibido: que cada escola ndo tenha biblioteca; que os
professores ndo saibam como ensinar a crianga a ler; que o professor ndo leia; que o
professor ndo estimule o gosto pela leitura; que a crianca ndo goste da escola; que a
educacdo ndo seja a prioridade financeira do nosso pais”.

O ensino da leitura exige trabalho, empenhamento e esforco aos dois interventores,
nesta maravilhosa aventura que € o ensino da leitura. E o resultado desta parceria ira
influenciar todo o percurso académico e de vida do candidato a leitor (Sim-Sim, 2002:8).
Esta responsabilidade cabe, sobretudo ao professor, que devera: 1. estar consciente da
missdo de ser professor; 2. adequar o seu conhecimento ao conhecimento trazido pelo
aluno; 3. ajustar a sua competéncia linguistica a do aluno; 4. facilitar a aprendizagem do
aluno; 5. procurar tornar-se num profundo conhecedor do processo de leitura; 6. dominar
métodos e estratégias de ensino da leitura; 7. planificar adequadamente o processo de
ensino/aprendizagem; 8. conhecer/dominar 0s meios audiovisuais e ou material

informatico; 9. reflectir, continuamente, acerca da sua pratica docente.

Sendo a leitura, pelas finalidades que possui, imprescindivel na escola e na vida,
todos quantos detém responsabilidades educativas (pais, professores, educadores sociais),
deverdo criar condicBes (Silva, 2002:145) para que a sua pratica se efective, junto das
criancas, facultando-lhes materiais acessiveis, ajudando-as a descobrir interesses onde elas,
porventura, ndo os encontram, por falta de preparagdo para isso.

Tendo presente que as criangas vivem intensamente a entrada no 1° Ciclo do ensino
basico, sera determinante que o professor alicerce as suas praticas nos conhecimentos
evidenciados, por elas, no inicio do ensino formal. Para isso, 0 ponto de partida para o
ensino da leitura e da escrita devera ser aquilo que o aluno sabe. Assim, a avaliagdo dos
conhecimentos prévios sobre estas competéncias sera um factor determinante para o
desempenho docente, ndo sendo de desprezar factores como as diferencas entre os alunos,

0 seu meio sécio cultural, as caracteristicas genéticas que possuem, entre outros.
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Favorecer a comunicacdo descontextualizada, na sala de aula, ird permitir que todas
as criangas contactem com diferentes enunciados escritos, sendo fungdo da escola procurar
eliminar os desajustes educativos. Assim, para que isso aconteca, dever-se-4 promover a
leitura de contos infantis, o relato de experiéncias, o registo de recados/cartas ao professor
e aos colegas, a redaccdo de convites para festas, a descri¢do de objectos, etc. (Colomer &
Camps, 2002:64). Estas actividades irdo, certamente, contribuir para o ensino e a
aprendizagem da leitura.

Perante 0 que dissemos, no ponto anterior, familiarizar todos os alunos com o
mundo da escrita deve ser um dos objectivos da actuacéo escolar no ensino da leitura (idem,
ibidem). O contacto com o mundo da escrita ira permitir que a crianca atribua e compreenda
a importancia da utilizagdo da leitura na sua vida. A crianca devera estabelecer uma relagéo
positiva com 0s objectos de leitura (livros, revistas, dicionarios...), com as situacGes
diversificadas em que se recorre a leitura (para saber o nome de uma rua, para tomar
conhecimento de uma informagdo...), com o0s espacos onde sdo realizadas leituras (na
biblioteca, na secretaria, na escola...). Actuar com os alunos desta forma sera contribuir
para a consciencializagdo do uso funcional do mundo da escrita e da leitura, para se saber o
porqué de as pessoas recorrerem & leitura no seu dia-a-dia, afastando-se a ideia de que a
leitura é uma actividade apenas escolar.

Os textos que figuram na grande maioria dos manuais escolares néo reflectem uma
das condi¢des apontadas por Colomer & Camps (2002:66) para o ensino da leitura, ou seja,
a utilizacdo de textos concebidos para a sua leitura. Assim, € da responsabilidade do
professor criar no aluno “predisposicdo para apeténcia do gosto pela leitura por parte das
criangas com quem trabalha em ambiente escolar, promovendo uma efectiva e intencional
mediacdo e promocdo da leitura, através da exploracdo de obras de literatura infantil”
(Lopes, 2009:82). Deste modo, 0s textos a utilizar na sala de aula ndo devem infantilizar a
linguagem, tornando-se artificiais e demasiado simplificados em relagdo aos conhecimentos
que a crianca tem da realidade.

Neste sentido, a crianca devera contactar com diversificados tipos de textos e
leituras, para, desta forma, aprender a distinguir variaveis linguisticas préprias de cada texto,
segundo as suas diferentes tipologias.

Relativamente as condi¢des para a aprendizagem da leitura, seria importante que o
professor contribuisse para elas, estando nés convicta de que, agindo desta forma, a

aprendizagem da leitura se tornara mais prazerosa e eficaz.
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4.3. DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E IDADE PARA APRENDER
ALER

Até aos anos sessenta do século passado (Sim-Sim, 2009:19), a leitura era vista
como uma actividade perceptiva que requeria capacidade para decompor um texto em
palavras e letras e acompanhar essas unidades com equivalentes na linguagem oral. A
analise perceptiva e a memorizagdo eram os grandes eixos do ensino da leitura e 0 sucesso
na aprendizagem estava dependente do grau de “prontiddo” da crianga no momento da
iniciacdo formal.

Actualmente, e como resultado da investigagdo no dominio da Psicologia Cognitiva,
a leitura é considerada uma actividade complexa que mobiliza, essencialmente,
competéncias linguisticas e cognitivas (Viana, 2006:2).

O conceito de “prontiddo para a leitura”, a que subjaz uma perspectiva
maturacionista de desenvolvimento, orientou muitas decisbes de politica educativa e
abordagens pedagdgicas para 0 ensino da leitura, no século passado. Numa perspectiva
educativa, a crianca sO deveria aprender a decifrar quando tivesse atingido um certo nivel
de desenvolvimento cognitivo e de controlo grafo-perceptivo. Os chamados “preé-
requisitos” para a leitura assentavam nas capacidades de coordenagdo motora, de
conhecimento do esquema corporal, de estabilizacgdo da dominéncia lateral, de
discriminacdo visual e auditiva e até de uma determinada “idade mental” (idem, ibidem).

Actualmente, como refere Viana & Teixeira (2002:56), a avaliacdo das capacidades
cognitivas perdeu relevancia a favor da avaliagdo dos processos de natureza metalinguistica
e dos processos intrinsecos a leitura e a escrita, num sistema alfabético.

Contudo, e seguindo a linha de pensamento dessas autoras, subjacente ao
desenvolvimento da linguagem oral estdo presentes processos cognitivos, socioafectivos e
motivacionais importantes.

Assim, uma crianga que comeca a expressar-se oralmente: - percebeu e analisou
mensagens verbais; - construiu ja& uma imagem estavel do mundo que a rodeia, com
objectos, pessoas e acontecimentos, - empenhou-se em interaccOes sociais que lhe
permitiram atingir determinados objectivos.

Os trabalhos de investigacéo levados a cabo por Piaget (Viana & Teixeira, 2002:56)
indicam que a crianca, desde muito cedo, se envolve na dificil tarefa de compreender o
mundo que a rodeia. Nos ultimos subestadios do periodo sensoriomotor, a crianga inicia a

comunicacdo intencional. No entanto, para que esta comunicacao se realize, houve ja um
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trabalho, durante cerca de um ano, de exploracdo activa do mundo a sua volta. A
exploracdo constante do mundo possibilita que a crianga conceba a existéncia autbnoma de
pessoas e objectos, permitindo-lhe, ainda, a descoberta de que ela propria pode ter
influéncia sobre as pessoas e 0s objectos (idem, ibidem).

Em consequéncia, a comunicagdo emerge quando a crianga verifica que, ao fazer
uso da linguagem oral e/ou gestual, evoca a atencdo do adulto, e que esta é uma ferramenta
para atingir determinados fins/objectivos.

Para que a crianga possa guardar os acontecimentos na mente e posteriormente
falar sobre eles, serd necessario que a memoria e outras estruturas cognitivas atinjam um
determinado nivel de maturacéo.

Os estudos levados a cabo por Arlin, Lunzer, Dolan & Wilkinson séo destacados
por Viana & Teixeira (2002:59), uma vez que demonstram que a maior ou menor facilidade
em aprender a ler é evidenciada pelo desempenho em tarefas cognitivas basicas de cariz
I6gico e analitico, como a classificacdo, a seriacdo e a conservacdo da quantidade.

Esta opinido € partilhada por Sequeira (1989:59-60), que considera como relevantes,
para a aprendizagem da leitura, as capacidades de classificacdo, de relacionamento das
partes com o todo, de descentracéo, seriacdo e ordenagao.

O dominio da capacidade de orientacdo é importante para O Sucesso no
desenvolvimento cognitivo e na leitura (idem, ibidem:59), permitindo a crianga saber que, na
pagina impressa, 0 cddigo se deve ler da esquerda para a direita e desde o topo da pagina
para baixo.

Seguindo a linha de pensamento da autora, a capacidade de orientacdo esta ligada
aos conceitos de ordem e de direccdo, tarefas relacionadas com a organizacdo do
pensamento espacial.

Considerada como a capacidade mais importante no processo de leitura (idem,
ibidem:60), a ordenacdo é fundamental para a sequéncia de letras, palavras e ideias. Um
adulto reconhece que a palavra “lata” n&o representa 0 mesmo que a palavra “tala”. No
entanto, para uma crianca que ndo possua o0 conceito de ordenacdo, é natural que as duas
palavras tenham o mesmo significado, uma vez que possuem as mesmas letras.

Pelo exposto, verificamos que a leitura é uma actividade que exige varias
capacidades cognitivas, que despontam no decurso da transicdo desenvolvimental do
estadio da inteligéncia pré-operatoria (2-7 anos), em favor do estadio das operacGes
concretas (7-11/12 anos). Tendo em consideracdo que esta mudanca se processa entre
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niveis etarios, o factor idade para aprender a ler tem sido objecto de consideracéo e estudo
(Viana & Teixeira, 2002:61).

Pela influéncia da teoria maturacionista, ndo valeria a pena ensinar as criangas a ler
se elas ndo tivessem atingido um certo amadurecimento, relacionado com uma determinada
idade cronoldgica. Assim, se as competéncias (requisitos) para aprender a ler ndo se
encontrassem razoavelmente desenvolvidas, teria que se aguardar por isso (idem, ibidem:61).

De facto, estas conclusbes regulamentaram algumas normas educativas
relativamente a idade para aprender a ler. Nos paises nérdicos, a entrada para o inicio da
escolaridade (neste caso o 1° ciclo) é tendencialmente aos sete anos de idade. Na
perspectiva de Downing (apud Viana & Teixeira, 2002:61), a taxa de sucesso na
aprendizagem da leitura, nesses paises, que é das maiores da Europa, podera estar
relacionada com esse factor.

Ainda sobre a questdo da idade e a prontiddo para a aprendizagem da leitura,
Morais (1997:257) diz-nos que, “para as criangas que tém um desenvolvimento cognitivo e
linguistico normal, a resposta serd provavelmente que podem aprender a ler muito antes da
entrada para a escola primaria”.

Frank Smith (2003:250) refere que ndo existe uma “idade melhor” para aprender a
ler. Tal como José Morais, ele defende que muitas criancas podem aprender a ler, muitas
vezes espontaneamente, aos trés anos de idade.

Do ponto de vista estritamente cognitivo (idem, ibidem), a grande maioria das
criancas pode aprender a ler aos quatro anos de idade, e até mesmo a partir dos trés anos.
No entanto, e dando seguimento a explanacdo do autor sobre esta matéria, “as capacidades
cognitivas ndo devem... constituir o Unico critério”, ndo havendo qualquer interesse, do
ponto de vista da eficacia da leitura, em que uma crianca aprenda a ler antes dos cinco ou
sete anos” (idem, ibidem:257).

Viana & Teixeira (2002:63) realgcam a existéncia de estudos que apontam para que o
desenvolvimento cognitivo ndo representa um factor dominante na aprendizagem da
leitura, pelo menos na sua fase inicial, ideia que é partilhada por José Morais.

Em consonancia com estes autores, Fatima Sequeira (1989:61) indica que as
capacidades cognitivas sustentam condicGes necessarias para a aprendizagem da leitura,
mas salienta que ndo sdo condigdes suficientes. A autora convoca factores de ordem
linguistica e factores de ordem social e afectiva, uma vez que eles sdo importantes na

construgdo de um modelo de leitura, onde o processamento de informacdo € auto-
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controlado (pelo leitor) através das estruturas cognitivas, memoria, atengdo, conceitos

linguisticos e experiéncias culturais.

4.4. AQUISICOES LEXICO-SINTACTICAS E APRENDIZAGEM DA
LEITURA

As palavras sdo a esséncia de uma lingua (Sim-Sim, et al., 2008:18). Sem elas nédo €é
possivel a comunicagéo verbal.

O desenvolvimento lexical de uma criangca comeca muito cedo, mas prolonga-se
por toda a vida (idem, ibidem). O capital lexical da crianca € um factor que desempenha um
papel importante na aprendizagem da leitura e no desenvolvimento da competéncia de
escrita (Duarte, 2008:35).

Nas Ultimas décadas, as experiéncias levadas a cabo por Vellutino, Morais e outros
(Viana, 2002:15) tém desvendado que os bons e maus leitores ndo se diferenciam muito,
relativamente ao dominio de competéncias de cariz perceptivo e motor, e que a maior
facilidade no acesso a leitura e a escrita resulta, essencialmente, do maior ou menor
dominio que as criancas tém da linguagem oral. Por isso, 0 conhecimento da lingua em que
a crianca vai aprender a ler € uma componente da competéncia de leitura (Viana & Teixeira,
2002:63).

Um factor que desempenha um papel importante na aprendizagem da leitura e no
desenvolvimento da competéncia de escrita € o capital lexical da crianca (Duarte, 2008:35).

As pesquisas (Duarte, 2007:165) sobre o conhecimento lexical feitas por Baumann,
Kame’enui & Ash indicam que as criangas precisam de aprender, em média, 3 000 palavras
por ano. NoO entanto, as mesmas investigacbes demonstram que um professor nédo
consegue ensinar explicitamente mais do que 300 a 400 palavras, por ano lectivo.

O resultado de investigacGes realizadas a partir dos anos oitenta do século XX
permite a seguinte leitura (idem, ibidem:165-166):

1. O conhecimento lexical esta intimamente relacionado com o sucesso na compreensdo de leitura e
com o sucesso escolar. Capitais lexicais reduzidos, particularmente nas criancas de meios mais desfavorecidos
580 um factor determinante do insucesso escolar.

2. Uma exposicdo repetida a palavras novas constitui uma fonte importante de desenvolvimento

lexical; um ensino do léxico rico, multifacetado e profundo proporciona um desenvolvimento lexical com um
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forte impacte na compreensdo de leitura e constitui um aspecto fundamental do alargamento do reportério de
recursos de escrita.

3. Um ensino eficaz do léxico baseia-se numa combinagdo das dimensdes declaratoria,
procedimental e metacognitiva do conhecimento lexical. Em particular, ensinar as criancas estratégias de
auto-regulacdo encoraja-as a monitorizar a compreensdo e a responsabilizar-se pelo seu desenvolvimento
lexical.

4. A leitura é uma fonte importantissima de aprendizagem de novas palavras, pelo que, quanto
mais se I8, mais rapido é o desenvolvimento lexical. Por outro lado, a utilizagdo de estratégias de inferéncia
do significado de uma palavra, a partir do contexto e da estrutura interna, ajuda as criangas a tornarem-se
leitores auténomos.

5. Um ensino eficaz do léxico, iniciado no 1.° ciclo, contribui para diminuir a distancia entre

criancas de diferentes grupos socioecondmicos, no que respeita ao sucesso escolar.

Os factores socioecondmicos (grau de escolarizacdo dos pais, material impresso que
existe em casa), de conhecimento prévio sobre o mundo (regulado, por exemplo, pela
riqueza das interacgdes com adultos e pelo acesso a manifestacdes culturais) e a variedade
linguistica da origem das criancas determinam o capital lexical com que as mesmas
ingressam na escola. Este capital lexical influencia e é influenciado pelo volume de leituras e
pelo nivel atingido na compreenséo de leitura.

Capital lexical, volume de leituras e nivel atingido na compreensdo de leitura sdo
factores que favorecem a qualidade da producédo escrita, a qual, por sua vez, tem efeito
positivo na compreensdo da leitura (idem, ibidem:167).

Finalmente, o ensino explicito do léxico colmata as limitagdes do capital lexical de
partida e “desencadeia a espiral ascendente que conduz ao sucesso escolar” (Lubliner &
Smetana, 2005:10).

Se 0 aumento do capital lexical dos alunos e o aprofundamento do seu
conhecimento das palavras for assumido como objectivo curricular central pelos
professores, teremos, seguramente, leitores mais fluentes e escritores mais experientes
(Duarte, 2007:169).

Na mesma linha de pensamento, Viana & Teixeira (2002:64) declaram que o
vocabulario reflecte o conhecimento, sendo este um factor determinante para a
compreensdo do texto. Desta forma, se as criangas apresentam problemas ao nivel da

compreensédo ou da producéo da linguagem oral, estas ttm normalmente dificuldades na
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descodificacdo das palavras; mas criangcas com um léxico reduzido terdo dificuldades na
compreensdo do sentido, ainda que a descodificacéo tenha sido correcta.

Assim, antes de iniciar a aprendizagem da leitura (idem, ibidem:64), a crianga devera
possuir um conjunto de subcompeténcias relacionadas com a linguagem: i. conhecimento
lexical; ii. rapidez de evocagdo lexical; iii. compreensdo semantica; iv. dominio das relagdes
gramaticais; v. consciéncia segmental da lingua.

Dando seguimento ao pensamento das autoras, Sim-Sim (1995:213) confirma que
um fraco dominio do cddigo oral ira reflectir-se na compreenséao do que é lido.

Os Problemas de leitura, segundo Vellutino (Viana & Teixeira, 2002:65), residem
em problemas “mais ou menos subtis de linguagem”, ou seja, a forma como
linguisticamente processamos a informacdo estéa subordinada a qualidade da base linguistica
sobre a qual se vao apoiar a percep¢do visual e auditiva, a memoria, e a integracdo dos
estimulos visuo-espaciais em sequéncias temporais. E demonstrado, pela investigacio de
Vellutino (idem, ibidem), que os maus leitores mostram défices de linguagem, especialmente
ao nivel da organizacdo sintactica e do vocabulario.

Deste modo, a semelhanca do conhecimento lexical, também os comportamentos
sintacticos, em idade pré-escolar, funcionam como um fertilizante para com o sucesso na
aprendizagem da leitura (Capovilla, et al., 2004:40).

Quando a crianca encontra dificuldades na descodificacdo de algumas palavras
(idem, ibidem), a sua consciéncia sintactica permite-lhe recorrer a pistas sintacticas presentes
no texto, para conseguir apreender o seu significado.

Duarte corrobora este pensamento (Duarte, 2008:39), ao indicar que, “no que se
refere a consciéncia sintactica, é de ha muito reconhecido o seu papel no desempenho da
leitura e da escrita. Sabe-se, por exemplo, que varios aspectos estruturais de um texto
funcionam como pistas para a sua compreenséo”.

Sim-Sim, et al., partilham da mesma opinido (2008:64), ao afirmarem:

A consciéncia sintactica parece facilitar a aquisicdo da leitura por favorecer a utilizagdo do
contexto linguistico na descodificacdo de palavras desconhecidas. Nas fases iniciais da aprendizagem da
leitura, os processos de descodificacdo ainda s@o muito laboriosos, e este tipo de estratégias ajuda as criancas
a Ultrapassarem erros de descodificagdo quando Iéem palavras desconhecidas. Por outro lado, a consciéncia
sintactica facilita os processos de compreensdo, nomeadamente no que diz respeito a integracdo das
informacdes lidas num contexto, ja que a capacidade infantil para reflectir sobre a dimensdo gramatical dos

enunciados ira possibilitar-lhes a monitorizagdo do sentido do que esta a ser lido.
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Deste modo, o desenvolvimento da consciéncia sintactica funciona como
coadjuvante em relacdo a aprendizagem/desempenho da leitura e da escrita, pois permite o
uso de pistas gramaticais para a compreensdo de frases e textos. Ou seja, além de ajudar a
reconhecer palavras, a reflexdo sobre a sintaxe é essencial para se descobrir o significado do
texto, que depende da articulagéo dos significados dos elementos lexicais individuais e da

forma pela qual tais elementos se relacionam.

Em sintese, confirma-se a existéncia de uma correlacdo positiva entre as aquisices
Iéxico-sintacticas e a aprendizagem da leitura, o que é determinante quando se procura, a

este nivel, o melhor sucesso dos alunos.

4.5. CONTRIBUTOS PARA APRENDER A LER

4.5.1. Favorecer a Comunicacéo Livre da Crianca

A escola ocupa um lugar de destaque na vida das criancas e dos jovens. E neste
palco de ensino que, segundo Freire, devem ser proporcionados momentos de
comunicagdo/diélogo livre, feito de “amor, humildade, esperanca, fé e confianga” (Freire,
2000:66), para que a libertacdo da palavra possa desabrochar em plenitude.

Numa entrevista (Pelandré, 2002:71), o pedagogo refere que a aprendizagem da
leitura e da escrita tém de ser feitas a partir da linguagem do dia-a-dia das criangas, e ndo a
partir daquilo que o professor pensa nem da leitura que faz do mundo.

Também Vigotsky, que d4 a maior importéncia a linguagem, como instrumento das
funcdes psicoldgicas superiores (raciocinio, memdria, etc.) e como funcdo reguladora do
comportamento (Oliveira, 2007:91), valoriza a conversagdo instrucional e o dialogo. Ele
fala da area ou “zona de desenvolvimento proximal”, como via para que a crianga se torne
capaz de resolver problemas, com a ajuda do educador (aprendizagem assistida), activando
0 seu desenvolvimento potencial, para além do desenvolvimento actual determinado pelas
suas capacidades (idem, ibidem).

Este pedagogo russo interessou-se, em  particular, pela relacdo
professor/aluno/colegas, uma vez que o educador e mesmo 0s colegas mais experientes

podem levar a crianga a promover o seu desenvolvimento potencial (idem, ibidem:92).
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Favorecer a comunicacéo livre da crianga, em contexto de sala de aula e outros
contextos sociais, ird permitir que a crianca se desenvolva, amparada pelo “andaime”, ou
seja pelo professor e outros agentes sociais e educativos.

No contexto da aprendizagem da leitura, sera necessario que o professor crie, na
sala de aula, um ambiente propicio, de forma a accionar, nos alunos, o aparecimento do
desejo e da necessidade de comunicar e de se exprimir: “a criacdo de um clima de boa
relacdo entre professor e alunos, e destes entre si, € condicdo indispensavel ao
aparecimento da vontade de dizer, falar, comunicar” (André, 1996:14-15). As relacGes
afectivas que o aluno estabelece com os colegas e professor assumem-se como factor
indispensavel no processo de ensino e aprendizagem.

Como foi ja dito, no inicio da escolaridade as criancas trazem consigo um
conhecimento da lingua a que foram expostas desde o nascimento. Sem esforco, e
naturalmente, os alunos que véo iniciar a aprendizagem formal da leitura ja reconhecem e
utilizam um vasto nimero de palavras (Sim-Sim, 2006:22), que organizam em estruturas
frasicas de grande complexidade que Ihes permitem a troca de informac@es e questionar de
forma socialmente adequada ao contexto.

Mas quem ensina ndo pode ignorar que os alunos a quem se dirige, mesmo que
detendo capacidades cognitivas e um conhecimento intuitivo da lingua (Ferraz, 2007:18),
servem-se dela de forma diferenciada (idem, ibidem).

Pelo exposto, na sala de aula é obrigatdrio democratizar a palavra, de modo a
favorecer a comunicagdo livre da crianca e evitar restricoes desajustadas.

O aluno, ao falar, apropria-se da lingua e descobre, gradual e progressivamente, as
funcdes da linguagem. A comunicagdo livre fa-lo ultrapassar constrangimentos familiares e
sociais, psicoldgicos e linguisticos. Assim, permitir que a crianca comunique livremente é
possibilitar que a sua personalidade se manifeste e se desenvolva, é autorizar que ela viva a
sua vida no grupo/turma de modo a despertar vivéncias comuns e o desejo de se exprimir,
de falar, escrever, comunicar (André, 1996:12-13).

Ensinar e aprender sdo praticas que implicam dialogo (Ferraz, 2007:25). Compete,
entdo, a escola dar a palavra aos alunos, apoia-los, incutir neles sentimentos de seguranca e
autoconfianga, favorecer, neles, a comunicacéo livre, de modo a tornarem-se utilizadores

competentes e realizados da linguagem.
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4.5.2. Criar Relagdo Positiva com os Textos

E importante que as criancas descubram o encanto dos livros desde muito cedo.

Conscientes disso mesmo, muitos profissionais da educacdo e da salde tém-se
empenhado em levar livros a todos os espacos onde had bebés: creches, centros de
acolhimento temporério, instituicdes de solidariedade social, prisdes, entre outros.

E esta atitude esta correcta.

Uma crianca que teve, entre os seus brinquedos, um livro tera mais probabilidades
que outra de estabelecer com os livros e a leitura uma relagdo positiva, tal como acontece
com 0s outros objectos que ela, no dia-a-dia, tem ao seu dispor.

A leitura de uma imagem, de uma frase, de um poema, de um conto... no regaco de
quem a ama permite, a crianca, criar ligagdes com a leitura, decisivas para o resto da vida.

Porém, o que se verifica, como refere Sim-Sim (2006:8), é que, para muitas criangas
que ingressam no 1° ano de escolaridade, a presenca dos livros e as leituras dos adultos néo
fazem parte das suas vivéncias diérias.

No entendimento dessa autora, a entrada de muitas crianga no mundo da escrita
surge como uma actividade mecanica e desprovida de sentido, na maioria das vezes,
penosa.

A familiarizacdo das criangas com o mundo da escrita devera constituir uma
prioridade da intervengdo escolar no ensino da leitura.

Para Colomer & Camps, é fundamental fortalecer o contacto dos alunos com
textos escritos em actividades que preservem o sentido e o uso normal da leitura na nossa
sociedade (Colomer & Camps, 2002:64).

Também Charmeux defende que os alunos, ao familiarizarem-se com diversos
suportes de escrita, irdo estabelecer uma relacéo afectiva positiva com os textos (Colomer
& Camps, 2002:65).

Para que as criangas ndo se sintam desiludias com os livros e ndo desistam da
aprendizagem da leitura, é fundamental que, desde cedo, desenvolvam uma relacdo positiva
com os textos, sendo esta relagdo um contributo importante para que adquiram interesse
pela leitura e aprendam a gostar de ler.

Além disso, essa familiarizagdo com os ‘objectos’ de leitura (livros, andncios,
jornais, ementas, prospectos, etc.) deve ser acompanhada de referéncias sobre a vida real.
Deste modo, o0 contacto com o texto escrito consciencializard o aluno sobre o seu uso

funcional (do saber por que as pessoas léem, para que a ideia sobre a
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aprendizagem/aquisicéo da leitura se distancie da concepcdo de uma tarefa eminentemente
escolar...), para que associe a lingua escrita a aprendizagem da leitura (idem, ibidem).

Teberosky & Colomer (2003:145) também defendem que equipar o espaco das
criangas com histdrias, poemas ou livros informativos € uma condicdo essencial para
favorecer 0 acesso a lingua escrita e para despertar o desejo de aprender a ler.

Uma crianca que, por multiplas razdes, ndo criou uma relagdo positiva com 0s
textos, podera revelar dificuldades significativas no momento da aprendizagem da leitura.

A relagdo positiva com 0s textos permite ao aluno compreender 0 Seu uso € a sua
utilidade, bem como alargar a capacidade comunicativa e interpretativa da realidade e a
autoconsciéncia para se saber mover no mundo da lingua impressa (Colomer & Camps,
2002:65).

Deste modo, sera fundamental que o professor, através de estratégias diversificadas
(como por exemplo ler e explorar uma histéria que a crianga conhece; dar importancia aos
relatos do aluno sobre as suas proprias experiéncias; referindo uma histéria semelhante,
para despertar curiosidade e interesse; apresentar uma historia no quadro interactivo ou na
televisdo...), crie, no aluno, desejo de se apropriar de um livro e de o ler.

O acesso aos textos (Silva, 2002:155), ainda que com alguns cuidados (para que as
leituras possam, desde muito cedo, servir de referéncia para as descobertas da crianca e a
sua dimensdo formativa), permitird a crianca compreender que através deles podera
aprender, sonhar, reflectir, jogar com as palavras, tomar consciéncia do seu mundo interior
e do meio que a rodeia.

4.5.3. Promover a Consciéncia Linguistica e Metalinguistica

A linguagem assume uma especial relevancia no desenvolvimento da cognigdo e da
socializagdo da crianga.

Cabe, pois, aos Educadores promover o enraizamento da competéncia linguistica,
de modo que a crianga possa evoluir na medida das suas capacidades e dos desafios que lhe
sdo colocados.

Sobre a “consciéncia linguistica” e a “consciéncia metalinguistica”, sabemos que
estas expressdes sdo muitas vezes utilizadas como analogas.

Na opinido de Hakes (apud Viana & Teixeira, 2002:67), a frequéncia com que estes

conceitos sdo usados como sindnimos deriva, talvez, da dificuldade de se estabelecer uma
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fronteira entre comportamento linguistico e metalinguistico (Viana & Teixeira, 2002:55),
“entre o conhecimento intuitivo da lingua e o conhecimento explicito, caracterizado por
alguma capacidade de distanciamento, reflexdo e sistematizacdo”, que é a “consciéncia
linguistica”.

Assim, ao longo do seu processo de desenvolvimento (Lopes, 2009:84; Viana &
Teixeira, 2002:67), a crian¢a nao s6 adquire linguagem, como também conhecimento sobre
ela. E quem lida de perto com criangas verifica que, muito antes de conseguirem uma
articulacdo correcta, elas conseguem distinguir perfeitamente palavras como “laca” e
“vaca”, “sino” e “fino”. Esta distingdo demonstra que, desde muito cedo, a crian¢a possui
ja um nivel de conhecimento sobre os fonemas da lingua que Ihe possibilita detectar erros
no discurso: se alguém disser “a laca come erva”, imediatamente a crianca corrigira para “a
vaca come erva”.

Autores como Clark e Mattingly (referidos por Viana & Teixeira, 2002:67-68)
defendem que determinados aspectos da consciéncia linguistica e metalinguistica estdo
associados a aquisicdo da linguagem, havendo, desde os dois anos de idade, informacdes
sobre a existéncia desta reflexdo (meta)linguistica quando as criangas: i. fazem comentarios
a propdsito da pronuncia de certas palavras, do sotaque de certas pessoas, ou do
significado de determinadas palavras; ii. exercitam a pronlncia de fonemas recém-
adquiridos; iii. inventam rimas.

Verificamos, assim, que, desde muito cedo, a crianca apresenta comportamentos
que revelam alguma capacidade para reflectir sobre a lingua que utiliza. Contudo, este
conhecimento da lingua ndo devera ser sempre considerado metalinguistico, pois antes de
se ser capaz de considerar a lingua como um objecto de andlise e de conhecimento
intencional, devera ser-se capaz de a conhecer de modo intuitivo e funcional (idem, ibidem).

Importa considerar como proceder no aproveitamento didactico destes conceitos.

Desde logo, o facto de o leitor ser um participante activo no processo de leitura e
sO se mostrar motivado para ler aquilo que Ihe interessa, torna dificil a escolha de uma
metodologia rigida e acabada (Sequeira, 1989:66).

Dando atencdo a perspectiva psicolinguistica (idem, ibidem), importa referir que ela
defende uma pedagogia ‘natural’ e compreensiva daquilo que a crianca esta a construir,
quando |é; sugere o uso constante da experiéncia linguistica da crianca, quer através da
linguagem oral, quer através da escrita; promove a leitura com objectivos especificos

(extrair significado, fazer perguntas, inferir, confirmar, rejeitar...).
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Como nos refere Lopes (2009:84), a leitura € um acto essencialmente cognitivo, que
envolve simultaneamente compreensao e raciocinio.

Assim, para que a crianca aprenda a ler, ¢ muito importante que ela perceba a
natureza do acto de ler e aquilo para que ele serve: as suas funcbes e objectivos (idem,
ibidem). Por isso, e dando continuidade ao pensamento do autor, o trabalho pedagdgico,
desde os primeiros contactos da crianga com a escola, deve ser orientado no sentido de

encaminhar o aluno para essa compreensao.

Na mesma linha de pensamento, Viana & Teixeira (2002:68) declaram como
evidente que, para aprender a ler, a crianca precisa de compreender que a linguagem é
constituida por frases, que estas se decompdem em palavras, que, por sua vez, se
decompdem em unidades menores. As autoras acrescentam que a capacidade das criangas,
no inicio da aprendizagem da leitura, para segmentar as frases em palavras, aparece
altamente correlacionada com o desempenho posterior em leitura. Contudo, esta
capacidade, para alguns investigadores, é considerada como um requisito prévio e, para
outros, é considerada uma capacidade de acesso a leitura e a escrita, mas com um
desenvolvimento simultaneamente dependente da aprendizagem da leitura e da escrita.

Deste modo, envolvendo o conhecimento metalinguistico da crianga, Viana &
Teixeira (2002:68-69) indicam que, para aprender a ler, a crianca devera .
saber/compreender que tudo o que se diz pode ser escrito; ii. compreender que a uma
sucessdo temporal de palavras, no ambito do texto oral (agalinharuiva), corresponde a uma
sucessdo de palavras, na escrita (a galinha ruiva).

Para aprender a ler (Sequeira, 1989:43), a crianca devera beneficiar de uma
pedagogia que use a sua experiéncia linguistica, quer através da linguagem oral, quer através
da linguagem escrita. Pois a capacidade que a crianca tem de processar, compreender,
pensar e fazer julgamentos acerca da estrutura da lingua vai evoluindo. Por isso, é
fundamental que o ponto de partida seja aquilo que a crianca ‘sabe’, e que isso seja
valorizado. Se de inicio o conhecimento € intuitivo e implicito, pouco a pouco tornar-se-a
explicito, formal e abstracto (Viana & Teixeira, 2002:69).

Tal como refere Fatima Sequeira (1989:43), “a imersdo da criangca num ambiente de
exercicio da lingua, ajuda-la-4 a resolver o seu problema de leitura e a actualizar a visdo do

mundo que ela transporta na sua experiéncia cultural”.
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4.5.4. Despertar a Consciéncia Fonoldgica da Crianga

A Aprendizagem da leitura € um processo muito complexo, dependente de varios
factores. As capacidades cognitivas, a motivagdo, os estilos de ensino, 0 ambiente educativo
e familiar, sdo alguns dos agentes que podem contribuir para a aquisicdo e o dominio da
leitura.

Assim, podemos constatar que, para além de ter de adquirir e dominar a lingua em
que vai aprender a ler, a crianca, no caminho da construcdo da sua competéncia leitora,
entre outras competéncias, tera de aprender a segmentar as palavras nos sons que a
compdem (Viana & Teixeira, 2002:72).

Vérios trabalhos realizados na maioria das linguas com escrita alfabética destacam
como importante a capacidade de analise dos sons da fala para a aprendizagem da leitura,
por parte da crianga (Sim-Sim, 2006:72). De facto, os resultados apontam a consciéncia
fonoldgica como a grande via de acesso a descoberta do principio alfabético, tal como para
a apreensdao das regras de conversdo letra-fonema (idem, ibidem). Défices na consciéncia
fonolégica séo a principal causa das dificuldades na leitura, pois bloqueiam precocemente o
caminho para a leitura fluente e para a compreensao (Cruz, 2007:176).

Freitas, et al. (2007:9-10), consideram que, na iniciagdo a aprendizagem da leitura e
da escrita, é essencial que a crianca reflicta sobre os aspectos da oralidade, e para isso sera
determinante promover actividades que permitam treinar a capacidade de segmentacdo da
cadeia da fala. Dando continuidade ao pensamento da autora, para que a crianga aprenda a
ler e a escrever, numa determinada lingua, necessita de ter presente que a lingua, no modo
oral, é constituida por unidades linguisticas minimas, ou seja, 0s sons da fala, e que as letras
do alfabeto os representam, na escrita (idem, ibidem:9).

Segundo as mesmas autoras, as actividades com o fim de levar o aluno a fazer
corresponder um som da fala a um grafema tornam-se muito dificeis de realizar por
criancas que ndo conseguem, ainda, dividir o continuo sonoro, pois o cddigo alfabético
apela a uma competéncia cognitiva (capacidade de identificar e de isolar conscientemente
0s sons da fala) que muitas criangas ainda ndo possuem quando entram para o 1° Ciclo do
ensino basico.

Aprender um codigo alfabético compreende, obrigatoriamente, a transferéncia de
unidades do oral para o escrito. Assim, a primeira tarefa da escola deve ser a de promover,
através de um treino sistematico, o desenvolvimento da sensibilidade aos aspectos fisicos

da lingua, com o objectivo de promover a consciéncia fonoldgica (idem, ibidem:10), definida
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por Sim-Sim (2006:140) como *“o conhecimento que permite reconhecer e analisar, de
forma consciente, as unidades de som de uma determinada lingua, bem como manipulé-las
de forma deliberada”.

Ou seja, € a habilidade metalinguistica da tomada de consciéncia das caracteristicas
formais da linguagem.

Assim, a consciéncia fonoldgica é o conhecimento que a crianga possui sobre a
estrutura sonora da linguagem. Este conhecimento desenvolve-se nas criangas através do
contacto com a linguagem oral no meio em que se encontram inseridas. Quando o
contexto social é rico em estimulos (e.g. cancdes, lengalengas, histérias, jogos com
cantilenas, etc.), possibilita a crianca o desenvolvimento desta habilidade.

Como se verifica, a consciéncia fonoldgica refere-se a capacidade de explicitamente
identificar e manipular as unidades do oral. Entdo, se pensarmos na unidade palavra, a
habilidade que a crianca tem de a separar num continuo de fala e a capacidade que tem de
reconhecer unidades fonoldgicas no seu interior é entendida como representacdo da sua
consciéncia fonoldgica (Freitas, et al., 2007:11).

Estabelecem-se trés tipos de consciéncia fonoldgica: 1. consciéncia sildbica (tre.las);
2. consciéncia de unidades intra-silabicas (tr.e - l.as); 3. consciéncia fonémica ou segmental
(t.relas).

Fazendo referéncia a consciéncia da unidade palavra, muitas criangas revelam
problemas na identificacdo das fronteiras das palavras. Ou seja, processam o som final de
determinada palavra como fazendo parte da palavra seguinte. Assim, quando se diz a uma
crianca “tens os olhos bonitos” (pronunciando [ozolhos]), ela ira denominar os 6rgdos da
visdo como zolhos. Desta forma, serd importante realizar um trabalho sistematico e
consistente sobre a identificagdo da unidade palavra em contexto lectivo que estimule a
oralidade e a consciéncia fonoldgica (idem, ibidem).

A consciéncia silabica consiste na capacidade de segmentar as palavras em silabas.
Esta competéncia é a habilidade que o individuo possui de decompor palavras em
elementos constituintes mais pequenos, neste caso a silaba.

A consciéncia silabica aparece mais precocemente do que a consciéncia do fonema.
A concepcdo de Alegria, exposta por Viana & Teixeira (2002:75), assenta no principio de
que a diferenca na dificuldade observada entre fonemas e silabas devera resultar do facto de
as silabas equivaler um parametro fisico simples, quando a analise sonica da mensagem oral
apresenta, com efeito, uma sequéncia de picos de intensidade que corresponde quase de

forma perfeita aos nucleos vocalicos das silabas.
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Desta forma, uma crianca consegue dividir as palavras em silabas, mesmo antes de
possuir este conceito.

Assim, as primeiras tentativas de escrita silabica que as criangas manifestam
remetem para a natureza intuitiva da unidade silaba: o nimero de grafemas desenhados
pela crianca coincide com o numero de silabas da palavra apresentada (Freitas, et al.,
2007:12), ou seja: por exemplo para a palavra “ratinho”, a crianca ird desenhar trés grafemas
(e.9. A A P), tantos quanto o nimero de silabas.

A consciéncia de unidades intra-silabicas permite manipular grupos de sons dentro
da silaba. Na palavra trela, se a crianga substituir o grupo consonantico [tr] por t, para criar
uma nova palavra (tela), esta a treinar a sua consciéncia intra-silabica.

A consciéncia fonémica refere-se a habilidade para ouvir, identificar e manipular os
sons individuais da linguagem falada, ou seja, os fonemas (Cruz, 2007:179).

Assim, para as criangas poderem utilizar a correspondéncia grafema-fonema,
necessitam de ter consciéncia fonémica. Ou seja: se as crian¢as ndo conseguirem distinguir
auditivamente e trabalhar com os fonemas da linguagem falada, entéo ter&o dificuldade em
aprender a relacionar esses fonemas com os grafemas, quando 0s véem nas palavras
escritas (idem, ibidem:180).

Como assinalam Sim-Sim & Veloso (Freitas, et al., 2007:14), relativamente a
consciéncia fonémica, as criangas portuguesas revelam, a entrada na escola, um
desenvolvimento fraco, ou mesmo inexistente.

No entanto, se para alguns autores a capacidade de manipular explicitamente os
sons da fala determina o sucesso na aprendizagem da leitura, outros admitem que o
processo de aprendizagem desta competéncia contribui para o desenvolvimento da
consciéncia dos sons da fala. Assim, entende-se que consciéncia fonémica e aprendizagem
da leitura séo aspectos mutuamente dependentes (idem, ibidem).

Nas ultimas décadas, realizaram-se varias investigacdes no sentido de determinar a
natureza da relacdo entre as habilidades fonoldgicas e a aprendizagem da leitura e da escrita.
A investigacdo longitudinal, realizada por Perfetti, et al., e Perfetti (Viana & Teixeira,
2002:77), sugere que a aprendizagem da leitura e o dominio fonol6gico se desenvolvem
numa matua interaccdo: o dominio de algumas capacidades de anéalise fonoldgica facilita a
aprendizagem da leitura. Por sua vez, 0s progressos nesta aprendizagem manifestam-se

também pela capacidade de analisar segmentalmente a palavra nos seus diversos elementos.
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Posicdo diferente é apresentada por Bradley & Bryant e Mann & Goswami (Sim-
Sim, 2006:72), que consideram a introducdo formal no sistema alfabético como causa do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

O reconhecimento de que ha uma relacdo forte entre consciéncia fonoldgica e
aprendizagem da leitura apresenta-se como consensual. No entanto, verifica-se um certo
grau de discordancia quando se trata de determinar qual é a direc¢do (se 0 conhecimento
fonoldgico precede a leitura, ou é resultado da aprendizagem da leitura) e a natureza dessa
relacéo.

Os trabalhos de Linuesa & Dominguez Gutiérrez (apud Cruz, 2007:181) sugerem a
existéncia de uma relacdo bidireccional entre estas duas variaveis. Assim, a consciéncia
fonoldgica pode desenvolver-se através de um ensino explicito, antes da aprendizagem da
leitura, facilitando esta tarefa e a consciéncia fonoldgica, e desenvolve-se e amplia-se
quando se aprende a ler (idem, ibidem).

Destacamos que é consensualmente aceite pela comunidade cientifica (Sim-Sim,
2006:74) que a consciéncia fonoldgica tem um papel importante na aprendizagem da leitura
nas linguas de escrita alfabética, e que a propria aprendizagem da leitura, tal como os
programas de estimulagdo de consciéncia fonoldgica, desenvolvem esta capacidade e a
aprendizagem da decifragdo.

Os ganhos mais significativos para a aprendizagem da leitura ocorrem quando as
actividades de estimulacdo da consciéncia fonoldgica sdo intencionalmente desenhadas e
realizadas com frequéncia e sistematicidade, principalmente quando integradas num
contexto de leitura (idem, ibidem).

Um outro aspecto relevante prende-se com a descoberta de que as criangas que
evidenciam um bom desempenho em actividades de consciéncia fonoldgica, serdo mais
tarde bons leitores, e de que as criangas que entram para 0 1° ano com um nivel de
consciéncia fonoldgica deficitario fardo parte, no futuro, do grupo dos maus leitores (Cruz,
2007:181; Viana & Teixeira, 2002:72).

Em sintese, os estudos efectuados sugerem uma correlacdo forte entre as medidas
de consciéncia fonoldgica nas criancas do pré-escolar e o seu posterior éxito na leitura. No
entanto, sugerem também que a aprendizagem da leitura tem um papel importante no
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

O suporte tedrico sobre esta tematica permite que possamos afirmar que entre a

consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura existe uma relagéo causal bidireccional.
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Assim, sugerimos que se desenvolvam habilidades de processamento fonoldgico,
através do seu ensino directo as criancas em idades pré-escolar, para, desta forma, se
favorecer a aprendizagem da leitura, nessas criancas. E que, para comecarem a ler, as
criancas tém de compreender que os grafemas com que se deparam, na pagina de um livro,

representam os sons que elas ouvem quando a mesma palavra é falada.

Partilhamos da opini&o de Inés Sim-Sim (2006: 74), quando escreve:

A consciéncia fonoldgica ndo ¢ uma realidade dicotémica, mas sim um processo e um produto
marcado pela continuidade no desenvolvimento do desempenho. Antes de ser formalmente iniciada na
linguagem escrita, a crianca deve ter oportunidade de se confrontar e brincar conscientemente com os sons da
sua prdpria linguagem, nomeadamente através de tarefas de rimas, de aliteracdo, de reconstrucdo, de
segmentacdo, de manipulacdo e de identificacdo silabica e intra-silabica. A aprendizagem da decifracdo s6
tem a beneficiar se partir da realidade que a crianga domina — 0s sons — para uma realidade desconhecida
— a representacdo grafica desses sons.

Deste modo, no ensino da leitura, a oralidade apresenta-se como um ponto de
partida, e a escrita, um ponto de chegada.

4.6. MODELOS PARA APRENDER A LER

Embora ndo estejamos em posse de uma teoria completa acerca da aquisi¢cdo da
leitura, abarcando as varias dimensdes do acto de ler, especificamente as dimensGes
psicoldgicas, linguisticas, pedagdgicas e sociais, existem modelos relevantes que procuram
explicar o percurso desenvolvido pela crianga na aquisicdo da dificil competéncia de
aprender a ler.

Ainda que pudéssemos apresentar outras propostas, faremos referéncia a seis
modelos explicativos da aprendizagem da leitura que consideramos mais relevantes: modelo
de Perfetti, modelo de Marsh, Friedman, Welch & Desberg, modelo de Frith, modelo de
Ehri, modelo de Chall, modelo Spear-Swerling & Sternberg.
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4.6.1. Modelo de Perfetti

O modelo apresentado por Perfetti sustenta que a aquisicdo e o desenvolvimento
da leitura ndo podem ser entendidos como uma sucessdo de fases/etapas, mas como um
processo continuo de crescimento da quantidade e qualidade das representacdes das
palavras (Cruz, 2007:109).

Perfetti considera os processos fonoldgicos como determinantes no processo de
leitura. Desta forma, quanto mais automatizados se encontrarem 0s processos de baixo
nivel (perceptivos e lexicais), mais recursos cognitivos poderdo ser dirigidos para a
compreensdo do que esta a ser lido.

O conhecimento fonémico e as etapas iniciais da leitura mantém uma relacdo de
reciprocidade. A leitura é considerada como uma actividade linguistica secundaria, que
depende de outros processos linguisticos fundamentais existentes na fala.

Para explicar como emerge a leitura das palavras, Perfetti sugere o seu modelo de
activacdo, dando destaque as diferentes etapas da sensibilidade fonoldgica presentes na fala
de uma crianga.

Segundo ele:

- Numa fase mais precoce, as criangas aplicam um termo impreciso, com a intencéo
de ultrapassarem a situacdo em que estdo envolvidas (por exemplo, querendo exprimir
“p06”, proferem a palavra “lixo”).

- A imaturidade continua a figurar nesta etapa: os leitores principiantes codificam
todos 0s segmentos numa palavra, procuram na memdria uma palavra relacionada e
proferem-na (em vez de dizerem a palavra “rato”, dizem “ratinhos”, ou “gato”, que possui
sons muito semelhantes).

- Nesta fase, surge uma procura lexical portadora de embaragos fonémicos: os
jovens leitores tentam codificar alguns segmentos numa sequéncia. Usando 0s seus
constituintes para procurar no Iéxico, fixam determinados critérios e encontram as palavras
que Ihes respeitam, e finalmente enunciam a palavra (em vez de dizerem a palavra “gato”
dizem “rato” ou “pato”).

- E nesta fase que as criancas arriscam, mais uma vez, codificar alguns segmentos
numa sequéncia, mas agora sem qualquer tipo de embaragos/constrangimentos na sua

pesquisa no léxico. A presenca de uma palavra com significado, associada as respostas
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dadas na etapa anterior, ndo acontece agora: contudo, podem surgir pseudo-palavras (em vez
de “pato”, elas dizem “tapo”).

- Na dltima etapa, os jovens leitores codificam um segmento de cada vez, no
sentido de encontrarem uma correspondéncia alfabética (grafema-fonema), segmentando
os grafemas (a palavra “pato” é segmentada em “p”, “a”, “t” e “0”).

Em sintese, este modelo assegura que as palavras faladas activam uma
representacdo interna ligada a uma rede lexical-seméntica e a uma rede lexical-fonémica e
que os conhecimentos prévios e as regras fonoldgicas individuais sdo determinantes para

uma correcta leitura das palavras (Cruz, 2007:110).

4.6.2. Modelo de Marsh, Friedman, Welch & Desberg

Baseados na teoria do desenvolvimento, de Piaget, estes autores sustentam que a
aprendizagem da leitura se realiza percorrendo quatro fases.

a) A primeira fase é caracterizada pela adivinhagdo: a crianca aprende a identificar
algumas palavras familiares e, pelo jogo da adivinhacdo linguistica, reconhece-as, no seu
contexto. A crianga reconhece um grupo de palavras, mas apenas se estas se encontrarem
contextualizadas. Isto é, pode dizer “aqui diz sumo”, apontando para uma garrafa onde se
encontra a bebida. Mas se esta cadeia grafica estiver escrita com caracteres de outro tipo, ou
apresentada noutro suporte, podera ndo ser reconhecida. N&o € utilizado nenhum processo
de descodificacdo ou de segmentacdo fonética, sendo, sim, usados indices visuais e 0
contexto onde a palavra esta presente.

b) Na segunda fase, designada por rede de discriminagdo, as crian¢as aumentam
significativamente o numero de palavras que sdo capazes de reconhecer visualmente, e 0
jogo de adivinhacdo deixa de se apoiar somente em indices extra-linguisticos e passa a
incluir indices de semelhanca visual por comparacdo com palavras conhecidas. Deste
modo, quando se recorre a palavras conhecidas para limitar o grau de adivinhagao, verifica-
se que a palavra adivinhada comeca a assemelhar-se visualmente com a palavra a ler. As
criancas para além do contexto, comecam a utilizar, de forma mais intencional, os indices
visuais, como a primeira letra de uma palavra ou outras analogias entre as palavras: se for

solicitada a uma crianca a leitura da palavra “pedreiro”, ela é capaz de ler “Pedro”, uma vez
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que é uma palavra que ela conhece, porque ¢ 0 nome de um amigo e comega pela mesma
letra.

c) A terceira fase (descodificacdo sequencial) é caracterizada pela aquisicdo das
regras simples de conversdo grafema/fonema, que possibilita a crianca identificar palavras
desconhecidas. Neste estadio, a crianga, encara, frequentemente, apenas uma relacdo
univoca letra-som. Por isso, tera dificuldade em ler palavras irregulares ou palavras que
exigem conhecimento de regras contextuais.

d) Por ultimo, na quarta fase, a da descodificacdo hierarquica, as criangas praticam
uma leitura fluente, em que sdo utilizadas regras ortograficas complexas, tendo em conta a

posicdo relativa das letras nas palavras e as analogias entre as palavras.

Este modelo serviu de base para o aparecimento de outros modelos, como por
exemplo o de Ehri & Wilce, em 1985, e o0 de Harris & MacGregor, em 1984, entre outros
(Cruz, 2007:113).

4.6.3. Modelo de Frith

O modelo de aprendizagem da leitura proposto por Uta Frith preveé trés estadios ou
etapas: 0 logografico, o alfabético e o ortogréafico, que se distinguem pelo uso
predominante de estratégias diferenciadas.

Apesar de serem estas as etapas/estadios referentes a aprendizagem da leitura
(Cruz, 2007:114), € sugerida a existéncia de uma etapa anterior designada como etapa
magica, ou simbodlica.

a) Antes de iniciarem a aquisicdo das habilidades de leitura, as criangas consideram,
frequentemente, que qualquer marca feita por um lapis equivale a uma palavra ou frase.
Nesta etapa, ndo ha relacdo entre os rabiscos que a crianca faz ou vé e as palavras que 0s
rabiscos supostamente representam. As garatujas e as linhas sdo feitas de um modo
arbitrario. Contudo, a crianga considera que estas representam as palavras que ela conhece
(idem, ibidem).

b) Na etapa logogréfica, a crianca reconhece algumas palavras escritas, com base em
representacdes internas globais das palavras, assentes em tragos visuais. Para ler, a crianca

procura indicadores visuais, entre 0s quais se salientam a forma, as cores, o contexto das
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palavras, etc.. No entanto, esta ndo é uma verdadeira leitura, pois, se alterarmos a tipografia
de algumas letras, as criangas deixam de reconhecer as palavras.

Os factores fonolGgicos sdo secundarios. As criangas nao sao, ainda, capazes de
fazer operacOes de analise das palavras escritas e de estabelecer relagfes entre partes dessas
palavras e partes da sua pronunciacdo. Portanto, nesta fase, a crianga pode identificar e ler
em voz alta a palavra iogurte, se estiver representada nas suas cores habituais e com 0s seus
caracteres habituais; mas se estas caracteristicas sofrerem alteracdes, a palavra deixa de
existir para a crianga.

c) A etapa alfabética € muito importante na aprendizagem da leitura, uma vez que o
nosso sistema de escrita € alfabético. A crianga aplica mecanismos de correspondéncia
grafo-fonoldgica, permitindo-lhe converter os segmentos ortograficos em fonoldgicos, de
acordo com uma ordem sequencial. Nesta etapa, as criancas terdo de ser capazes de
seccionar as palavras nas letras que as compdem e de associar a cada letra 0 som que lhe
equivale. Neste estadio ou etapa, é usada uma sequéncia de letras como pista para ler uma
palavra, e a crianga reconhece e Ié as palavras em qualquer disposicdo escrita. O que se
exige da crianga € uma analise explicita da lingua oral.

d) A etapa ortogréfica permite a crianga identificar, momentaneamente, as palavras,
ou parte delas. Nesta etapa, o leitor comeca a ler fluentemente, pois toma consciéncia do

modo como as letras podem ser combinadas para produzir sons diversos.

Num desenvolvimento normal (Cruz, 2007:118), as criangas transpdem estas fases
sequencialmente, beneficiando cada uma delas das aquisicOes feitas anteriormente. Desta
forma, uma nova etapa/estadio é o resultado da combinacdo das competéncias recentes
com as passadas, razdo pela qual ndo se pode atingir um estadio sem primeiro superar o

estadio anterior.

4.6.4. Modelo de Ehri

Segundo este modelo, a aprendizagem da leitura passa por quatro fases: pré-
alfabética, alfabética parcial, alfabética total e alfabética consolidada.

O designativo de cada fase reproduz o tipo de relacdo que liga as formas escritas
das palavras a sua pronunciacdo e significado na memaria (Cruz, 2007:120).
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a) A primeira fase, a pré-alfabética, representa o periodo mais precoce de leitura de
palavras, ou seja 0 periodo em que as criancas ndo léem de modo independente e néao
conhecem o modo de funcionamento do sistema alfabético.

Nesta fase, as criangas, para lerem, ndo utilizam, ainda, a relacéo letra-som. A leitura
de palavras € feita através da seleccdo de pistas visuais: 0s leitores conseguem identificar a
palavra “mé&o” pela onda (til) por cima da letra do meio. Contudo, podem ler outras
palavras, como “ndo” e “pdo”, ou outras palavras que tenham til. Como os leitores ndo
estabelecem a relacdo letra-som para recordar as palavras, criam relagcGes entre as pistas
visuais salientes e o significado, recordando o conceito, e ndo a pronuncia, pois ndo
guardam na memoria a pronunciagdo das palavras escritas.

b) De seguida, surge a fase alfabética parcial, quando as criancas Iéem,
estabelecendo relagdes entre algumas letras que formam as palavras e 0s seus sons. Agora,
ndo se faz uso, ainda, de toda a informacgdo pertencente ao paralelismo letra-som da
palavra: o leitor apenas recorda e aplica algumas correspondéncias, ou seja as que se lhe
afiguram mais visiveis/salientes. Nesta fase, a crianca deverd ser capaz de diferenciar
determinados sons, nas palavras, e de reconhecer que letras da palavra estdo relacionadas
com eles. O leitor faz incidir, agora, 0 seu conhecimento sobre a relagéo letra-som, para
formar conexdes. Existem, nesta fase do modelo, pistas fonéticas: para ler a palavra
“mola”, as criangas podem lembrar-se da correspondéncia letra-som, apenas para as letras
“m” e “a” da palavra, aproveitando esse conhecimento para a lerem. Contudo, as pistas
fonéticas trazem limitacBes para a leitura: palavras com letras idénticas sdo confundidas
(moda, mota, mola...). Individuos com limitacbes no processamento fonoldgico terdo
dificuldades em avancar para a fase seguinte, a fase alfabética total, e ainda mais para a fase
alfabética consolidada, que podera estar fora do seu alcance.

c) Na fase alfabética total, os leitores ja reconhecem todas as correspondéncias
entre os grafemas contidos nas palavras e os fonemas respeitantes a sua pronunciacao.
Nesta fase, a leitura passa a efectuar-se mais rapidamente, jA que as palavras sdo
reconhecidas visualmente. As representaces das palavras memorizadas pelos leitores séo
bastante completas para que estes diferenciem espontaneamente palavras idénticas.

d) Por dltimo, a fase alfabética consolidada é avaliada como a mais eficiente da

leitura, prépria dos leitores maturos.

As quatro fases propostas por Ehri descrevem o modo como a crianca aprende a

ler e como o processo se altera ao longo do seu desenvolvimento (Cruz, 2007:123),
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revelando-se as capacidades de processamento fonoldgico como muito importantes neste

modelo de aprendizagem da leitura.

4.6.5. Modelo de Chall

O modelo de aprendizagem da leitura proposto por Chall contempla seis fases,
desde o momento zero do desenvolvimento da leitura, até a0 momento mais avangado e de
maior maturidade desta habilidade.

- A fase da pré-leitura, ou pseudo-leitura (Fase 0), decorre no periodo desde o
nascimento até ao final da primeira infancia (0-6 anos). A crianca aprende a linguagem oral,
entre outros conhecimentos sobre 0 mundo que a rodeia, tomando consciéncia de que a
intengdo da linguagem escrita é a comunicacdo. Assim desenvolve capacidades visuais,
visuo-motoras, perceptivo-auditivas e linguisticas fundamentais para a aprendizagem da
leitura e da escrita. Nesta fase, emergem os alicerces para a construcédo da alfabetizacao,
antes que o ensino formal ocorra. Esses alicerces serdo sélidos se a crianga tiver um
desenvolvimento rico em experiéncias. Este €, pois, um estadio de desenvolvimento prévio,
necessario para que a criangca possa adquirir a habilidade da leitura. A esta fase é dado o
nome de alfabetizacdo emergente.

- A etapa seguinte (Fase 1), denominada de leitura inicial ou de descodificagdo, é a
primeira fase referente a leitura, abarcando o 1° e 2° anos de escolaridade (6-7 anos). O
objectivo central desta etapa consiste na aquisicdo do codigo alfabético, uma vez que se
afigura fundamental para se aceder a outras aprendizagens. A crianca aprende a fazer uso
das letras como sinais de sons, sendo trabalhadas as correspondéncias grafema-fonema,
comecando com as vogais e as consoantes, seguindo-se as combinacdes silabicas e os
grupos de consoantes. A descodificacdo e a codificagdo implicam o conhecimento do
codigo, 0 que requer um ensino e uma aprendizagem sistemaéticos. Desta forma, prevé-se
como necessario um trabalho de carécter analitico. No final desta fase, a crianca descobre a
natureza alfabética do sistema escrito que Ihe possibilita a leitura de qualquer palavra ou
pseudo-palavra.

- Na etapa seguinte, Fase 2 ou de consolidacédo e fluidez da descodificagdo (7-8
anos), a crianca utiliza, de forma automatizada, o codigo anteriormente aprendido. O que
foi aprendido na etapa anterior é agora objecto de consolidacdo, verificando-se um
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desenvolvimento célere na capacidade de ler. Assim, nesta fase, a crianca completa o
dominio dos mecanismos da leitura de palavras.

- Dos 9 aos 13 anos decorre a Fase 3, em que a crianca |é para aprender coisas
novas. A leitura apresenta-se como uma via para aprender, a partir da utilizacdo de textos,
completando o ouvir e 0 olhar. A crianca deixou de “aprender a ler”, passando “a ler para
aprender”. Ao longo desta etapa, irdo aperfeicoar-se e desenvolver-se caracteristicas da
compreenséo da leitura.

- Dos 4 aos 18 anos, ocorre a fase 4, quando € efectuada uma leitura altamente
eficaz, que permite ler todo o tipo de materiais e considerar mais de um ponto de vista. O
desenvolvimento da leitura é dado como concluido: o leitor pratica uma leitura fluente de
textos que incidem sobre diferentes matérias e temas, como a leitura fluente de varios
materiais, onde estdo envolvidos varios niveis de compreensao.

- Surge, por ultimo, a Fase 5, que decorre a partir dos 18 anos. A leitura, nesta fase,
é recorrida pelo leitor conforme as suas necessidades, o que implica uma reconstrucéo do
significado dos textos mediante os objectivos da pessoa. Nesta etapa, a leitura esta ao
servico do desenvolvimento pessoal e profissional do leitor.

Existem variac@es na velocidade de progressdo, pelos estadios. Contudo, assume-se
que todos os leitores (Cruz, 2007:127) tém de passar por todas as etapas de
desenvolvimento referentes a aprendizagem da leitura propostas por Chall.

4.6.6. Modelo Spear-Swerling & Sternberg

Estes autores consideram a aquisicdo da leitura como um processo evolutivo cuja
natureza se altera com o desenvolvimento, reconhecendo que 0S processos cognitivos
envolvidos na leitura de uma crianca de seis anos ndo sao 0s mesmos que um leitor adulto
competente utiliza.

O modelo de aquisicdo da leitura apresentado por Spear-Swerling & Sternberg
indica a existéncia de cinco fases distintas: Reconhecimento de palavras por pistas visuais.
Reconhecimento de palavras por pista fonética. Reconhecimento controlado das palavras.
Reconhecimento automatico das palavras. Leitura estratégica. Leitura proficiente adulta.

a) A fase do reconhecimento de palavras por pistas visuais & uma caracteristica das

criancas ao nivel do pré-escolar, pois nesta etapa elas estdo a iniciar o reconhecimento de
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palavras tendo como suporte as pistas visuais salientes: a cor ou um sinal particular, para
reconhecer as letras e as palavras. Um exemplo é o reconhecimento do sinal STOP, tendo
por base a cor e a forma das letras, sem, no entanto, haver um verdadeiro reconhecimento
das mesmas. Se as letras estiverem impressas num contexto diferente, deixam de ser
identificadas.

b) A fase de reconhecimento de palavras por pista fonética é onde os leitores dao
inicio a utilizacdo de pistas fonéticas para identificar as palavras. No entanto, acontece que
a crianca se apropria somente da primeira letra e da Ultima, surgindo por vezes algumas
confusOes: ao tentar ler a palavra “mola”, ela 18 “mala”, ”maca”. Assim, nesta etapa, a
crianca ndo é capaz de descodificar por completo as palavras, necessitando de se apoiar no
contexto para as reconhecer. Para que a crianca alcance esta etapa, serd fundamental
possuir um nivel elementar de consciéncia fonémica, ou no¢do dos fonemas presentes nas
palavras que ouve, no seu dia-a-dia. Para que seja alcan¢ado o reconhecimento das palavras
por pista fonémica, sera decisivo que a crianga tenha descoberto o principio alfabético.

c) Na terceira fase ou de reconhecimento controlado das palavras, as criangas
possuem, por completo, as habilidades de descodificagdo de palavras, quer utilizando pistas
fonéticas, quer pistas ortograficas. Contudo, a descodificagdo continua a exigir delas um
grande esforgo.

d) A etapa do reconhecimento automatico das palavras sustenta que as criangas sao
capazes de identificar perfeitamente as palavras mais comuns sem revelarem esforco. Esta
fase, segundo os autores, tem uma importancia essencial para que se atinja uma leitura
proficiente, visto que o reconhecimento mecénico das palavras gera condi¢cGes para um
rapido desenvolvimento da compreensdo leitora. Deste modo, a leitura deixa de ser o
objecto da aprendizagem, para se tornar ferramenta de aprendizagem.

e) Na fase da leitura estratégica, as criancas comecam a diversificar as vias para
melhor compreenderem o que lIéem. Segundo os autores deste modelo de aprendizagem da
leitura, esta aquisicdo de estratégias de leitura € um processo que se prolonga ao longo de
toda a vida, tal como acontece com o reconhecimento automatico das palavras.

f) A Gltima fase, a da leitura proficiente adulta, tem como caracteristica principal a
existéncia de habilidades de compreensdo extremamente desenvolvidas, dependentes das
capacidades de reconhecimento mecéanico das palavras.

A aquisicdo da leitura, para Spear-Swerling & Sternberg, é perspectivada como um

processo desenvolvimental que abrange fases qualitativas diferentes (Cruz, 2007:132).
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O desenvolvimento da leitura, segundo a proposta de Frith, passa pela sucessao de
estadios, que ele descreve como estaveis e obrigatorios, referindo como indispensavel a
estratégia logografica no processo de conversao grafema fonema.

De acordo com Ehri, o processo de aprendizagem da leitura muda, a medida que
vai evoluindo. Alunos com dificuldades a nivel fonol6gico poderédo evidenciar dificuldades
em alcancar as duas Ultimas fases (alfabética total e alfabética consolidada).

O modelo proposto por Chall, com o qual nds concordamos, indica que os leitores
terdo de passar pela mesma sequéncia de desenvolvimento, sublinhando que as seis etapas
referidas evidenciam que as exigéncias da leitura se alteram durante o processo da sua

aprendizagem, pois séo efectuadas mudangas de natureza qualitativa e quantitativa.

4.7. APRENDIZAGEM DA LEITURA E LITERACIA EMERGENTE

Muitas criangas, quando chegam ao 1° ano de escolaridade, ja fizeram descobertas
consideraveis sobre a linguagem escrita, através de experiéncias precoces, no contexto da
familia e do jardim-de-infancia. Essas descobertas poderdo desempenhar um papel
importante no desempenho escolar e na aprendizagem da leitura.

As criangas a quem foram lidas muitas historias (Viana & Teixeira, 2002:27), ao
entrarem para o ensino formal, revelam a capacidade de produzir narrativas compativeis
com o registo escrito de linguagem.

Na opinido de Snow (idem, ibidem), as dificuldades demonstradas pelas criangas,
quando ddo inicio a aprendizagem da leitura, prendem-se com a incapacidade de trabalhar
com a lingua de forma descontextualizada, ou seja, desligada de situacbes comunicativas
espontaneas.

Deste modo, as experiéncias vividas pela crianca, durante a infancia, sdo pilares
determinantes para sustentarem o sucesso da aprendizagem da leitura que se revela como
um processo gradativo, que comeca antes do ensino formal.

Em 1997, o Ministério da Educacdo, através das Orientacles Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (DEB, 1997), ja reconhecia que a aprendizagem da leitura ocorre
precocemente, ou seja, antes da entrada para o ensino obrigat6rio, que em Portugal é o 1°
ano de escolaridade.
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Al se apresentam trés aspectos principais, em leitura; comportamentos e estratégias
do leitor; contacto com diferentes suportes de leitura, mas valorizando o livro;
desenvolvimento do prazer, do gosto e da vontade de ler (Macedo & Soeiro, 2009:49).

Quanto aos comportamentos e estratégias (Mata, 2008:65), € realcado o papel do
educador como modelo de referéncia, pois “o modo como o educador Ié para as criangas e
utiliza os diferentes tipos de texto constituem exemplos de como e para que serve ler. Na
leitura de uma historia, o educador pode partilnar com as criangas as suas estratégias de
leitura...” (Mata, 2008:70).

O educador detém um papel determinante (DEB, 1997:70), ao proporcionar o
contacto com diferentes suportes de leitura e apoiar a sua exploracdo, de modo a que as
criangas se vao apropriando das funcGes da leitura, procurando “informagdes em livros,
cujo texto o educador vai lendo e comentando de forma que as criangas interpretem o
sentido, retirem as ideias fundamentais e reconstruam a informagéo”, “ler noticias num
jornal, consultar um dicionario, ou ler, em conjunto, uma receita e segui-la para a realizacdo
de um bolo...” (idem, ibidem:71).

Dando seguimento ao esclarecimento da autora, as interacgdes contextualizadas,
significativas e informais fomentam, ndo sé a valorizacéo da leitura, mas também o prazer a
ela associado, tendo os livros de histérias um papel fundamental, pois € através deles que as
criancas “descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade estética”, suscitando
“as historias lidas ou contadas pelo educador, recontadas e inventadas pelas criangas... 0
desejo de aprender a ler” (idem, ibidem:70).

Sera oportuno referir que os momentos de leitura, na sala (educacdo pré-escolar),
devem ser precedidos de apoio, no sentido de se facilitar a compreenséo.

A educadora deve antecipar o contetdo do “documento” (estratégia para despertar
a curiosidade da crianca), passar a sua leitura e posteriormente, em conjunto com as
criancas, identificar as ideias principais que sustentam o enunciado escrito. Por Gltimo, a
educadora deve facultar meios para que as criangas, autonomamente, recordem o contetdo
do enunciado escrito, cedendo-lhes pistas para identificarem palavras, as poderem ler e
lembrarem as ideias que lhes estéo associadas (Mata, 2008:64).

Estas estratégias possibilitam que as criangas integrem a importancia da
compreensdo associada a leitura, desenvolvam estratégias de leitura e, gradualmente, se
apercebam de algumas convencdes e caracteristicas do sistema de escrita (idem, ibidem).
Deste modo, incentivadas para o reconhecimento de novas palavras e o desenvolvimento

de vocabulario visual alargado, as criangas sentir-se-d40 mais competentes e motivadas.
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Segundo Lurdes Mata (2008:64), esta é uma etapa importante para posteriormente
se proceder a comparagdes entre palavras e a identificacdo, nos textos, de regularidades e
irregularidades, que permitirdo desenvolver concepg¢des mais avangadas sobre leitura e

escrita.

Em familia, na biblioteca... e depois no jardim de infancia, as criangas
desenvolvem, precocemente, modos de proceder, sobre leitura, que se revelardo de extrema
importancia para a sua aprendizagem, a entrada para o ensino formal.

Quando as criangas observam o0s outros a ler, apercebem-se de caracteristicas
atinentes ao acto de leitura: a postura, o olhar para o texto, as exploracdes que se fazem
com os olhos, a voz e 0 movimento dos labios, o virar as paginas, etc..

Como ha criangas que ndo concebem a leitura sem voz (Mata, 2008:67), as leituras
em voz alta, séo um meio para que elas se apropriem das funcdes e da estrutura da
linguagem escrita, e uma ponte entre a linguagem oral e a linguagem escrita (Teberosky &
Colomer, 2003:20).

Ainda segundo Purcell-Gates (Teberosky & Colomer, 2003:21), as leituras em voz
alta tém efeitos positivos sobre o desenvolvimento de aspectos néo linguisticos: facilitam o
conhecimento das fungdes de escrita, favorecem as aprendizagens das convencdes e dos
conceitos relativos ao material impresso e actuam, também, sobre as motivagdes para
aprender a ler e a escrever.

No entanto, a aquisicdo da literacia ndo € o simples resultado da exposicdo da
crianga a um meio rico em material escrito: depende muito da capacidade dos outros a
envolverem em actividades de literacia (Mata, 2006:21), pois 0s conhecimentos que as
criancas vdo adquirindo s se vdo organizando e desenvolvendo se as criangas usufruirem
de contactos directos, diversificados e sistematicos, com situacdes em que observam ou
interagem com alguém que Ié.

O papel dos pais, na preparagdo para a leitura, assume notoriedade: as criancas,
quando presenciam a leitura e 0s comentarios do adulto enquanto Ié determinado suporte
escrito (jornal, revistas, dicionarios, horarios, livros de histérias...), aprendem sobre o seu
contetdo (Teberosky & Colomer, 2003:29).

Segundo as mesmas autoras, “quando os adultos incluem as criangas activamente
em torno de actividades de escrita, colaboram para 0 aumento de seu vocabulario e para a
compreensdo das funcdes do texto escrito”, ambos os aspectos estando “relacionados com

0 desenvolvimento das capacidades de leitura e de escrita” (idem, ibidem:34).
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Alguns estudos tém mostrado (idem, ibidem:20) que, ao partilhar a leitura de um livro
com as criangas, ndo se cria somente uma actividade ludica, mas também uma situacéo de
aprendizagem. Com esta actividade, as criangas descobrem que a linguagem dos livros tem
convengdes proprias e que as palavras podem criar mundos imaginarios para além do aqui
e do agora (idem, ibidem). A leitura de historias encontr-se directamente relacionada com a
mestria nas competéncias linguisticas (Cruz & Ribeiro, 2009:108).

Viana & Teixeira (2002:46) consideram que, quando uma crianca adquire
experiéncia na leitura de histdrias, antes de entrar para a escola primaria, é capaz de “falar
como um livro”, e esta experiéncia € muito importante para a aprendizagem.

Contudo, ndo podemos esquecer 0 numero de criangas que chega ao 1° ciclo do
ensino basico sem participar em experiéncias letradas, sem ter feito uso directo e/ou
indirecto de livros infantis, sem ter participado em praticas sociais de leitura. E visivel que
0s pais destes alunos acreditam, ainda, que o uso dos livros é uma consequéncia do ensino
escolar e, para eles, a aquisicéo de livros é feita, apenas, quando a crianca sabe ler.

Deste modo, e como referem Teberosky & Colomer (2003:35), para estes pais a
aprendizagem da leitura é descontinua: h& um momento antes de se ter aprendido e o
momento em que ja se aprendeu.

Desta forma, urge que os professores estejam informados (Santos e Sardinha,
2009:116-117), garantindo condicOes para que as aprendizagens ndo comecem e acabem
dentro das quatro paredes da instituicio escolar. E fundamental avaliar, analisar e reflectir
as competéncias literacitas dos alunos, provocando o envolvimento de todos os
intervenientes no processo educativo, escola/familia, para poderem ultrapassar dificuldades
no sentido de promover o sucesso dos seus alunos (idem, ibidem:117).

E necessario que o professor permita aos alunos a participacdo em experiéncias
letradas. Assim se procedendo, teremos, certamente, alunos mais realizados e pais mais

participativos, e a escola, ainda que nao tenha ficado perfeita, estara, certamente, melhor.

4.8. CONCLUSOES

A leitura é um instrumento de trabalho fundamental para que a crianca obtenha
sucesso ha escola: estando presente em todas as areas curriculares, transmite

conhecimentos, possibilita aprofundar o cédigo linguistico e desenvolver a criatividade,
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estabelece comunicacéo. Assim, se a crianga ndo aprender a ler, todo o0 seu percurso escolar
e de desenvolvimento de vida ficara comprometido.

Tendo presente a importancia da leitura, serd necessario que 0 Seu ensino ocorra
num ambiente agradavel, aperfeicoado por materiais apelativos que, de forma directa ou
indirecta, convoquem o aluno para a aprendizagem da leitura.

A biblioteca é o espaco que todas as escolas deveriam oferecer aos seus alunos.
Biblioteca, escola e leitura sdo pegas fundamentais para construir o puzzle da aprendizagem
da leitura: por isso tém que estar articuladas.

As capacidades cognitivas sdo condi¢des necessarias para a aprendizagem da leitura.
No entanto, ndo séo condicOes suficientes para que ela se efective. Factores de ordem
linguistica, social e afectiva detém, igualmente, um papel indispensavel na construcéo de
um modelo de leitura.

Apesar de ser apontada a idade de sete anos para a aprendizagem da leitura, muitas
criancas comegam a ler aos trés anos de idade. Pela reflexdo que fizemos, concluimos que o
conhecimento da lingua em que a crianca vai aprender a ler € um elemento importante a
nivel da capacidade para a leitura, contribuindo as aquisi¢des Iéxico-sintécticas, encetadas
em idade pré-escolar, pelo leitor aprendiz, para o sucesso na aprendizagem da leitura,
sobretudo ao nivel da organizacao sintéctica e do reconhecimento das palavras.

Para que assim seja, a crianga deve ser inserida num ambiente que possibilite o
desenvolvimento de capacidades importantes para a aquisicdo da leitura, pois que as
competéncias de literacia emergente, que a crianga detém quando ingressa no 1° ano de
escolaridade, irdo influenciar a sua aprendizagem e o seu desempenho na leitura.

Valorizar, em ambiente livre, 0 que o aluno sabe é fundamental para o seu sucesso,
sendo determinante a intervengéo do professor, como facilitador da aprendizagem.

A leitura, contrariamente a aquisicdo da linguagem, é uma competéncia que ndo se
desenvolve naturalmente: requer uma aprendizagem consciente, por parte de quem Ié,
devendo ser objecto de explicitagdo por parte de quem ensina.

Uma crianca familiarizada com a diversidade de textos que fazem parte do dia-a-dia
(jornais, revistas, livros, receitas...) estabelecera, mais facilmente, uma relagdo positiva com
a leitura. Assim, é fundamental que a crianca reconheca 0 texto como uma via para
aprender a ler.

Também, desde cedo, devera ser estimulada, na crianga, a capacidade de reflectir

sobre a lingua que utiliza.
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Igualmente, o nivel da consciéncia fonoldgica encontra-se directamente relacionado
com a capacidade que a crianca possui, ao realizar as tarefas de reconstrucéo, segmentacao,
identificacdo e manipulacdo dos sons. Ele pode, ainda, anunciar, com algum grau de
fiabilidade, o futuro sucesso ou insucesso na leitura e na escrita. No entanto, a prépria
aprendizagem da leitura desenvolve e amplia essa consciéncia.

Na aprendizagem inicial da leitura, a crianga passa por varias etapas. Fizemos
mencéo, neste capitulo, a alguns modelos explicativos, cujo conhecimento sera relevante
para o professor, uma vez que pudemos verificar que, apesar das diferentes posi¢cdes dos
seus autores, as criancas terdo de passar por diferentes etapas/fases para que possam atingir

o nivel de bons leitores.
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CAPITULO5

OS METODOS DE ENSINO DA LEITURA

5.1. INTRODUCAO

Desde o0 nascimento, que a crianga vai adquirindo diferentes formas de comunicar,
tendo como obijectivo o relacionamento com 0 mundo em que esta integrada.

Inicialmente, a um nivel interior, corporal e ndo verbal; depois, a um nivel
simbdlico e verbal (Cruz, 2007:137).

A linguagem oral é adquirida através do contacto com as pessoas que a rodeiam. A
linguagem escrita e a competéncia da leitura implicam aprendizagem, que tem de ser formal
e sistematicamente ensinada. Isto porque “fala-se de... intui¢des linguisticas, que permitem
ir adquirindo naturalmente a lingua sem intervencdo de processos elaborados de
compreensdo, e fala-se de aprendizagem quando estdo em causa as competéncias da leitura,
da escrita, do desenvolvimento linguistico” (Ferraz, 2007:18). E a lingua materna é objecto
de ensino (idem, ibidem).

A corroborar esta ideia, Sim-Sim (2006:141) afirma que leitura € uma competéncia
que ndo se desenvolve espontaneamente, sendo necessaria aprendizagem. Segundo essa
autora, “aprender a ler € um processo complexo e moroso que requer motivacao, esforco e
pratica por parte do aprendiz e explicitacdo por parte de quem ensina” (idem, ibidem).

Perante o exposto, e citando Aradjo (2007:9), ensinar todas as criangas a ler ndo é
tarefa facil, nem tdo pouco existe uma receita magica para o fazer. Como releva Mialaret
(1997:9), esta é uma enorme responsabilidade dos educadores.

Perante o desafio de ajudar as criancas a descodificarem o sistema escrito, 0
professor devera ter como preocupacdo encontrar a forma mais apropriada de promover a
aprendizagem da leitura (Cruz, 2007:137-138). Compete-lhe organizar e sistematizar
praticas educativas que introduzam o aprendiz na actividade de extrair informagdo contida
num texto escrito, ou seja, dotar as criangas das ferramentas de que necessitam para a
abordagem dos textos e a compreensdo do que neles esta escrito, e assim se tornarem
leitores fluentes.

E aqui que entram os métodos de ensino e aprendizagem da leitura.
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Mas estes métodos, tal como sdo praticados nas escolas, enfermam, muitas vezes,
de dificuldades a que é preciso atender.

Antes de mais (Cruz, 2007:138), a crianca é o factor fundamental, no que se refere
ao sucesso ou fracasso da aprendizagem da leitura, muito mais do que o método, em si, que
devera ser adequado as suas circunstancias, e ndo ao contrario.

Depois, como referem Viana & Teixeira (2002:85), as criancas séo, frequentemente,
iniciadas na leitura de modo formal, sem fazerem ideia do que é a leitura e de quais as suas
finalidades e vantagens.

A acrescer a isto, ndo raramente 0s professores se preocupam mais com o ‘ensino’
da leitura do que com o ‘processo’ de ler. E como, muitas vezes, ndo possuem um
desenvolvido conhecimento tedrico sobre essa realidade, recorrem rotineiramente ao
mesmo método, sem atenderem as especificidades das criangas.

Como também se verifica, 0 ensino da leitura, se pode ser considerado ao nivel da
instrucéo, ou seja, do ensino propriamente dito, com a transmissdo de saberes do docente
para o aluno, tendo como objectivo desenvolver competéncias de leitura, também deve ser
considerado ao nivel da remediagdo. Isto é, se a crianca ndo conseguiu obter os melhores
resultados com o primeiro esforgo desenvolvido, devera ser ajudada por outras vias, as da
remediacdo, para que possa ultrapassar as dificuldades evidenciadas na aprendizagem da
leitura.

Outra situagcdo comum é quando o professor ignora que os alunos a quem se dirige,
sendo detentores de saberes prévios, que lhes permitem servir-se eficazmente da lingua,
mantém diferencas entre si, na forma como a dominam (Ferraz, 2007:18), e por isso devem
ser consideradas especificidades.

Também a falta de justificacdo e fundamentacdo para os métodos utilizados
constitui uma dificuldades, no modo como os professores trabalham o ensino da leitura.

Consciente desta realidade, é nossa intencdo, no presente capitulo, proceder a
abordagem de alguns dos métodos de ensino da leitura que reportamos mais relevantes.

Depois de focalizarmos o conceito de método, consideraremos os métodos
sintéticos (0 método alfabético, ou ABC, e o método Jean-Qui-Rit), 0s métodos analiticos
ou globais (0 método global das palavras, 0 método global das oracdes, 0 método global de
frases, o método global dos contos, 0 método global de Angola, 0 método das 28 palavras,
0 método natural) e os métodos analitico-sintéticos (apropriando-se das vantagens dos dois

conjuntos anteriores). Por fim, procuraremos estabelecer uma confrontagcdo entre os
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métodos apresentados, de modo a evidenciarmos as suas potencialidades relativas e

possibilitarmos maior eficacia ao seu uso na sala de aula.

5.2. O CONCEITO DE METODO, APLICADO A LEITURA

Antes de passarmos a analise dos métodos para a aprendizagem da leitura, sera
importante reflectirmos sobre o conceito de método, que lhes subjaz.

Froissart (1976:39) diz que o termo “método” pode ter varios significados:
processo, pedagogia, técnica, entre outros.

E conhecida a origem grega do termo, sendo que método quer dizer caminho para um
fim ou para além.

Nao existe um “método” puro (Froissart:1976), pois cada professor, mais ou menos
fiel a um determinado processo de ensino e aprendizagem, tem o seu modo de agir e
pedagogia pessoais. Ha, deste modo, um ndmero quase que indeterminado de métodos:
tantos como professores e manuais.

Desta forma, podemos afirmar ter existido, e ainda existir, uma grande variedade de
técnicas de ensino da leitura. Porém, se fizermos uma andlise rigorosa do conceito de
método, podemos concluir que s existem duas posturas historicas fundamentais sobre o
ensino inicial da leitura, as quais englobam todos os outros métodos e se podem denominar
como 0s métodos fénicos (fonéticos) ou sintéticos e os métodos globais ou analiticos.

A confirmar esta teoria, salientamos a postura de Simon (Mialaret, 1997:22), que
refere que, “apesar das aparéncias, existem, na realidade, apenas dois métodos/processos
de leitura”, ambos procurando “fazer compreender a crianca a existéncia de uma certa
correspondéncia entre simbolos da lingua escrita e os sons da lingua falada”.

Um desses métodos efectua o estudo dos elementos mais simples (simbolos e sons)
até as combinagdes mais complexas. Este processo € denominado por processo sintético.

O outro processo € o analitico ou global, que parte das palavras, uma frase, um
texto (um todo), para chegar, por analises sucessivas, a descoberta dos elementos mais
simples: as palavras, as silabas, as letras.

Consideramos, também, importante referir sobre 0s processos mistos, que
procuram juntar as vantagens dos dois métodos referidos (sintético e analitico), com a
finalidade de melhorar a sua aplicacéo.
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5.3. OS METODOS SINTETICOS

Os métodos sintéticos foram, durante muito tempo, utilizados pelos professores,
nas nossas escolas, para ensinarem as competéncias da leitura aos alunos. Contudo,
assistimos, hoje, ao seu abandono, em detrimento de praticas mais globalisticas.

Estes métodos tém como ponto de partida as partes para chegar ao todo. Sdo 0s
métodos que utilizam a pratica do ‘be-a-bd’. Os pais dos alunos, quando o professor nao
utiliza uma metodologia de ensino desta natureza, sentem ‘inseguranca’ e dizem néo
conseguir ajudar os filhos na aprendizagem da leitura, uma vez que eles mesmo foram
escolarizados segundo os métodos sintéticos.

Tendo presente o que ja foi dito neste trabalho, estes métodos impossibilitam a
crianca de criar, inferir e pdr em préatica 0s conhecimentos prévios sobre determinado
assunto. As aulas tornam-se pouco dinamicas, pois 0s alunos sédo ensinados todos ao
mesmo tempo, sem se considerar, minimamente, a individualidade de cada um. O ponto de
partida é igual para todos: “aquisicdo das letras; a silaba; leitura de palavras; leitura de
frases” (Mialaret, 1997:54).

5.3.1. METODO ALFABETICO OU ABC

O método alfabético, ou ABC, é, hoje, muito pouco praticado. Este método assenta
no principio de que as criancas devem aprender as letras e usa-las sempre que aprendem
palavras novas, sendo com ele dada maior relevancia as letras do que aos sons que elas
representam.

Segundo Morais (1997:241), o método nasceu por se constatar que a crianca sente
dificuldades em passar da associacdo entre os nomes das letras a fusdo dos sons, para
pronunciar as palavras.

Depois de ter aprendido o abecedario, ou seja 0 nome das letras, seguindo uma
determinada ordem, a crianga era ensinada a associar cada nome da letra a um simbolo.
Estando esta etapa concluida, o aluno era ensinado a repetir silabas sem significado (ta-te-
ti-to-tu...). Com este método, s6 ao fim de meses, ou mesmo de anos de exercicios

semelhantes, a crianga era confrontada com a verdadeira leitura.
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Para os defensores deste método, conhecer os sons das palavras a partir das letras
permite a compreensdo de novas palavras e, em geral, ajuda a relacionar a escrita com a
linguagem falada.

O método alfabético, ou ABC, reporta-se a civilizacdo grega e j4 foi o mais
utilizado, no ensino da leitura, pela civilizacdo ocidental (Morais, 1997:241), vigorando
durante séculos. Mas acabou por ser alvo de uma apreciacdo critica negativa, por nao
despertar interesse nas criangas nem responder as suas condi¢des psicoldgicas. Segundo 0s
criticos (Feil, 1983:27-29), com ele o aluno aprende a ler a partir de letras, que em seguida
Ihe irdo permitir a formacdo de silabas e, posteriormente, a formacao de palavras.

As palavras formadas pela crianca ttm como funcdo a memorizagdo das letras que
foram estudadas. Através desta pratica de ensino, o aluno perde o interesse pela leitura,
chegando a aborrecer-se, pois 0s exercicios de soletragdo séo monotonos e cansativos e
ndo permitem que a crianga encontre utilidade na leitura.

Opinides como a de Shaywitz (2008:220) valorizam que saber como é que as letras
representam 0s sons ajuda as criangas a prestarem mais atengdo aos sons individuais,
quando estes ocorrem na palavra falada, o que é de extrema importancia no aprender a ler.

Seguidores conhecidos deste método de ensino e aprendizagem da leitura foram
Jodo de Barros (Cartilha de aprender a ler, 1539), Anténio Feliciano de Castilho (Método
portugués de leitura, 1841), Jodo de Deus (Cartilha maternal, 1876).

5.3.2. Método Jean-Qui-Rit

Este método é considerado sintético, ainda que apareca referido como um método
mitigado, com um ponto de partida silabico (Dehant & Gille, 1974:120).

O método explora os sentidos visual, auditivo e tactil, recorrendo aos gestos para
facilitar a pronuncia e a memorizacdo das letras e a0 movimento ritmado, para tornar a
leitura de qualquer frase num momento de alegria e de grande dindmica. Por isso € aplicado
a criangas que, por razdes diversas, sobretudo limitagdes pessoais, necessitam de grande
motivacéo para aprender a ler.

Os exercicios de mimica, canto e ritmo favorecem a construcdo do esquema
corporal, por parte da crianca, ajudando-a na compreensdo de pormenores essenciais da
leitura e da escrita (lateralidade). O canto por sua vez repousa e acalma, levando ao
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desenvolvimento da capacidade de emitir e receber todos os sons da cadeia fonica com
precisdo, claramente diferenciados, relacionados e temporalmente ordenados.

Com este método, as criancas instaveis tenderdo a tornar-se progressivamente mais
regulares, 0 mesmo acontecendo com criangas mais lentas. O gesto, o ritmo e o canto
fixam a atencdo e suscitam o interesse da crianca e de toda a turma: acalma os irrequietos,
leva a participacdo dos mais timidos promovendo desta forma o equilibrio emocional. O
método apareceu, pela primeira vez, nos finais do século XIX, introduzido por Pape-
Carpentier, e teve logo total aceitacéo das criancas a quem foi aplicado (Froissart, 1976:47).
Consistia, ndo s na apresentacdo de imagens, para a aprendizagem do alfabeto (o que,
apesar de ser agradavel, ndo modificava a atitude da crianca em relacdo ao livro e ao
professor), mas ainda na ilustracdo de cada som por via de um movimento de mimica,
efectuado pelo préprio aluno.

Mas foi Lemaire (Lemaire, 1990) que, verificando que a alegria € um Optimo
fermento, tanto para crescer como para aprender, enriqueceu 0 método, desenvolvendo a sua
componente gestual e ritmica para a aprendizagem da leitura e escrita, apelidando-o de
Moyens Educatifs Jean-Qui-Rit.

Froissart (1976:49) explica a exequibilidade deste método na sala de aula:

Durante a aula, o professor coloca-se em frente dos alunos, que poderdo estar sentados no ch&o, em
cadeiras, ou entdo permanecer em pé. Conta-lhes uma histdria engracada que Ihes estimule a imaginago,
apresentando-lhes, no decorrer do relato, um som acompanhado da ilustracdo gestual que Ihe corresponde.
Vejamos um exemplo. O professor comega a contar: durante um passeio, uma pena de passarinho caiu na
mao do Paulo, que se divertiu a fazé-la voar, soprando “pe...E” “pe...E”, a0 mesmo tempo que imita o
movimento, soprando, por exemplo um bocadinho de papel pousado nas costas da méo.” As criancas tecem
comentarios a histdria contada e o professor vai fazendo perguntas para os incitar a falar e a associar o

relato, 0 gesto, 0 som e a letra escrita no quadro.

5.4. OS METODOS ANALITICOS OU GLOBAIS

Os meétodos analiticos ou globais adoptam o sentido oposto dos métodos
sintéticos: partem do geral para o particular e ttm como objectivo levar o aluno a

compreender o sentido do texto, remetendo a decifracdo para uma segunda fase. Estes
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métodos promovem o desenvolvimento da inteligncia, permitindo que os alunos

expandam conhecimentos acrescentando saberes aos conhecimentos emergentes.

5.4.1. METODO GLOBAL DAS PALAVRAS

Este método, também designado por método das palavras normais, foi concebido
por Krammer e melhorado por Voguel. Por via dele, a crianga entra na aprendizagem da
leitura através de uma palavra, recolhida do seu vocabulario corrente, para que a sua
compreensdo seja conseguida. Durante as seguintes fases do método, a crianca associa a
forma gréfica da palavra a ideia e ao objecto por ela representado.

a) A palavra: é a fase globalistica, durante a qual a crianca aprende a ler,
sincreticamente, uma grande variedade de palavras que Ihe sdo familiares, escolhidas do seu
vocabulario usual. Cada palavra, ao ser apresentada, deve estar acompanhada de um
objecto (realidade directa), gravura ou mesmo um desenho no quadro (realidade
representada) que Ihe corresponda, em torno do que sera desenvolvido diélogo, a funcionar
como estimulo.

b) A silaba: entra-se ja numa fase analitico-sintética, durante a qual se fazem jogos
de decomposicdo das palavras conhecidas, até a silaba, seguidos de jogos de recomposicao,
e até de formacdo de novas palavras, com as silabas obtidas. Ap6s serem aprendidas umas
dezenas de palavras, proceder-se-a a sua decomposi¢cdo em silabas, levando-se as criangas a
reconhecer gque existem sons iguais quando se trata de silabas iguais, fixando desta forma
elementos reconheciveis, necessarios para a formacao e leitura de novas palavras.

c) A letra: é a Ultima fase analitico-sintética, em que 0s jogos de decomposicao,
recomposicao e de formagdo de novas palavras descem até a letra. A crianca verifica que as
letras iguais correspondem a sons ou articulagdes iguais, memorizando, deste modo, 0s

elementos necessarios para a formacdo e leitura de novas palavras.

5.4.2. METODO GLOBAL DAS ORACOES

O ponto de partida deste método é uma unidade de compreensdo mais abrangente
que a palavra: a oracdo, ou proposicao, que deve ser simples e de sentido acessivel ao

entendimento da crianca.
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Essas oracdes sdo apresentadas por sugestdo do professor ou dos préprios alunos,
estimulados pela visualizagdo de gravuras. A crianca serd levada a decomposicdo das
oracBes em palavras, e depois de fixado um certo nimero delas, passara a outras oragoes,
com palavras comuns e depois com palavras novas, a serem identificadas pelos seus

elementos, tal como no método descrito anteriormente.

5.4.3. METODO GLOBAL DE FRASES

Este método toma a frase como ponto de partida para a aprendizagem da leitura.
No método global, considera-se a frase como elemento de compreensdo completa, pois s6
ela pode exprimir uma ideia total, como unidade linguistica natural, visto que a crianga,
quando aprende a falar, é confrontada com frases e ndo com sons isolados.

Este método apresenta diversas vantagens: desperta o gosto pela leitura, partindo
da compreensdo; acompanha o fendmeno psicologico da globalizacdo da crianca;
desenvolve o habito de se conhecerem as palavras por si mesmas, através dos exercicios de
decomposicdo em silabas e em letras; fomenta o habito de leitura reflectida e permite um
aperfeicoamento evolutivo e constante do leitor.

No processo de aprendizagem da leitura por este método, consideram-se as
seguintes etapas:

a) A frase: E 0 momento das aquisicdes globais puras, durante o qual se escolhe um
assunto do interesse dos alunos e se destaca, da conversacdo estabelecida com a turma,
qualquer afirmac@o conveniente, que se transforma na primeira frase a estudar. Depois de
registada no quadro, a frase é lida expressivamente, em voz alta, pelos alunos. Parte-se para
a fixacdo e o reconhecimento das frases, que sdo “escritas” e ilustradas pelas criangas no
seu caderno. Estes cadernos serdo transformados em livros de leitura, elaborados pelos
proprios alunos, ndo havendo, desta forma, necessidade de adquirir um manual para que as
actividades de aprendizagem da leitura se materializem.

b) A palavra: Chegando-se a esta fase, faz-se o reconhecimento da palavra, através
de jogos de decomposicdo da frase, bem como da sua recomposi¢cdo, e procede-se a
formagcéo de frases novas com as palavras obtidas.

c) A silaba: Esta € reconhecida através de jogos de decomposi¢cdo e recomposicao
da palavra. As palavras conhecidas sdo objecto de comparacdo, a fim de serem
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identificados elementos comuns, para, de seguida, se formarem novas palavras com as
silabas conhecidas.

Faz-se o treino da leitura de outras frases, com a inclusdo de palavras ja estudadas.
A decomposicdo levard os alunos a leitura de novas palavras, pelo processo mental de
reconhecimento e de associacdo dos elementos ja conhecidos. Desta forma, uma palavra
desconhecida sera lida pela identificacdo de elementos (silabas), reconheciveis de outros
vocabulos ja estudados.

d) A letra: A decomposicao das silabas, através da analise fonica, permite o contacto
com as letras, que, por sua vez, serdo recompostas para formar as mesmas silabas, ou até

outras silabas diferentes/novas.

5.4.4, METODO GLOBAL DOS CONTOS

Este método parte de uma ideia de Margarida Mc Closkei, e assenta na narragdo de
um pequeno conto que consubstancie uma parte ritmada, de facil apreenséo, para servir de
texto de leitura. Closkei definiu o seguinte: “A crianca manifesta, na idade em que entra na
escola, uma sede insaciavel de narracGes animadas e uma imaginagdo exuberante, que vive
num mundo que ela mesma constréi” (Pestana, 1974:48).

De facto, os contos sdéo um dos maiores tesouros da humanidade. Desde tempos
remotos que nos tém ajudado a viver, dando-nos forca para superar os conflitos e
encontrar a luz na escuriddo. Eles foram canais de transmissdo de uma sabedoria téo
profunda que acabaram por tornar possivel passar, através dos tempos, o calor da
humanidade e a importancia de continuarmos o género humano de geracdo em geracao.

As técnicas e fases que regem este método confundem-se com as dos métodos
anteriores: narragdo acompanhada pela respectiva ilustracdo; interpretacédo e dramatizacéo
do conto; conducdo dos alunos ao isolamento de uma frase; estudo e decomposi¢édo da
frase em palavras e assim sucessivamente até chegar a letra.

Os contos, como objecto de estudo e analise, poderdo ser elaborados pelo
professor, em colaboracdo com os alunos. Néo deverdo ser encarados como esforco de
memoOria para a crianca. E importante que sejam de dimensio reduzida, tenham palavras de
facil articulacdo e sejam acompanhados de um ritmo musical adaptado, de reconhecimento

auditivo para a crianca.
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5.4.5. METODO GLOBAL DE ANGOLA

Em 1964, foi criada, no ultramar portugués, a classe pré-primaria e com ela
introduzido o método global de palavras e frases, orientado e implementado pelo inspector
José Henriques Carneiro.

O espago do império onde o método mais se enraizou foi Angola, sobretudo na
regido da capital.

Nessas escolas (com destaque para a Escola de Aplicacdo e Ensaios de Luanda),
agentes de ensino despretensiosos realizavam, sem o saberem, a verdadeira “pedagogia da
grandeza”, voltada para o aluno e construida com ele, de que nos fala Chateau (Abrantes,
1969/1970:1).

Bases importantes deste método foram o ludismo infantil e o ambiente criativo e
aberto.

Sobre o primeiro ponto, e como o sentiu Claparéde (Abrantes, 1969/1970:1),
importa referir que, “para a crianga 0 jogo é o trabalho, o bem, o ideal da vida, a Unica
atmosfera em que o ser psicolégico pode respirar e, por consequéncia, agir”.

Na realidade, a crianga “engrandece-se” jogando. Pelo jogo, revela e sublima
sentimentos; exterioriza, domina ou disciplina emocdes; da a conhecer a sua alma e
aprende, nas relacdes humanas que ele implica, a no¢do do dever, dos “seus” direitos
pessoais, do respeito pelos outros e do valor que a colaboragéo.

O jogo faculta a crianga uma ascensdo que é toda sua, um caminhar que nédo a
cansa: um trabalho, afinal, em que o esforco anda de médos dadas com a alegria de saber e
de crescer.

Sobre 0 segundo ponto, devera recordar-se que aprender a ler ndo deve implicar
uma pratica fastidiosa, de aplicagdo morosa e sem fundamentacdo psicopedagdgica. Tal
como 0 método entendia, aprender a ler é, para a crianga, uma conquista sua, que, a par do
esforco (e 0 acto de aprender pressupde sempre esforco), implica realizacéo e felicidade.

Para 0 Método Global de Angola, a accdo da crianga é o verdadeiro suporte dos
conceitos e das nogdes que, sob a racional delicadeza orientacdo do professor, ela prépria
tem constantemente de elaborar. A imagem ja ndo basta para que possa haver uma
verdadeira aquisicdo de conhecimentos. A didéctica intuitivista é considerada ultrapassada
e, em lugar dela, emerge a realidade que valoriza o aluno, uma didéactica activista, segundo a

qual a crianca tem de fazer para saber: executa actividades que verdadeiramente deseja,
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fundamentadas nos seus reais interesses, de forma a expressar a alegria de aprender e de
saber.

Segundo este método, a crianca é a figura central de toda a obra educativa,
constituindo os professores “tdo-somente uma equipa irmanada pela mesma compreenséo
dos objectivos a atingir e dos meios a utilizar” (idem, ibidem:3).

O Livro é considerado, essencialmente, um meio de trabalho, para cada crianca,
activador de processos racionais, um instrumento didactico que s6 estd completo com a
observacao, a analise e o trabalho do préprio aluno. Como tal, o livro de iniciagdo de leitura foi
um desses instrumentos de trabalho, um dos meios de que o professor se serve para que 0S
alunos aprendam a ler, a observar e a pensar. E um instrumento didéactico que, dentro das
normas pedagogicas, a crianca tem de completar por si prépria, com 0 seu interesse com a
sua vontade, com a sua alegria. Esta alegria, faz parte da vida escolar e pode exprimir-se
através de jogos de leitura, imaginados e postos em pratica nas salas de aula, com material
feito pelos préprios alunos e até por alunos de classes mais avangadas (idem, ibidem).

Na prética deste método, o processo de aprendizagem inicial da leitura comega com
uma conversa entre alunos e professor sobre os 6rgdos e as diferentes partes do corpo,
apontando-as directamente, e fazendo pronunciar 0s nomes com a maior correcgao.
Através de jogos e brincadeiras, a crianca, por exemplo transporta na cabe¢a uma coroa
com a palavra cabeca. Ap6s esta iniciacdo, o professor manda abrir os cadernos de leitura
(assim designados) na pagina respectiva e ordena que os alunos leiam, uma por uma, as
palavras apresentadas, primeiro em tipo impresso e depois em tipo manuscrito. Os alunos
facilmente descobrirdo o significado de cada palavra através de uma linha de ligacéo a parte
ou ao 6rgao do corpo a que ela respeita.

Este exercicio de leitura demora algum tempo, fazendo participar o maior nimero
de alunos, que tera de conseguir pronunciar correctamente as palavras lidas.

Terminada esta fase, com a intervencdo (um de cada vez) do maior nimero possivel
de alunos, o professor registara, no quadro, uma por uma, as palavras da licdo. Escrevé-las-
a em tipo impresso e em letra manuscrita, 0 mais parecida possivel com a referéncia
apresentada no caderno de leitura.

Os alunos fardo a leitura de cada palavra, comparando-a com a do livro. Este jogo
sera repetido muitas vezes, de modo que todos os alunos, um de cada vez, participem nele.
Depois da leitura individual de cada palavra, pelo aluno que o professor indicar, seguir-se-a

a leitura colectiva em voz alta.

110



Depois do exercicio descrito, seguir-se-do varios jogos de leitura colectiva (seguida
e alternada). Cada aluno ird ao quadro apontar, circundar ou tracar as palavras
pronunciadas ou apontadas pelo professor.

Em sintese, a utilizacdo deste método prevé uma licdo de revisdo a anteceder
sempre cada licdo nova. Com ele, o professor terd o cuidado de adaptar as historias, as
conversas e 0s interrogatorios aos motivos representados pelas gravuras das respectivas
licdes.

As instrucdes didacticas, dadas ao professor, esclarecem que cada ligio nova devera
demorar mais que um tempo lectivo, ao longo de dois ou trés dias. O professor, ndo deve
iniciar a tematica presente na licdo seguinte sem que todos os alunos dominem o0s
contetdos ja abordados. Assim, o ritmo da evolucdo dos conhecimentos esta dependente
da aprendizagem da turma.

5.4.6. METODO DAS 28 PALAVRAS

O método das 28 palavras tem como finalidade desenvolver a aprendizagem da
leitura e da escrita, tomando como referéncia 28 palavras: menina, menino, uva, sapato,
bota, mamé, leque, casa, janela, telhado, escada, chave, galinha, gema, rato, cenoura, girafa,
palhaco, zebra, peixe, bandeira, funil, arvore, quadro, passarinho, cigarra, fogueira e flor.

As palavras aparecem sempre relacionadas com imagens.

Em esquema é esta a abordagem, em situagdo de aula:

a) A primeira palavra ensinada é menina. Faz-se o desenho da palavra, ou mostra-se
0 cartaz com a imagem da menina. As criangas escrevem a palavra, em letra manuscrita ‘a
maquina’.

b) Passa-se a palavra menino, e procede-se com ela como com a palavra anterior.
Estabelece-se a diferenca entre as duas palavras, destacando a presenca das vogais ‘a’ e ‘0.
Seccionam-se as silabas das palavras menina e menino. Ao deparar-se com outras palavras,
seccionam-se, igualmente, as silabas e formam-se palavras novas.

¢) Por fim, sdo formadas frases.

O aluno, para concretizar os contetdos, podera recortar de revistas ou jornais
figuras ou palavras aprendidas, que colocara no caderno, registando, por baixo da imagem,

a palavra respectiva. O professor assumird, neste processo, o papel de dinamizador e
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facilitador da aprendizagem do aluno. Numa tira de papel, de dimensbes adequadas, ele
escreve uma palavra, e faz dela uma leitura lenta e sincopada, para definir, sem
ambiguidades, onde acaba uma silaba e comega outra.

Em presenca dos alunos, a tira de papel é cortada, de modo a que as silabas fiqguem
separadas. Os alunos com os varios pedacos de papel deverdo reorganizar a palavra
fragmentada e formar o vocabulo original. As silabas sdo guardadas e expostas num placard
da sala de aula, dando-se inicio a construcdo de um silabario. Desta forma, os alunos serdo
convidados, pelo professor, a formar novas palavras.

O livro de leitura podera ja ser entregue e sera verificavel que os alunos léem as
primeiras licdes sem dificuldade.

O tempo que demorara a aprendizagem da leitura ndo devera constituir motivo de
inquietacdo/preocupacio para o professor. E muito importante, para que se verifiquem
bons resultados, haver insisténcia na escrita e leitura das duas primeiras palavras (menina,
menino).

O método das 28 palavras, popularizou-se em Portugal com a publicacdo do livro
Palavra a palavra: Lingua Portuguesa, 1° ano do ensino basico - Guia do professor, livro de apoio ao
método das 28 palavras, de Arminda Craveiro, Adriana Figueiredo & Maria Teresa Dias
(Craveiro, et al., 2003), e é, hoje, muito utilizado, sobretudo por docentes do Ensino
Especial (Coutinho & Fonte: s/d:3).

5.4.7. METODO NATURAL

Este método global da relevancia especial aos interesses e vivéncias dos alunos.
Pautando-se “pelo sentido e pelo espirito, no quadro da pedagogia de Freinet” (Froissart,
1976:67-68), ele considera que “deve ser o aluno a descobrir o processo de aprendizagem
que quer seguir” (idem, ibidem).

No Método Natural, a passagem da palavra oral a palavra escrita faz-se de forma
natural, ainda que, inicialmente, tal ocorra de modo incoerente, causando dificuldades na
compreensdo, tal como acontece quando a crianga emite as primeiras palavras.

A fundamentacédo deste método assenta na ideia de que a compreensdo da crianca é
globalizante. Ela vé o todo, antes de discriminar as partes, sendo o estudo do particular
uma segunda etapa do conhecimento.
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O ensino da escrita e da leitura realiza-se a partir do todo, ndo havendo necessidade
de analise das suas partes constitutivas. A crianca Ié e escreve por tentativas experimentais,
desconhecendo a estrutura da leitura e da escrita, ndo existindo uma ordem pré-
estabelecida em relacdo aos grafemas ou as palavras que a crianca aprende a desenhar em
primeiro lugar.

Um importante auxiliar deste método é o texto livre, de Freinet.

Freinet (idem, ibidem:68) preconiza a criacdo de um ambiente de trabalho manual que
integre a leitura como elemento essencial. Através da criacdo de textos livres, onde sdo
relatados acontecimentos reais/situagdes vividas pelos alunos, a estrutura da linguagem
escrita ira sendo descoberta: da frase chegar-se-a a palavra e desta as silabas, e finalmente as
letras. Posteriormente, o processo sera feito de forma inversa: da letra a silaba, para se
formarem palavras e construirem frases.

No Método Natural, as criancas desenvolvem actividades de analise e sintese que
surgem espontaneamente (Froissart, 1976:69), e podem trabalhar s6s ou em grupos, num
clima de participacéo, cooperacéo e confianca.

Quando um texto é escrito pelos alunos ou sdo estes a dita-lo ao professor para o
registar no quadro, estamos perante uma actividade global: a frase é percebida como um
todo, com sentido préprio, relacionado com a experiéncia de cada um.

Antes de o texto passar para a tipografia, a frase sera recortada em palavras e estas
em letras. A medida que se vo agregando as letras para se formarem palavras, as criancas
desenvolvem, comummente, actividades de andlise e sintese. Paralelamente a estas
actividades, as palavras que déo sentido ao texto séo retiradas, para serem afixadas nas
paredes da sala de aula, num espago escolhido pelos alunos.

Estas palavras irdo formar o conjunto referencial que servird de apoio para futuros
textos.

A organizacdo da turma e das actividades colectivas s6 sera possivel se o professor
tiver instituido um clima de liberdade e abertura, na aula, onde as crian¢as possam
expressar livremente 0s seus projectos, desejos e sentimentos.

A funcéo do professor €, assim, a de estimulador e animador da livre expressdo da
crianca. Ele deve ser, mais que tudo, “um organizador e um consultor”, ajudando “as
criancas mais lentas, incitando-as a responder as perguntas dificeis”, levando os alunos “a
definir e a aceitar uma disciplina comum que permita a realizagdo das actividades”
(Froissart, 1976:71).
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5.5. OS METODOS ANALITICO-SINTETICOS

Os métodos analitico-sintéticos tomaram como referéncia os métodos de Romain e
de Piquemal (Bellenger, 1979:74-75).

No método de Romain, sdo praticados jogos sensoriais, com recurso a desenhos e
objectos. E dada grande importancia a expressdo oral, colocando-se a crianca perante frases
e palavras escolhidas pelo professor. Vinte e seis palavras servem de suporte a este método,
sendo os sons isolados e representados em cartdes.

O método de Piquemal é mais flexivel: as palavras séo escolhidas pelos alunos e as
aprendizagens véo sendo suscitadas na medida em que as dificuldades véo emergindo. S&o,
igualmente, usados cartdes e desenhos.

Os métodos analitico-sintéticos surgiram na tentativa de se aproveitarem as
vantagens da colaboragdo entre os métodos sintéticos e os métodos analiticos, naquilo que,
relativamente a sintese e a analise, um e outro tém de melhor.

Como refere Froissart (1976:37): “Ao analisar uma palavra e ao descobrir 0s seus
elementos, o aluno que usa o processo analitico deve, sequidamente, ser capaz de utilizar as
novas letras descobertas, na formagdo de outras palavras. Inversamente, o aluno que
aprendeu a sintetizar as silabas para formar palavras, tem de saber descobrir como é
formada uma nova palavra para poder decifra-la”.

Perante isto, verificamos que a anélise e a sintese sdo actividades fundamentais para
cada um dos métodos de ensino/aprendizagem da leitura: o aluno pode a0 mesmo tempo
interessar-se pelos sinais escritos e pelas palavras.

Os métodos mistos, com o objectivo de respeitarem este duplo interesse, recorrem,
em concomitancia, a analise e a sintese, tendo como ponto de partida o processo global e o
processo silabico. Sdo utilizadas frases completas, quando o ponto de partida é global.
Quando o ponto de partida é sintético, parte-se das vogais que se juntam as consoantes
apresentando palavras com sentido.

Nos métodos analitico-sintéticos (Shaywitz, 2008:207), a crianca aprende 0s sons e
usa-0s nas suas diferentes combinacdes, relacionados com os grafemas, para descodificar
palavras.

As etapas seguidas, no método analitico-sintético (André, 1996:33), sdo,
genericamente, as seguintes:

1. Apresentacéo de uma imagem ou gravura sugestiva.
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2. Verbalizacdo ou didlogo sobre a gravura, realcando aspectos com a(s) accao(des)
representada(s) e o(s) nome(s) do(s) interveniente(s) principal(ais).

3. Apresentacéo da(s) palavra(s) no quadro e numa tira de cartolina, para legendar
as gravuras, que sao afixadas em local visivel da sala.

4. Divis&o da(s) palavra(s) em silabas, primeiro oralmente, depois por escrito.

5. Decomposicao das silabas nos seus fonemas (oralmente) e grafemas (por escrito).

6. Associacdo dos fonemas e dos grafemas aprendidos, de modo a formarem
diferentes silabas.

7. Associacdo de silabas para formarem novas palavras.

Este método, sobretudo pela sua adequacéo pisopedagogica, e pelas garantias que
da ao professor de, em tempo aceitavel, obter, com o0s alunos, resultados positivos na
aprendizagem da leitura, é o mais usado em Portugal (Rebelo, 1990:93).

5.6. CONFRONTACAO DOS METODOS

Dentro da experiéncia profissional que detemos, dentro do 1° ciclo do ensino
basico, ndo pudemos deixar de reflectir sobre as estratégias usadas para a aprendizagem da
leitura.

No entanto, neste nosso estudo, ndo temos como objectivo demonstrar a
superioridade de um método em relacdo a outro, para que tal competéncia se materialize.
Pretendemos, acima de tudo, enriquecer e actualizar a nossa formacéo, e disponibilizar a
outros as conclusdes a que chegdmos.

Diante os métodos apresentados, coloca-se a questdo: qual é o método de ensino da
leitura mais eficaz?

Para respondermos a esta pergunta, destacaremos, de forma resumida, alguns
estudos que se Ihe referem.

O estudo efectuado por Rudolf Flesch, em 1995 (Morais, 1997:243), nos Estados
Unidos, relata que pais e educadores revelam preocupacdo/desassossego perante atrasos e
imperfeicdes ocorridos durante a aprendizagem da leitura. Deste modo (Viana & Teixeira,
2002:101), é defendido que o método fdnico é o mais eficaz e o Unico sistema natural de
aprendizagem da competéncia leitora.
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Para encontrar argumentos fundamentados sobre as duas questdes metodoldgicas
(fonicos e globais) Chall, desenvolveu uma investigagdo experimental, em mais de trezentas
turmas, espalhadas por varios contextos sociais (Morais, 1997:243). Assim, a0 comparar-se
a eficicia dos dois métodos, emergiram as seguintes conclusdes (Viana & Teixeira,
2002:102): i) As criangas ensinadas pelo método global revelavam, mais cedo, compreensdo da leitura
silenciosa, e interesse, fluéncia e expressao. ii) As criangas ensinadas pelo método fonico apresentavam
avangos no reconhecimento de palavras. iii) No final do 2° ano de escolaridade, as criancas ensinadas pelo
método fénico alcancavam as que aprendiam pelo método global, no que respeitava a leitura silenciosa e a

velocidade de leitura, compreenséo e vocabuldrio.

Num estudo de Bond e Dykstra (Adams, apud Viana & Teixeira, 2002:103),
procurou-se comparar e contrastar a eficacia das diferentes abordagens ao ensino da leitura,
e também reconhecer a influéncia relativa as caracteristicas das criancas, dos professores e

das escolas. Este estudo pretendeu dar resposta as seguintes questoes (idem, ibidem):

1. Qual das abordagens de ensino produz melhores resultados em escrita e em leitura, no final do
1° ano?

2. A eficacia varia com a prontiddo para a leitura por parte dos estudantes? Qual é a abordagem
mais eficaz com 0s menos prontos? E com 0s mais prontos?

3. Em que medida as diferencas entre alunos, classes, professores, escolas e caracteristicas da

comunidade se relacionam com a leitura e a escrita, no final do 1° ano?

Os resultados desta investigacdo (idem, ibidem:103-104) revelaram o seguinte, em
relacdo as perguntas de partida:

1. As abordagens de ensino que praticavam uma instrugdo constante dos aspectos
fonéticos ultrapassavam consideravelmente as das outras praticas de ensino, relativamente
ao reconhecimento de palavras. Na velocidade e na exactiddo da leitura oral, ndo foram
encontradas desigualdades. A pratica da escrita foi apontada como uma mais-valia no
ensino da leitura.

2. Os programas que exibem maior eficacia com um grupo revelam, analogamente,
a mesma eficacia com o outro. Mas se 0 método global tiver como ponto de partida 0s

enunciados das criancas, apresenta melhores resultados com os alunos melhores.
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3. Os aspectos relacionados com as diferengas entre alunos, classes, professores,
escolas e caracteristicas das comunidades ndo foram considerados como factores influentes

nos niveis de desempenho.

Contudo, caracteristicas relativas aos alunos aparecem como indicadores
consideraveis (idem, ibidem): capacidade de reconhecer/nomear mailsculas e minusculas;
capacidade de discriminagéo auditiva de fonemas; inteligéncia, em geral.

Este estudo revelou, também, que a existéncia de projectos, em determinados
sistemas escolares, influencia os resultados relativamente a aprendizagem da leitura. Esta
revelacdo aponta que, para além da metodologia aplicada na sala de aula, outros factores
sdo determinantes, para que a leitura seja aprendida pelos alunos.

Outra investigacdo relevante foi realizada na Bélgica (Dehant & Gille, 1974:122-
127), nela participando seis centenas de alunos, desde o jardim-escola (Ultimo ano) até ao 3°
ano do primeiro ciclo do ensino bésico. Os alunos encontravam-se distribuidos em grandes
grupos (cinco) equivalentes, e as metodologias de aprendizagem da leitura utilizadas eram
desiguais. O primeiro grupo foi ensinado pelo método global puro, e com o segundo e
terceiro grupos foi posto em pratica 0 método mitigado, um com ponto de partida global, e
0 outro com ponto de partida silabico. O quarto grupo usou, também, o método mitigado,
como ponto de partida silabico, mas, desta vez, acompanhado por gestos. Por fim, com o
quinto grupo foi utilizada a metodologia de Lemaire, Meios Educativos Jean-Qui-Rit.

As conclus@es obtidas nesta investigacdo apontam para o seguinte:

i. Os melhores resultados foram obtidos através dos meios educativos Jean-Qui-Rit:
as criangas revelaram serem capazes de ler novos textos, desde cedo. Utilizando esta
metodologia, “0 mecanismo da leitura é adquirido regularmente, sem dificuldades e de
forma permanente” (idem, ibidem:123). A compreensao do sentido do texto é atingida pelo
aluno.

ii. O método mitigado, com ponto de partida silabico, acompanhado pelo uso de
gestos, foi 0 que a seguir se declarou como mais eficaz no ensino da leitura. A cooperacéao
gestual na aprendizagem da leitura ajuda o aluno a interiorizar de forma visual, auditiva e
gestual a letra em estudo. Os alunos submetidos a este método terdo maior facilidade na
aprendizagem escrita.

iii. Surge, em seguida, 0 método mitigado, com ponto de partida silabico e global.
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iv. Finalmente, desta pesquisa, em relagdo ao método global puro, constatou-se que
s0 facilita a decifracdo no final do primeiro ano e a aquisi¢do desta sO estara completa ao
longo do segundo ano.

Na tentativa de apurar qual dos métodos (global ou fonético) confere mais
vantagens no ensino da leitura, também Chain, em 1952 (Braslavsky, 1971:35-36), expds o
resultado de uma grande investigacdo: o0 método fonético demonstrou ser 0 mais vantajoso
em alunos com dificuldades.

Uma pesquisa levada a cabo por Gates, prescreveu a seguinte conclusao: o método
global, relativamente a compreensdo, revelou uma superioridade de 100% (idem, ibidem).

Defensor acérrimo do método global, Mialaret (1997:135) aponta a sua utilizacdo
como sendo a Unica e vélida na aprendizagem da leitura.

Segundo 0 mesmo autor (Mialaret, 1997:62-74), o reconhecimento da letra €é
realizado de forma global, ou seja, a percepcdo efectuada pela crianca toda ela é global.

E muito importante que o aluno verbalize correctamente o nome das letras. No
entanto, para que isso aconteca, ele deve escutar, sem interferéncias, 0 som pronunciado
pelo professor. A audicdo e a fonagdo assumem, desta forma, uma relagdo de extrema
importancia.

Uma crianca que faltou a escola vé a sua aprendizagem da leitura menos afectada
(idem, ibidem:114-119) com a utilizagdo do método global, “porque todo o capital-palavra é
constantemente utilizado e revisto”.

O processo global de ensino da leitura (idem, ibidem:117) corresponde as
modalidades de desenvolvimento da inteligéncia infantil. Na mesma linha de pensamento,
Dottrens & Margairaz (1932:109) apresentam como vantajoso 0 uso do método global,

uma vez que pratica o ensino individualizado.

5.7. CONCLUSOES

Apos esta reflexdo, onde nos foi possivel apresentar e comparar 0s métodos de
ensino da leitura e identificar alguns estudos realizados, no sentido de se reconhecer a

maior eficacia, e em que circunstancias, de um método em relagdo a outros, concluimos

118



que ndo existe um método “milagroso” para pormos em pratica, na aprendizagem da
leitura.

As capacidades, as necessidades e o desenvolvimento dos alunos serdo a bussola
por onde o professor devera orientar o ‘seu’ método de ensino.

Tomando as palavras de Viana & Teixeira (2002:124-126), “os diferentes métodos
de ensino da leitura requerem as mesmas operacBGes cognitivas, s6 que em momentos
diferentes do processo de aprendizagem”, dai resultando que, “independentemente dos
métodos utilizados, haja... aspectos que devem estar sempre presentes na mente de quem
conduz ou ajuda a crianga no processo de aprender a ler e a escrever”.

Daqui resulta que (idem, ibidem:124-125):

1. “A leitura supde uma integracdo funcional de niveis que incluem processos ascendentes e
descendentes. A analise ¢ a sintese sdo duas operagdes intrinsecamente ligadas. A descodificacdo é
importante, e sera facilitada se for ensinada com o recurso a unidades linguisticas com significado.

2. O que a crianca j& sabe, antes e durante o ensino formal da leitura e da escrita, desempenha
um papel decisivo, como integrador da formacéo visual, sensorial, motora e quinestésica, e como facilitador
da propria descodificagdo.

3. A estimulagdo do dialogo, da observacdo, da curiosidade, da busca de solugbes, ou do
levantamento de hipoteses, ajuda a desenvolver e a estruturar os esquemas de pensamento das criancas, a
organizagdo semantica da memdria, repercutindo-se de forma evidente no acesso a linguagem escrita.

4. E ainda extremamente importante que o professor ndo esqueca que aprender a ler & também
aprender a pensar, ndo separando nunca uma aprendizagem da outra, e que aprender a pensar sobre a
linguagem oral ¢ inseparavel de aprender a ler.

5. As dificuldades de discriminacdo fonémica apresentadas por muitas criancas s&o um indicador
de que, paralelamente a representacdo grafica dos sons, as criancas precisam de mais vivéncia, de mais
exploracdo e de ajuda na consciencializacdo dos sons da lingua.

6. Se a memdria desempenha um papel importante no processamento da informacdo linguistica, é
importante que a planificacdo do processo de ensino/aprendizagem inclua estratégias que visem o
desenvolvimento desta capacidade. Mais uma vez se chama a atencdo para a necessidade da utilizagdo de
material significativo para a crianca.

7. Por (ltimo, importa alargar as experiéncias do mundo da crianca para fazer emergir a

necessidade de as partilhar e representar, através de linguagens verbais e ndo verbais”.
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Considerando um método de ensino como o caminho escolhido pelo professor para
atingir um determinado fim, poderemos referir que cada método se revelara eficaz na
medida em que contribuir para o desenvolvimento do aluno, estimular a sua actividade no
processo de aprendizagem, se revelar adequado perante as caracteristicas individuais que
Ihe sdo inerentes, se efectivar num ambiente aberto e de liberdade controlada, possibilitar
ao aluno tomar conhecimento dos seus progressos para se processar a transferéncia para
outros saberes (idem, ibidem:126).

Para concluir, serd importante referirmos que, no ensino da leitura, o trabalho do
professor tem como objectivo facilitar a aprendizagem do aluno (Cruz, 2007:153), uma vez
que a aprendizagem deste Ultimo resulta, principalmente, do esforco que ele faz e de como
se envolve nela.

Mais do que os métodos escolhidos, é o aluno quem representa, pela sua
participagdo e resultados obtidos, o factor de referéncia fundamental para a aprendizagem,

N0 sSUCesso Ou No insucesso que revela no tocante a aprendizagem da leitura.
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CAPITULO 6

QUALIFICAR AS PRATICAS DA ESCOLA,
NO ACTO DE ENSINAR E APRENDER A LER

Quando uma crianga da inicio a escolaridade, grande parte do seu entusiasmo esta
associado a aprendizagem da leitura. Assim, e para que esse entusiasmo ndo se transforme
em desencanto, procuraremos (Sim-Sim, 2009:7) *“centrar o ensino da leitura, na sua
propria esséncia, na obtencdo do significado do que estd escrito...”, privilegiaremos um
desempenho no sentido de que “a aprendizagem da leitura se processe num contexto real
de leitura”, ou seja, "que se aprenda a ler, lendo”.

Deste modo, e estando nds consciente de que a fase inicial da aprendizagem da
leitura € crucial para toda a educacdo basica, repercutindo-se, mais tarde, pelas mais
diversas situacdes da vida, iremos apresentar propostas praticas desenvolvidas por nés em
ambientes de aula concretos (na escola onde leccionamos), focalizando aspectos sobre que
fomos reflectindo, ao longo do presente trabalho, e que assumimos serem determinantes
na aprendizagem da leitura.

Tomamos como referéncia, além da experiéncia que desenvolvemos, a formacdo
que procurdmos, a informacdo que colhemos, os ambientes educativos com que
contactamos, as directivas institucionais, e dentro delas o0 novo programa de Portugués do
Ensino Basico (DGIDC, 2009:35-37), nomeadamente os descritores de desempenho nele
indicados, no que confere ao 1° e 2° anos de escolaridade, no dominio — Leitura.

Os comportamentos atinentes a leitura ou a literacia emergente revelam que a
crianca, quando chega a escola, ja descobriu alguns dos principios e caracteristicas que
regem a escrita, e 0s passa a desenvolver sempre que convive com a linguagem escrita,
através de situacdes diversificadas, como o uso do computador, o contacto com uma
receita culinaria, um prospecto de um medicamento, a audi¢do de uma historia, etc..

Deste modo, organizamos as nossas propostas de praticas para o ensino da
leitura/literacia a partir do que a crianca ja sabe. E importante que ela se sinta confiante e
entusiasmada, para assim poder compreender a utilidade da leitura, ou seja, que é
necessario “ler para aprender”. No entanto, é importante atender a que nem todas as
criancas beneficiaram da mesma exposicdo precoce a linguagem escrita e nem todas elas

passaram por fases graduais de desenvolvimento, atingindo o mesmo ponto de chegada.

121



Pretendemos, através dos exercicios que apresentamos, intervir sobre o modo
como o professor/educador organiza o ensino e a aprendizagem dos seus alunos, porque
isso é um factor determinante para que, ao longo desse processo, ele melhore as suas
proprias funcGes de iniciador, observador, mediador e libertador.

Para cada uma das propostas que sugerimos, iremos considerar a apresentacéo da
actividade, os objectivos pretendidos, 0 modo de aplicagdo da actividade e a avaliagdo da
actividade.

ACTIVIDADE N° 1
- O QUE SEI SOBRE OS LIVROS?

A - Apresentacdo da actividade: Esta actividade pretende verificar a familiaridade

que cada uma das criangas tem com o material escrito.

B - Objectivo da actividade: avaliar 0s conhecimentos emergentes em
leitura/escrita.

C - Modo de aplicagdo da actividade: Sdo apresentados aos alunos alguns livros,

para que eles possam contactar com material impresso e manipula-lo.

NIV

MENERES
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ApoOs 0s alunos terem “convivido” com os livros que Ihes foram apresentados, o
professor coloca-lhes questdes para que eles encontrem sentido e utilidade na actividade
que estiveram a executar.

A medida que eles vao respondendo, o professor tera em atencio varios aspectos,
dos quais destacamos a linguagem. Por isso se torna relevante favorecer a comunicacéo

livre da crianca, para que ela seja espontanea nas suas intervengoes.

O professor recolhe os livros e projecta-os no quadro interactivo, para que todos

possam observar 0 mesmo suporte escrito.

a) Ja conhecem este livro? Que forma tem? b) Apontando para a capa e contracapa
pergunta: o que € isto? ¢) E uma capa/contracapa dura ou mole? d) O que podemos ver na
capa? E na contracapa? e€) Depois de abrirmos 0 nosso livro o que encontramos? f) Ja
disseram que no livro encontramos palavras e imagens. Com o livro aberto e projectado no
quadro interactivo, o professor pede a um aluno que exemplifique, com a deslocacdo dos
dedos, a direccionalidade da linguagem escrita (da esquerda para a direita, de cima para
baixo). g) Para que servem estas palavras todas? h) E as imagens? i) Mostrando, por
exemplo, trés palavras (sapato, cabaga, sapato) o professor pede a crianca para indicar onde
estdo palavras iguais e onde esta a palavra diferente. j) Apresentar uma frase: O ‘sapato’ é
da menina. Pedir a crianga que aponte onde comeca e onde acaba a palavra destacada. k)
Apropriando-se dos livros que as criangas manipularam, o professor apresenta uma pagina
e pede para que na palavra ‘sapato’ aponte uma letra; seguidamente, que aponte onde estéo
nameros e letras mailsculas. ) Perguntar a crianca se conhece 0 nome de alguma letra
escrita naquela pagina. m) No final desta actividade, o professor pede aos alunos que
escolham o livro de que mais gostaram para posteriormente Ihes contar a histéria que ai
mora. Ap0s terem ouvido a histéria, irdo fazer a ilustracdo da mesma e pintar com material
da sua preferéncia (lapis de cor, marcadores, lapis de cera...). E importante que as se
sintam encantadas com o trabalho que estéo a produzir.

Para registar e identificar comportamentos emergentes de leitura, e porque é

fundamental conhecer a individualidade do aluno, o professor poderd adaptar as tabelas
sugeridas por Sim-Sim (2009:34-38), que apresentamos, em esquema.
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i - MANUSEAMENTO DE MATERIAL ESCRITO

Comportamentos
Emergentes de Leitura

S

N

Com
Dificuldades

ObservacOes

Sabe pegar num livro e orientar a escrita
quando acompanhada de desenhos.

Sabe folhear um livro.

Sabe 0 que € a capa do livro.

Sabe 0 que € a contracapa do livro.

Sabe o que séo folhas.

Sabe 0 que sdo paginas.

Sabe identificar o titulo do livro e onde
estd 0 nome do autor.

ii - IDENTIFICACAO E ORIENTAGCAO DA MANCHA GRAFICA

Comportamentos
Emergentes de Leitura

S

N

Com
Dificuldade

Observactes

Distingue desenhos de letras.

Sabe onde se comega a ler.

Sabe onde acaba a escrita.

Conhece o sentido direccional da escrita:
- da esquerda para a direita,
- de cima para baixo.

Atribui significado a escrita em contexto.

Atribui  significado aos  sinais de
pontuacao.

iii - IDENTIFICACAO DA UNIDADE ‘PALAVRA’

Comportamentos
Emergentes de Leitura

S

N

Com
Dificuldades

ObservacOes

Sabe assinalar uma palavra.

Sabe assinalar duas palavras contiguas.

Sabe onde comeca a palavra.

Sabe onde acaba a palavra.

Reconhece que palavras diferentes tém
significados diferentes.

Reconhece que a mesma sequéncia de
letras com tamanhos diferentes significa o
mesmo.

iv - IDENTIFICACAO DA UNIDADE ‘LETRA’

Comportamentos
Emergentes de Leitura

S

N

Com
Dificuldades

ObservacOes

Sabe isolar uma letra na palavra.

Distingue letras mailsculas de letra
mindsculas.

Distingue algarismos de letras.

Sabe 0 nome de algumas letras.

Faz a correspondéncia entre sons e letras.
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D - Avaliacdo da actividade: A aplicacéo desta actividade decorreu como o previsto:
os alunos, através das atitudes, do grau de envolvéncia e da satisfacdo com que realizaram
as tarefas que foram sendo pedidas, confirmaram que é fundamental que as praticas de
ensino se construam a partir de conhecimentos ja existentes. Esta actividade permitiu
verificar que muitas das criancas possuiam conhecimentos varios sobre leitura e escrita;
conhecimentos esses, preditivos de sucesso na aprendizagem da leitura. Foi possivel
constatar que uma aluna tinha dificuldades em orientar a direccionalidade das palavras,
colocando os livros com a orientacdo grafica ao contrario, sempre que era verificavel a
auséncia de imagens. Trés alunos j& sabiam ler.

Tendo presente que “é necessario cultivar uma relacdo activa com 0s programas de
Portugués” (DGIDC, 2009:9), ao desenvolvermos esta actividade, para além dos contetdos
programaticos ai definidos, tivemos presente 0s seguintes descritores de desempenho: “Saber
manusear livros, folheando-os correctamente”. “Distinguir texto e imagem”. “Ler,
respeitando a direccionalidade da lingua escrita”. “Reconhecer a representacao grafica da
fronteira de palavra”. (DGIDC, 2009:35)

Os alunos, quando sairam para o recreio, conversaram sobre as tarefas realizadas.
Foram a sala da pré, contar a educadora aquilo que tinham feito, comparando a actividade
do 1° Ciclo com trabalhos desenvolvidos em contexto de ensino Pré-escolar. Assim,
perante o comportamento dos alunos face a actividade desenvolvida na escola, concluiu-se
que os professores, nas planificacdes do trabalho pedagdgico, seja ele a que nivel for,
deverdo ter em conta os saberes de partida que o aluno possui.

ACTIVIDADE N° 2
- VAMOS OUVIR LER

A - Apresentagdo da actividade: Esta actividade procura motivar os alunos para a

leitura: criangas motivadas irdo aprender mais facilmente.

B - Objectivo da actividade: Desenvolver o gosto e o interesse pela leitura
recreativa. Tendo presente a importancia das condi¢es para 0 ensino e a aprendizagem da
leitura, fazemos referéncia a necessidade de proporcionar contextos que lhe sejam
propicios. Como refere Sim-Sim sobre decifracdo, “um contexto propicio a leitura estimula a

vontade de aprender a ler” (Sim-Sim, 2006: 7 e 26). E continua a autora que, “para que 0
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ensino da decifracdo seja atraente e eficaz, é importante que a aprendizagem da mesma
ocorra em contexto real de leitura”. Assim, e partindo dos pressupostos explanados pela
autora, é fundamental criar um clima de cumplicidade entre a escola e a familia (como ja
tivemos oportunidade de referir, com o objectivo de favorecer actividades conjuntas de
leitura, no sentido de se criarem espacos de didlogo entre os alunos e adultos, sobre o que
ouviram e puderam ler. Esta é, ainda, uma forma de a crianca perceber que aqueles que a
rodeiam estdo, como ela propria deve estar, interessados no processo de ensino e

aprendizagem da leitura.

C - Modo de aplicacéo da actividade:

1 - Tendo o professor acordado com os alunos em que se cumprira, diariamente, a
rotina de ouvir ler, criar-se-4 um espaco, na sala de aula, destinado a leitura recreativa. A
organizacdo e construcdo desse espaco devem envolver as familias, pois pretende-se um
local acolhedor, com almofadas coloridas, tapetes, pufs... As estantes (que poderdo
ser feitas com tijolos pintados pelos préprio alunos) deverdo ser de facil acesso e nelas
devem ser dispostos livros de varios tipos (histdrias, poesias, banda desenhada,
enciclopédias, revistas adequadas ao nivel etério das criancas...).

2 - Depois de criado o espacgo da leitura, professor e alunos escolhem a historia que
gostariam de ouvir ler.

3 — Entdo, o professor contacta um familiar e convida-o para vir & escola ler a
“Historia das Cinco Vogais”, de Luisa Ducla Soares e Manuela Bacelar (Soares & Bacelar,
1999).

4 - Na hora destinada a leitura, os alunos sdo surpreendidos com a presenca de um
adulto, que, por sinal, € um familiar de uma das criancas da sala.

5 - Antes de comecar a leitura da historia, o professor cria situacdes de dialogo que
remetam para o tema a ser abordado, tendo a intengdo de mobilizar os conhecimentos

prévios dos alunos. Exemplos: Ja alguém ouviu falar de vogais? Onde podemos encontrar
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as vogais? Vamos dizer o nome das vogais? A-E-1-O-U. Sera que é importante aprender as
vogais? Porqué?

6 - Apds criar e despertar antecipadamente nos alunos o gosto pelo que se vai ouvir
ler (através da discusséo sobre o titulo, sobre as imagens projectadas no quadro interactivo,
sobre o autor e sobre a importancia do tema no processo de aprendizagem da leitura), o
adulto comega a ler a historia.

7 - No final da leitura, professor, pai/mae/avo... e alunos conversam sobre o que
todos ouviram ler.

8 - Para que os alunos se sintam motivados e encontrem sentido no trabalho que
acabaram de desenvolver, irdo responder a questdes sobre o texto, contidas na seguinte
ficha de trabalho:

Nome Data / /

1-Relembra a cantilena das cinco vogais:
Somos cinco amigas
Somos cinco vogais A E 1 O U
Somos as cinco letras

Que se empregam mais

2 - De seguida, as letras decidiram jogar um jogo. Selecciona-o.

ol ¢ AN j \

3 - Onde se esconderam as letras? Faz a correspondéncia.
A >
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4 - Entretanto, apareceu o: (pinta a resposta correcta)

Antonio Romeu Rui Jodo Ivo

5 - O Jodo comecgou a chamar as vogais que estavam escondidas.
Encontrou-as?
SIM NAO

AEIOU ants ols.
Eébié o chamer aa vogele,

sabem  agora es bickes
de torra.

6 - Onde meteu ele as vogais? (pinta a resposta correcta)

armario Mochila livro avidao

7 - Escreve as vogais da historia que acabaste de ouvir em letra maitscula e minuscula.

8 — Ent#o, elas comegaram a cantar; [ S8R

9 - Faz um desenho envolvendo a “Histéria das Cinco Vogais”.

D - Avaliacdo da actividade: Com a aplicacédo desta actividade, consideramos que,
além de criar um grande entusiasmo nos alunos, ela ird permitir que escola e familia
partilhem momentos de ensino que contribuam para o crescimento de conhecimentos dos

alunos, considerando-os, deste modo, como parceiros do projecto da aprendizagem.
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Esta pratica ird permitir que os alunos sejam capazes de (DGIDC, 2009:37):

Exprimir sentimentos, emocdes, opinifes provocados pela leitura de textos.

Propor soluces/alternativas distintas, mas compativeis com a estrutura nuclear do texto.

Ler e ouvir ler obras de literatura para a infancia e reagir ao texto.

Responder a questdes sobre o texto”. Identificar o tema central” de um texto.

Identificar as funces da leitura.

Antecipar contedidos.

Mobilizar conhecimentos prévios.

Recriar pequenos textos em diferentes formas de expressdo (verbal, musical, plastica, gestual e corporal.

Escolher autonomamente livros de acordo com 0s seus interesses pessoais.

ACTIVIDADE N° 3 )
- DESENVOLVER A CONSCIENCIA FONOLOGICA

A - Apresentagdo da actividade: Esta actividade visa trabalhar com os alunos a letra

[0] e 0s sons que ela representa, desenvolvendo, por essa via, a consciéncia fonoldgica.

B - Objectivo da actividade: ldentificar e reconhecer a letra [0] e 0s sons
representados por ela, consoante os contextos.

Como ja tivemos oportunidade de referir no capitulo 1V, a consciéncia fonoldgica
refere-se a capacidade de explicitamente identificar e manipular as unidades do oral.
Relativamente a unidade palavra (Freitas, et al., 2007:10-11), a capacidade que a crianga tem
de a isolar num continuo de fala e de reconhecer unidades fonol6gicas no seu interior é
entendida como a expressdo da sua consciéncia fonoldgica.

Esta dltima pode ser de trés tipos: 1 - Consciéncia silabica (fru-ta), 2 - Consciéncia
intrassilabica (fr-u-ta), 3 - Consciéncia fonémica (f-r-u-t-a).

E reconhecida, hoje, a grande importancia da consciéncia fonoldgica na
aprendizagem da leitura. Se, para se ser pianista de sucesso, se tem de praticar, desde cedo,
e exaustivamente, as notas musicais, 0s acordes, 0s ritmos... 0 mesmo acontece ao longo
da escolaridade: quanto mais uma dada capacidade cognitiva for treinada, mais elevado sera
0 grau de sucesso de cada aluno (idem, ibidem:10). A préatica educacional, terapéutica e

cientifica corroboram esta conclusdo, ao indicarem que as dificuldades na aprendizagem da
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leitura e da escrita estdo relacionadas com o fraco desempenho em actividades que apelam
a consciéncia fonoldgica dos falantes.

Neste sentido, convocamos as palavras dos autores anteriormente citados, na
seguinte exposicao: “O trabalho sobre a consciéncia fonoldgica na escola, realizado desde
cedo e generalizado a toda a populacdo infantil, permitird promover o sucesso escolar,
funcionando como medida de prevengéo do insucesso na leitura e na escrita” (idem, ibidem).

Assim sendo, € nossa intencdo partilhar actividades/exercicios que, em nosso
entender, contribuem para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica: silabica,

intrassilabica e fonémica.

C - Modo de aplicacdo da actividade: Tendo presentes as cinco formas graficas das
vogais, é essencial que a crianga compreenda que, na verdade (Freitas, et al, 2007:2007), o
Portugués apresenta 14 vogais, sendo 9 vogais orais e 5 vogais nasais.

Com base nisto, passaremos a explicar as fases da actividade proposta.

1 - O professor pede aos alunos para recortarem palavras que conhecem (agua,
sumo, pao, leite, ovos...), de revistas, jornais, rétulos de embalagens...

2 - As palavras seleccionadas serdo lidas pelos colegas.

3 - Essas palavras seréo coladas num cartaz e afixadas na parede da sala, de modo a
proporcionarem um suporte visual de apoio a leitura das mesmas.

4 - Nesse dia, o professor ira trabalhar, com os alunos, os sons da letra [O], e as
palavras que eles trouxeram para a aula servirdo de apoio para o trabalho com as restantes
letras, mais precisamente com o [A] e o [E]).

5 - O professor pede aos alunos que digam palavras com os sons do [O] e regista-as
no quadro. Elabora, depois, uma grelha onde as palavras serdo organizadas pelo som a que
correspondem. Com a ajuda do professor, os alunos copiam e escrevem as palavras que
estdo no quadro, no computador. Depois de impressas, as palavras sdo coladas em cartdes.

6 - Seguidamente, o professor apresenta trés cartazes com cores distintas, onde ja
estdo algumas palavras correspondentes aos trés sons. Os cartdes que 0s alunos prepararam
na tarefa anterior irdo ser colados (depois de lidas as palavras) no respectivo cartaz.

7 - Nesta actividade, onde foi trabalhada a consciéncia fonémica, sdo referidos sons
(fonemas) isolados. Sempre que for necessério referi-los, usa-se 0 som e ndo o nome da
letra.

8 - No dia seguinte, o professor, para dar continuidade ao seu trabalho, serve-se do

manual de Lingua Portuguesa, 1° ano, “A Grande Aventura” (Melo & Costa, 2011:22-23-
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24), uma vez que 0s manuais de ensino sdo “verdadeiros auxiliares pedagdgicos e podem
ser instrumentos de trabalho muito importantes” (DGIDC, 2009:9).

ﬁoo-&O

o Ouve com atencao.

— Hoje vou ser... uma sereia! — diz a Estrela.
— Eu sou um ourico-do-mar! — diz a Inés.

— Eu... um ornitorrinco — diz o Dorin. 3 :
— Um qué? Que palavra dificil! — diz o Ulisses. : O :

— Or.ni.to.rrin.co.

o Ouve a frase. Pinta tantos retdngulos como as palavras que ouviste.

[ Ewsowumouriso. |[ I I L I

o Pinta os animais onde ouves o som da letra o.

5y B

porco pinguim macaco mocho

n vinte e dois
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@ Desenha a letra por cima do tracejado.
@ Escreve a letra o.

@ Escreve a letra & nas palavras e liga-as as imagens.

L. & -

o Pinta da mesma cor as palavras iguais.

copo mela neAL rosa

A'G‘R"i mota sofa Q@th

v
I

o Bate palmas e descobre quantas silabas tem cada palavra. Pinta um circulo
por cada silaba.

r @® &

rosa ovo bola sapato

QOO0 OO0 OOO0O 0000
vinteetrésﬂ
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° Liga os nomes dos animais onde a letra o tem som igual. Seque o exemplo.

foca

X

cobra colho

|
A letra o tem sons diferentes:

~ cola, bota, mota;
- olho, fogo, ovo;
- sapato, boneco, livro,

Conversa com a tua turma e descubram outras palavras com os diferentes
sons da letra o. Construam um cartaz com as palavras descobertas.

o Pinta de acordo com o cédigo de cores.

i Pos Hun

vinte e quatro
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Outros exercicios podem ser objecto de trabalho, quando se pretende desenvolver a
consciéncia fonoldgica. Assim, repomos, aqui, exercicios propostos no manual de Lingua
Portuguesa — Pasta Magica (Borges & Pereira:2011), que respeitam orientacGes

apresentadas pelo PNEP.

1 - Jogo e descubro os sons!
E o0 miolo do p&o da Mimi

1@}
B|®

ae®

O Camilo imita o cuco.

7 5

OIOOOI
T

2- Quantas silabas pinto em cada palavra?

wionde, G Niohto,
OO L) GO0 OOOOO 00000
vill, violio eolovelo

Q0000 00000 Q0000 ooooo___
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3 - Junto as silabas com as mesmas formas e descubro as palavras.

S - A fn’e\, : / A
S N ORI RVANANAN
ca\‘ B

P i ! i e

(bo) "] 2/ [be] =
NS

| [da] [pi] N\ =

Sta Bama kN

4 — Jogo e descubro novas palavras. llustro-as.

—Ca=

janota —ja = nota \ > ‘:

—ji=

—ana + ao =

5 - Completo as palavras cruzadas. Utilizo-as nas frases.

A%O\ ;Ee do pelicano.

w>7e da avo Diana.

Opapaeopa: do! )L f
A E e do pai.

D - Avaliagdo da actividade: Esta actividade permite que os alunos, em conjunto

com o professor, construam materiais didacticos (cartazes, cartdes de palavras) e fagam uso
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adequado do manual escolar. Estas tarefas, para além de serem do gosto das criancas,
permitem que a aula seja dindmica e que todos o0s intervenientes participem activamente na
sua construcao.

Os trabalhos desenvolvidos irdo permitir que o aluno tenha o seguinte desempenho
(DGIDC, 2009:35-37): “Reconhecer que a mesma letra pode ser representada através de
diferentes formas gréficas”. “Ler, respeitando a direccionalidade da linguagem escrita”.
“Ler palavras através do reconhecimento global; correspondéncia som/letra”. “Identificar
0s sons das palavras e estabelecer as correspondéncias som/letra; letra/som”. “Reconhecer
que a mesma letra pode ser representada através de diferentes formas gréficas”. “Ler por
iniciativa propria”. “Responder a questbes sobre o texto”. “Memorizar pecgas de
informacdo”. “Distinguir letra, palavra, frase, texto”.

ACTIVIDADE N° 4
- NOME DE PARTES DO CORPO
(RECONHECIMENTO GLOBAL DE GRUPOS DE PALAVRAS)

A - Apresentacdo da actividade: Esta actividade € adaptada da brochura do PNEP —
O Ensino da leitura: a Decifracdo (Sim-Sim, 2009:60-62). Com ela, pretendemos que 0s
alunos reconhecam globalmente a escrita de palavras que Ihes sdo familiares e significativas.

B - Objectivo da actividade: Aumentar o Iéxico visual (palavras que se reconhecem
rapida e globalmente), através do treino de reconhecimento de palavras como: dentes,
pernas, olhos e nariz. A base deste trabalho sera que “a memorizagdo da imagem global de
palavras frequentes permite ao aluno, aprendiz de leitor, encontrar rapidamente o
significado do que esta escrito” (Sim-Sim, 2009:59). Assim, a identificacdo da palavra lida
esta relacionada com a capacidade de memorizacdo da sequéncia das letras na palavra. Na
fase pré-alfabética, a crianca faz um reconhecimento logogréafico de algumas palavras que
vé com frequéncia e estdo relacionadas com experiéncias significativas (0 seu nome
proprio, marcas de bebidas, lojas...). Desta forma, a medida que ocorre a aprendizagem da
decifracdo, a frequéncia com que determinadas palavras sao lidas ira possibilitar ao aluno a
construgdo de um Iéxico (visual) ortografico que lhe facilitarda o reconhecimento do
significado da palavra. Reforgcando esta posicdo, € importante indicar que a capacidade do
aluno, na decifracdo de palavras, é fundamental na leitura.
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C - Modo de aplicagdo da actividade: Sendo nossa intengdo aumentar o Iéxico visual
(palavras que se identificam rapido e de forma global), iremos exercitar o reconhecimento
das seguintes palavras: dentes, pernas, olhos e nariz.

1 - Apresentacdo do poema “A Menina Feia”, de Luisa Ducla Soares

A MENINA FEIA

A menina feia A menina feia

tem dentes de rato tem olhos em bico
e pélos nas pernas e 0 Seu nariz

a moda de um cacto. pica como um pico.

Luisa Ducla Soares (Soares, 2004)

2 - Leitura do poema, pelo professor, e sua apresentacdo aos alunos, no quadro
interactivo.

3 - Os alunos, através da repeticao (em coro e individual), memorizam o poema.

4 - Seguidamente sera feito um jogo de identificacdo dos nomes das quatro partes
do corpo, através de cartdes com 0s nomes das palavras a aprender (numa das faces esta a
palavra escrita e na outra esta o simbolo que Ihe corresponde), elaborados para a execugao
da actividade. O professor vai mostrando os cartdes aos alunos (parte escrita), e ganha o
cartdo aquele que disser o nome da palavra escrita. Este procedimento repete-se até ser
entregue a totalidade dos cartdes, a todos os alunos.

- | A
@ ] : @ @
> i ~ o . >

Dentes pernas olhos nariz

5 - Quando todas as criancas ja tiverem os cartdes, faz-se a apresentacao escrita da
primeira quadra do texto, mas sem 0s nomes das partes do corpo, cabendo a cada aluno o
preenchimento dos espagos vazios com o0 nome da parte do corpo escolhida.

6 - ApOs terminada a actividade, far-se-4 a leitura individual e colectiva dos novos
textos. O procedimento adoptado para a primeira quadra serd 0 mesmo para a segunda.

No espago criado, na sala de aula, para a leitura, existe um arquivo onde estéo
cartbes com palavras que 0s alunos conhecem automatica e globalmente. No final da

actividade, cada crianca ird arrumar o material nesse mesmo arquivo.
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D - Avaliacdo da actividade: Para além de permitir o reconhecimento global de
palavras, esta actividade permite que os alunos participem, de forma muito dindmica, na
construgao do seu proprio conhecimento. O jogo, tal como acontece na aplicagdo do
Método Global de Angola, referido, confere a crianca um progresso que ela prdpria
determina, trabalha sem se cansar, pois no esforco que faz esta presente a alegria de jogar,
de saber e de crescer.

Esta actividade permite ao aluno alcangar os seguintes objectivos (DGIDC,
2009:35): - Ler palavras através de reconhecimento global; antecipacdo; chaves contextuais”; “ler
respeitando a direccionalidade da linguagem escrita™; “localizar palavras em diferentes contextos e diferentes
suportes”.

ACTIVIDADE N° 5
- O SEGREDO DA LEITURA

A - Apresentacdo da actividade: Esta actividade pretende fornecer informagdes aos
alunos que lhes permitam desenvolverem conhecimentos sobre o mundo e, por essa via, a

compreensdo leitora.

B - Objectivo da actividade: Desenvolver o conhecimento linguistico dos alunos,
alargar vivéncias e o conhecimento possuido sobre o0 mundo, a fim de se desenvolverem
competéncias especificas da leitura. Ler € compreender, obter informacdo e aceder ao
significado do texto. Desta forma, a compreenséao da leitura é a atribuicdo de significado ao
que se |é (palavras, frases, texto). Assim, o conhecimento prévio que o leitor tem sobre o
tema e o (des)conhecimento de vocabulos utilizados no texto, sdo factores que determinam
a diferenca na dificuldade da compreenséo de textos (Sim-Sim, et al., 2007:10).

De facto, a compreensdo da leitura é influenciada pelo conhecimento prévio que o
leitor tem sobre o assunto e pelo conhecimento das palavras presentes no texto. Por isso, e
com base nesta constatacdo, é fundamental que o professor, nas suas praticas de ensino da
leitura, converse, previamente, com o0s alunos sobre o tema/assunto do texto que ira ser
objecto de estudo; desenvolva, de forma explicita e intencional, o vocabulario dos alunos.
Mais ainda, o0 ensino da compreensdo da leitura tem de incluir estratégias pedagdgicas que

contemplem o desenvolvimento do conhecimento linguistico dos alunos, no sentido de
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alargar vivéncias e conhecimento possuido sobre o mundo, a fim de desenvolver

competéncias especificas da leitura (idem, ibidem:11).

C - Modo de aplicacdo da actividade: Tendo comecado a estacdo da Primavera, €
nossa intengdo alargar os conhecimentos e vivéncias dos alunos através da observagdo de
fendmenos que ocorrem na natureza. Assim, esta nossa actividade, levada a cabo na é&rea da
Lingua Portuguesa, para além de tratar contetdos subjacentes a esta disciplina, ird também
sustentar conteidos a tratar nas outras &reas, como o Estudo do Meio, a Matemética e a
Expressdo Plastica, uma vez que “a aprendizagem do Portugués esta directamente
relacionada com a questdo do sucesso escolar, em todo o cenario curricular do ensino
basico e mesmo, naturalmente, antes e para além dele” (DGIDC, 2009:12).

Dando um exemplo:

1 - O professor organiza uma visita de estudo a uma quinta, com 0s seus alunos.

2 - A medida que observam a natureza, os alunos colocam questdes e confrontam
as respostas que obtém com a realidade com que deparam. Séo apresentadas perguntas do
tipo: Qual é a cor do céu? Como esta o tempo? Esta frio ou esta calor? Como esta o campo
que véem a vossa frente? Tem flores? As arvores sao todas iguais? Tal como as pessoas, as
arvores também tém nome. Alguém sabe o nome das arvores que estamos a observar?
Consideram as arvores importantes? Porqué? Digam a utilidade das arvores. Se olharem
para o céu, o que podem ver? O que estdo a fazer as aves? Quando acabam de voar, onde é
que as aves descansam? E onde dormem? Entdo as arvores sdo a casa onde moram as aves,
ndo é verdade? Se as arvores sdo0 como uma casa (pensar na casa de cada um), vamos dizer
quais sao os elementos da familia que estdo nessa casa (pai, mae, filhos...). Conseguem ver
0 pai, a mée e os filhotes? Se ndo conseguem ver os filhotes, porque as aves que vemos sao
todas adultas (infere-se que os filhos devem ser mais pequenos), onde estaréo os filhos?

3 - O professor, dando seguimento a visita de estudo, leva os alunos para um local
onde é observavel a existéncia de ninhos. Dialogo: Olhem para aquelas arvores. O que
podemos ver para além das folhas, dos ramos e do tronco? Ninhos? O que sdo ninhos?
Quem faz os ninhos? Observando um ninho de perto, o professor questiona os alunos
sobre o material usado pelas aves na construgdo dos ninhos. Qual sera a utilidade dos
ninhos/para que servem 0s ninhos? O que estd dentro dos ovos? Acham que devemos
mexer nos ovos que estdo no ninho? (o professor explica aos seus alunos que as aves
abandonam os ninhos quando se sentem ameacadas/observadas/perseguidas). Entéo, se

souberem de um ninho, o que fazem? Contam a toda a gente? Contam sé a um amigo?
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Né&o contam a ninguém? E se um colega pedir muuuuuito? Muito bem, ndo devemos
contar a ninguém. O que significa ndo contar a ninguém? (o professor orienta o didlogo, até
uma crianca dizer a palavra “segredo”). Quando nascem os passarinhos, o ninho € levado
para o hospital? Entdo o ninho pode ser comparado a: (levar os alunos a reflectirem sobre
realidades dos seres humanos e a transp6-las para a vida animal) cama, hospital, sofa...

4 - Na escola, o professor, ap6s conversar com 0s alunos sobre a visita efectuada,
felicita-os pelo comportamento, interesse, partilha de conhecimentos, motivacdo e
entusiasmo pela aprendizagem, que manifestaram.

5 - Para trabalho de casa, 0s alunos irdo fazer uma pesquisa sobre ninhos,
respondendo as questbes que o professor colou, previamente, nos cadernos dos alunos
(cadernos dos TPC). Perguntas: Os ninhos séo feitos com que materiais? Onde podem ser
feitos os ninhos? Sdo todos do mesmo tamanho? Quantos ovos tem um ninho? Diz o
nome de quatro animais (aves) que pdem ovos. Se souberes de um ninho, a quem vais
contar? Pensa na palavra “segredo”.

6 - No dia seguinte, os alunos apresentam as respostas dadas a cada quest&o.

7 - O professor chama uma crianca e diz-Ihe ao ouvido “segredo”.

8 - Pede a um outro aluno que pergunte a “Maria” o que lhe disse o professor.
Como a aluna ndo conta, ndo revela a informacdo que o professor Ihe deu os alunos
acabam por dizer que a colega esta a guardar segredo.

9 - E distribuido o texto “Segredo”, de Miguel Torga, pelos alunos e estes léem-no
em siléncio e individualmente.

Segredo

Sei um ninho.

E o ninho tem um ovo.

E o ovo, redondinho.

Tem la dentro um passarinho
Novo.

Mas escusam de me atentar:
Nem o tiro, nem o ensino.
Quero ser um bom menino
E guardar

Este segredo comigo.

E ter depois um amigo
Que faca o pino

A voar...

Miguel Torga (M. Torga, 2010)
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10 - Os alunos lIéem em siléncio o texto e, posteriormente, 0 mesmo devera ser lido
em voz alta pelo professor (o0 texto estd projectado no quadro) que pede aos alunos que
identifiqguem as palavras que ndo compreendem/ndo sabem o seu significado.

11 - Séo dados sinénimos das palavras que os alunos ndo compreendem e o
professor acrescenta que o dicionario € um “livro” onde estdo os significados das palavras.
(mostrando aos alunos um exemplo com uma palavra do texto em anélise).

12 - Os alunos léem o texto em voz alta de forma expressiva.

13 - E pedido aos alunos que conversem sobre 0 texto.

14 - Apos a discussdo e analise oral sobre o contetdo do texto, o professor pede
aos alunos que respondam as seguintes questdes: i. Qual a aparte do poema de que gostas
mais? ii. H& versos ou palavras que ndo compreendes? Se sim quais? iii. O poeta diz que
quer ser um bom menino. Como é que ele consegue isso? iv. O que poderia acontecer, se
ele tirasse 0 ovo do ninho? v. E se contasse a alguém onde estava o ninho? vi. Miguel
Torga quer ter um amigo que faca o pino a voar. Quem sera esse amigo? vii. Explica por
palavras tuas o titulo do poema. viii. Da outro titulo ao texto (Lima, et al., 2011:142).

9) Observa as imagens e legenda-as. i. Escreve uma frase para cada palavra do
exercicio anterior. ii. Recita este poema, baixinho e suavemente, como se estivesses a dizer

um segredo delicado a alguém. iii. llustra o texto que acabaste de ler.

15 - Ap06s os alunos terminarem a actividade da ilustracdo, o professor apresenta-
Ihes materiais diversificados (réfia, paus, barro, bolas de ping-pong, cola branca).

16 - Os alunos sdo distribuidos por grupos e cada grupo faz o seu ninho.

17 - As criangas irdo juntar os seus ninhos a outros elementos decorativos da sala
de aula, relacionados com a primavera.

18 - Estes materiais serdo usados para estudar a reproducdo dos animais, na area de
Estudo do meio.
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D - Avaliagdo da actividade: Esta actividade evidencia a concessdo de igualdade de
oportunidades aos alunos no sentido de Ihes permitir que todos possuam 0S mesmos
conhecimentos como ponto de partida para determinada aprendizagem: é na escola que
todas as diferengas, sejam elas de que ordem for, devem ser eliminadas.

O texto de Miguel Torga motivou os alunos para a realizacéo do trabalho proposto.
Para isso, contribuiu o0 conhecimento que os alunos desenvolveram durante a visita de
estudo e o proprio texto: ndo era artificial e ou demasiado simplificado, era um texto
concebido para a leitura, sem recorrer a vocabulos demasiado infantis.

Assim, os alunos foram capazes de (DGIDC, 2009:35-37): “Identificar as funcdes
da leitura”. “Utilizar técnicas simples de consulta de informacdo em diferentes suportes”:
“Antecipar conteudos”. “Mobilizar conhecimentos prévios™. “Ler com progressiva
autonomia palavras frases e pequenos textos para: Confrontar as previsdes feitas com o
contetdo do texto”; “Relacionar a informacdo lida com conhecimentos exteriores ao
texto”; “Identificar o sentido global de textos™”; “Identificar o tema central”; “Localizar a
informacgdo pretendida”; Seguir instrugdes escritas para realizar uma ac¢do, Responder a
questdes sobre o texto; Formular questdes sobre o texto; “Compreender melhor”;
“Procurar informagdo complementar com a ajuda do professor”; “Propor titulos para
textos ou partes de textos”; “Recriar pequenos textos em diferentes formas de expressao
(verbal, musical, plastica, gestual e corporal) ”, “Exprimir sentimentos, emoces, opinides
provocados pela leitura de textos”. “Propor solugOes/alternativas distintas, mas
compativeis com a estrutura nuclear do texto”.

Como concluimos, as opgdes feitas, no acto de ensinar, determinardo as
oportunidades de aprendizagem oferecidas aos alunos. Desta forma, é importante que o
professor se afaste da rotina e abra espacos para praticas de mudanca que irdo influenciar
positivamente a aprendizagem das criangas e, simultaneamente, enriquecer o acto de

ensinar levado a cabo pelo educador.

ACTIVIDADE N° 6 )
- AMENINA DO CAPUCHINHO VERMELHO, NO SECULO XXI

A - Apresentacdo da actividade: Esta actividade consiste em pOr em prética o
projecto PNL e, através dele, desenvolver o gosto e os habitos de leitura, nos mais
pequenos, envolvendo a escola, pais/encarregados de educagdo e a comunidade.
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B - Obijectivo da actividade: Estimular 0 gosto e o interesse pela leitura.

Dando continuidade ao trabalho a que nos propusemos no presente capitulo,
torna-se importante referir que a crianca ndo nasce leitora, pois (Silva, 2002:141) “o leitor
forma-se, tem de se preparar para, em contacto com um texto, ser capaz de realizar as suas
leituras”. Deste modo, seguindo essa linha de pensamento, a formacéo de leitores é um
produto resultante de praticas e esforcos concertados, em que tem parte determinante a
escola. Assim, a escola e os professores devem assumir que é fundamental a intervencdo na
construcao de habitos e praticas de leitura nos alunos. Para isso, impGe-se que 0s agentes
educativos ponham em pratica actividades de aprendizagem que mobilizem o aluno para a
leitura, fazendo-o compreender que este dominio é uma necessidade para ‘“crescer”,
enriquecendo o conhecimento.

Aproveitdmos, para esta actividade, o contributo do PNL, que visa promover a
leitura, na escola e fora dela, constituindo as criangas como alvo prioritario, uma vez que €
de pequenino que nasce o leitor.

No dmbito do PNL, trabalhdmos com os alunos a obra “A Menina do Capuchinho
Vermelho no Século XXI”, de Luisa Ducla Soares (Soares, 2007), e desenvolvemos com
eles actividades a partir de algumas sugestdes do Programa Nacional do Ensino do
Portugués, a fim de darmos resposta a alguns dos objectivos por ele propostos.

Ao escolhermos esta obra, tivemos em consideragdo o tema a propor aos alunos,
uma vez que é significativo para eles e envolve uma experiéncia linguistica que lhes é
familiar. Assim, por essa via 0 aluno “organiza melhor 0s seus esquemas cognitivos e
obtém melhores resultados na aprendizagem” (idem, ibidem:140). Pelo exposto, sera
determinante perspectivarmos as praticas didacticas em correspondéncia com 0s interesses
e as necessidades da aprendizagem dos alunos.

Deste modo, ao trabalharmos a obra “A Menina do Capuchinho Vermelho no
Século XXI1”, para além de querermos alicercar habitos de leitura nos alunos, foi nossa
intencdo envolver a comunidade educativa e as familias, para que todos colaborassem na
missdo da formacdo de leitores.

C - Modo de aplicagdo da actividade: Esta actividade é adaptada da obra “Ler para
Entender — Lingua Portuguesa e Formacao de Leitores” (Silva, et al., 2009:135-137).
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1 - O professor leva para a aula um lobo de pellcia e pede aos alunos que nomeiem
histérias onde esta figura aparece, a fim de partilharem conhecimentos com os colegas da
turma. E ainda pedido que caracterizem a personagem.

2 - As informagdes/conhecimentos partilhados sobre o tema serdo afixados num
placar, na sala de aula, com a figura do lobo ao centro.

. Comeu a
O Capuchinho .
avnzinha
Vermelho
Mau Destruiu a casa

de palha

O Lobo e os Sete
Cabritinhos

3 - O professor convida os alunos a contarem a histéria do “Capuchinho
Vermelho” e incentiva a participacdo de todos (esta actividade, entre outros objectivos,
pretende dar a conhecer a histdria a criangas que a desconhecam).

4 - De seguida, serdo distribuidos pelos alunos puzzles com a histdria de Luisa Ducla
Soares, que, depois de organizados, representam as ilustracbes da mesma. A organizacdo
dos puzzles sera feita em pequenos grupos. Depois de terminados, serdo colados de forma
sequencial, na parede.

5 - Serd pedido aos alunos que, oralmente, criem uma histdria a partir das imagens
expostas na parede.

6 - Realizada a actividade anterior, cada aluno escolhera uma ilustracédo e criara para
ela uma legenda, a registar numa tira de papel fornecida pelo professor, a ser colada por
baixo da imagem/puzzle escolhida. Quando todos tiverem terminado, irdo debater com os
colegas aquilo que produziram, desenvolvendo, assim, competéncias comunicativas.

7 - Como trabalho de casa, o professor recomenda aos alunos que facam uma
pesquisa sobre o lobo ibérico.

8 - As informacdes recolhidas pelos alunos irdo para o placar onde esta o lobo de
pellcia.

9 - Da-se inicio a leitura expressiva da historia, a0 mesmo tempo que o texto €é

projectado no quadro interactivo.
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10 - Os alunos irdo responder a questdes sobre o texto lido e sera feita uma
comparacdo da historia tradicional do Capuchinho Vermelho com a hist6ria de Luisa Ducla
Soares, agora em analise.

11 - Para resolver com a familia, é pedido aos alunos que estabelecam uma
comparacdo entre os lobos presentes nas duas historias, para se debaterem as conclusdes,
na sala de aula.

12 - Tendo em atencdo a historia onde o Jodo é uma das personagens (“O
Capuchinho Vermelho no Século XXI1”), o professor orienta o didlogo de modo que as
criangas descubram 0s perigos a que se encontram expostas.

13 - Sdo elaboradas fichas de leitura, tendo em atencdo o grupo etario em questdo
(1° ano).

14 - Para terminar a analise desta obra, cada aluno, em familia, elaborard um
trabalho para a exposicdo de final de ano, a ter lugar na sede do agrupamento, para que se
verifique uma partilha de trabalhos que aumentem o capital de saberes relacionados com a

Lingua Portuguesa e a literatura infantil.

15 — Por fim, a professora oferece a cada aluno um marcador de leitura, que tem,
numa das faces, uma imagem da historia, e na outra o diploma de leitor.

D - Avaliacdo da actividade: Esta actividade foi muito bem aceite pelos alunos e
pelos seus familiares. Houve, por parte de todos os intervenientes, um grande interesse e
envolvimento nas tarefas que foram sendo propostas: cada aluno tinha o seu exemplar da
obra (estimulou-se o interesse dos pais em adquirirem livros para os seus filhos), que
diariamente levavam para casa a fim de efectuarem leituras partilhadas.

Como demonstram trabalhos de investigacdo acima referidos, tal como as criancas,
também os adultos estavam empenhados na actividade.
Os trabalhos elaborados para a exposi¢do de final de ano (cartazes e apresentacéo de
powerpoints), vieram confirmar que pais/encarregados de educacéo trabalharam a obra do
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PNL de forma muito entusiasta, verificando-se, com esta experiéncia de ensino, que as
interaccdes, por interesses, ajudam a melhorar em muito a pratica profissional dos
professores e 0 aproveitamento dos alunos.

CONCLUSAO

Perante a realidade do nosso ensino, estamos convicta de que é necessario
efectuarmos alteracdes nas nossas praticas de ensino, nomeadamente na area do ensino e
da aprendizagem da leitura. O Plano Nacional de Leitura, o Programa Nacional de Ensino
do Portugués, a investigacdo sobre esta matéria, as bibliotecas escolares... sdo vias de
intervencdo sobre as quais o professor deve reflectir no sentido de melhorar as praticas de
ensino e o desempenho dos alunos.

As préticas de ensino devem estar continuamente sujeitas a adaptacdes, pois que,
para além das diferencas individuais, de desenvolvimento, de meio envolvente, os alunos de
ontem séo diferentes dos alunos de hoje, e os de hoje serdo certamente diferentes dos de
amanhé.

Néo é possivel, por isso, adoptar modelos Unicos de educacdo/ensino, mas
transformarmos as préaticas, de modo a que possamos aplicé-las, adequadamente e com
proveito, as mais diversas situacoes.
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CAPITULO 7

CONCLUSOES E RECOMENDACOES

A crianca comeca, desde cedo, a sua histria sobre a aprendizagem da leitura. Dessa
histéria fazem parte diversos intervenientes, merecendo destaque, desde logo, a propria
criancga, 0s pais e 0s encarregados de educacgdo, os elementos do meio directo, e depois a
escola, os professores, 0s colegas de estudo e de socializacdo, com quem ela partilha
experiéncias e saberes.

Assim, para que a crianga “cres¢a” no mundo do texto escrito, a familia e a escola
devem actuar como agentes facilitadores do desenvolvimento pleno do pequeno aprendiz.

As familias onde se pratica um ambiente rico em oportunidades de interaccdo com
0 material escrito influenciam, de forma mais positiva que nas outras, a aprendizagem da
leitura e da escrita. Os habitos de leitura dos pais e 0 nimero de livros existentes em casa
sdo considerados como factor relevante na motivacéo das criangas para a leitura.

A escola e os professores tém sobre si a responsabilidade do ensino formal,
iniciando a crianca na leitura e na escrita institucionais, que vdo servir de base a
escolaridade subsequente e as demais aprendizagens a realizar, ao longo da vida.

Apo6s a referéncia que comecdmos por fazer as teorias da aprendizagem,
constatdmos que devemos ter em consideracdo determinados aspectos, no acto de ensino,
ou seja, na pratica pedagogica. Assim, dentro da necessidade de apresentar e propor aos
alunos tarefas motivadoras para a leitura e a escrita, o refor¢o é um importante aspecto a
considerar, para que a crianca se sinta predisposta para a aprendizagem. E, igualmente,
importante ter presente que a aprendizagem se desenvolve através da observacdo,
permitindo-nos concluir que é fundamental que os professores reflictam sobre a accdo que
diariamente executam enguanto agentes e responsaveis educativos. Ou seja, reflictam sobre
as préprias praticas, relativas ao acto de ensinar, e a tudo o que se pode condicionar a
aprendizagem, por parte dos alunos.

O valor atribuido a motivacdo ndo € objecto de unanimidade. Contudo, é
consensual que a motivacdo é um factor determinante para o sucesso da aprendizagem.
Deste modo, é importante que a crianga encare a leitura como uma necessidade e um

projecto pessoal e apaixonante.
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Poderemos comparar ao acto de aprender a ler o acto de aprender a andar. Neste
ultimo, a crianca deposita todas as suas atencdes, energias e prioridades, porque tomou
consciéncia do mundo maravilhoso que a rodeia, com autonomia, através de si propria,
sem ter de ser transportada por outrem. Portanto, para que a crianga se movimente no
mundo maravilhoso da leitura, é fundamental que compreenda a funcéo da leitura e, acima
de tudo, compreenda o porqué de precisar de aprender.

No terceiro capitulo desta dissertacdo, foi abordada a questdo da leitura, que, para
além de uma técnica de decifracdo, é uma via para aceder a compreensdo. O leitor, perante
um enunciado escrito, aprecia 0 seu contetdo e toma uma posicao critica que Ihe permite
processar a informacdo e obter conhecimentos. Contudo, e para que isso possa acontecer, é
necessario ter em atencdo as duas componentes do processo de leitura: a descodificagdo e a
compreensdo. Os processos cognitivos implicados nestas duas componentes sdo 0S
processos perceptivos, 0s processos lexicais, 0S processos sintacticos e 0s processos
semanticos.

A abordagem feita aos modelos de leitura permitiu concluir que ndo ha consenso
em relacdo a maneira como 0s processos cognitivos implicados na leitura se relacionam: os
modelos ascendentes, ou de baixo para cima (bottom-up), referem que a informacéo se
processa dos niveis mais simples e inferiores para 0s mais complexos e superiores; 0s
modelos descendentes, ou de cima para baixo (top-down), consideram que o processamento da
informacdo resulta precisamente de operacdes cognitivas inversas as previstas no primeiro
modelo. Os modelos interactivos, por sua vez, teorizam que o leitor, a medida que
descodifica as palavras, faz uso dos seus conhecimentos prévios para apreciar e decifrar os
conhecimentos presentes no texto: utiliza sincronizadamente operagfes cognitivas de nivel
inferior e superior, ou seja 0 processamento ascendente e descendente.

Pudemos, ainda, verificar e concluir que o modelo de leitura ascendente esta
relacionado com metodologias de ensino de natureza sintética. No entanto, as praticas que
envolvem o0s métodos globais ou analiticos relacionam-se com o modelo de leitura
descendente, ou seja, do movimento todo para as partes. Por fim, praticas de ensino em
que os alunos sdo escolarizados por métodos analitico-sintéticos pdem em situagdo as duas
concepgdes consideradas: a ascendente e a descendente.

Tomamos conhecimento da importancia que a literacia emergente encerra, uma vez
que envolve um conjunto de competéncias, conhecimentos e atitudes Uteis na
aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, 0 conceito de literacia emergente corrobora a

ideia de que a etapa pré-escolar, que a crianca deve frequentar, realiza todo um trabalho que
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se ira revelar indispensavel no processo de aprendizagem, quando tiver inicio o ensino
formal da leitura. Constatamos que, pela participacdo activa, no meio em que vive, a crianca
descobre a literacia. Para isso, contribuem as praticas de literacia por parte das pessoas que
a rodeiam, a leitura, a escrita e todas as interaccOes sobre elas em que as criangas estejam
envolvidas.

Os conhecimentos e as competéncias de literacia demonstrados pelas criangas a
entrada do 1° ciclo do ensino basico estdo relacionados com as interac¢Bes sociais (em casa,
no meio, no jardim-de-infancia) em que a crianga participou activamente. Assim, as
interaccdes sociais potenciam a emergéncia da literacia. Demos, ainda, conta de que as
praticas de literacia familiar sdo tidas como importantes, pois tém uma grande influéncia
sobre concepcdes e 0s conhecimentos literéacitos da crianca: a familia é a primeira escola da
vida.

E porque a aprendizagem da leitura sempre despertou, em nds, grande interesse,
quisemos focalizar e desenvolver questdes que contribuissem para a nossa formacédo, no
sentido de melhorarmos as nossas praticas de ensino. Deste modo, pudemos confirmar a
importancia do ambiente em que o ensino da leitura deve ocorrer: escolas apetrechadas com
materiais que estimulem o interesse pela leitura.

Pois se ha criangas que dispdem de uma grande variedade de materiais, outras ha
que vivem em casas tristes, onde o Unico livro que existe é o manual escolar. Assim, para
que todas as criancas possam beneficiar das mesmas condicdes de ensino, é importante que
Ihes oferecamos escolas alegres, que valorizem os seus saberes diversos, e que Ihes
permitam soltar a apalavra para que possam ser ouvidas e compreendidas, para evitarem o
insucesso escolar.

Cabe ao professor fazer uma avaliacdo prévia dos conhecimentos de cada aluno,
para poder planificar as suas aulas em cima de saberes evidenciados por eles.

E fundamental que o aluno, quando entra para o 1° Ciclo do ensino basico, se ainda
ndo teve essa oportunidade, se familiarize com 0 mundo da escrita: pois se 0 ponto de
chegada é importante, 0 ponto de partida, se for feito a bom ritmo, ira possibilitar que
ninguém se perca durante a longa caminhada que é a aprendizagem da leitura.

Percebemos, com o decorrer do nosso trabalho, que ndo devemos infantilizar os
conhecimentos da crianga, atitude que, como bem constatamos, muito Ihes desagrada. Uma
via para que essa infantilizacdo ndo ocorra, serd pormos ao seu dispor textos adequados ao
seu nivel, para a leitura, com os quais ela possa realizar inferéncias e construir

conhecimento, a partir dos conhecimentos emergentes que transporta.
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VerificAmos, igualmente, que as capacidades cognitivas das criancgas fazem parte das
condigdes necessarias para a aprendizagem da leitura. Contudo, factores de ordem social e
afectiva sdo igualmente importantes para que esta capacidade se materialize.

A idade para aprender a ler é determinada por todo um conjunto de
desenvolvimentos a que a crianga esta sujeita. Desta forma, e tendo presente que a crianca
pode aprender a ler aos trés, quatro anos, € importante que ndo tenhamos pressa, pois, com
isso, algo de precioso — o ser crianga — se pode perder.

A par daquilo que ja referimos, pudemos concluir que o capital lexical da crianca e
o nivel de desenvolvimento da consciéncia fonoldgica sdo contributos relevantes que irdo
influenciar positivamente a aprendizagem da leitura.

Da abordagem feita aos modelos para aprender a ler, concluimos que, apesar de
serem teorizadas diferentes etapas/periodos, pelos investigadores referidos, ndo €
consensual a forma como essas etapas de desenvolvimento da aprendizagem se processam.
Uns autores consideram haver desenvolvimento gradual e continuo (Perfeti). Marsh,
Friedman, Welch & Desberg defendem que existe descontinuidade, indicando que,
subjacentes ao desenvolvimento na aprendizagem da leitura, estdo fases segmentadas, ou
seja, divididas em periodos. A proposta de Frith, prevé a sucessdo de estadios, que esse
autor descreve como estaveis e obrigatérios: é forcosa a existéncia da estratégia logografica
no modo de conversdo grafema/fonema. Alunos com dificuldades a nivel fonoldgico,
segundo Ehri, que considera como mudavel o processo de aprendizagem, poderdo
evidenciar dificuldades em alcancar as duas Ultimas fases (alfabética total e alfabética
consolidada). Os leitores, na teoria postulada por Chall, terdo de passar pela mesma
sequéncia de desenvolvimento. As seis etapas que ilustram o desenvolvimento da
aprendizagem da leitura sofrem alteragbes e evidenciam que as exigéncias da leitura
também ndo sdo as mesmas ao longo do processo.

As criangas, quando iniciam, explicita e formalmente, a aprendizagem da leitura,
revelam as descobertas que ja fizeram sobre a lingua em que irdo aprender a ler. Sera a
partir dessas descobertas que o ponto de partida para a aprendizagem se deve preparar,
uma vez que aquilo que o aluno ja sabe podera contribuir para o desempenho escolar e
para a aprendizagem da leitura. Deste modo, as experiéncias vividas pela crianga, durante a
infancia, sdo bases determinantes para sustentarem o sucesso na aprendizagem da leitura,
que se revela como um processo gradativo, que comeca antes do ensino formal. Uma
crianca que ouviu histérias, que conviveu com diferentes suportes de escrita, iré,

certamente, valorizar a aprendizagem da mesma, porque ja compreendeu o seu valor
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funcional, enquanto instrumento de trabalho e também o prazer que esta subjacente a esta
actividade. Assim, cabe-nos a nos, responsaveis pela aprendizagem dos alunos, desenvolver
actividades que permitam aos pais, encarregados de Educacdo e populagdo em geral,
compreender a importancia da literacia emergente, ancorada em suportes escritos: os livros
e asua leitura.

Fortalecemos a ideia de que, para ensinar a ler, mais importante que o método
(analitico, sintético ou analitico-sintético), € 0 modo como o professor o pde em pratica.
Pois um método revela-se eficaz pela via como é aplicado e pela vivacidade que o professor
Ihe conseguir conferir. Se ha criangas que revelam melhores resultados sendo escolarizadas
através de metodologias de natureza global, outras, pelos progressos que evidenciam,
conferem eficacia a metodologias sintéticas ou analitico-sintéticas, 0 que nos permite
concluir a ndo existéncia de um método infalivel e comprovadamente eficaz para aprender
a ler.

As préticas de ensino que presentemente fazem parte da nossa ac¢ao docente foram
fortemente influenciadas pelo estudo que aqui apresentamos, pelo Programa Nacional de
Ensino do Portugués e pelo Plano Nacional de Leitura. Apesar das naturais limitacbes que
afectam um estudo como o nosso, esperamos contribuir, com ele, também junto de outros
(pais, educadores, profissionais de ensino), para um melhor conhecimento/compreenséo
de aspectos fundamentais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da leitura e
uma aplicacdo de préaticas que permitam as criangas aprender a ler e, a partir dai, tornarem-

se leitoras cada vez mais dedicadas e competentes.
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