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RESUMO

A génese deste estudo parte das dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita ra escola, a
sua relacéo com as formas de aquisicdo da linguagem ora nas familias. Portanto, o objecto
deste estudo € a Alfabetizacdo Emergente (AE) e a sua relacéo entre a linguagem oral e a
aprendizagem da leitura e escrita. Sendo assim, o objectivo geral consistiu em reflectir sobre o
processo da AE na Educacdo Infantil (EI) e no 1° ciclo do Ensino Basico (EB) em
Mocambique. O estudo podera contribuir para alertar os planificadores curriculares e os
professores para a necessidade de incentivarem o desenvolvimento da oralidade para que esta
congtitua uma habilidade, efectivamente, Gtil da leitura e da escrita. Teoricamente o trabalho
podera contribuir para a andlise e proposta de formas do uso da linguagem oral como recurso
valioso para desenvolver eficazmente, a leitura e a escrita nas fases iniciais da escolarizacéo.
Paratal foram base da nossa revisdo teorica, autores como, PIAGET (1982); TEALE /SULZBY
(1992); VYGOTSKY (1999); FERREIRO (2001) e TEBEROSKY & COLOMER (2003).
Trata-se de uma investigagdo qualitativa de carécter fenomenol6gico cuja pesquisa de campo
ocorreu em dois momentos: 1) no primeiro momento efectuou-se um micro-estudo exploratorio,
conduzido através das técnicas de entrevista e da observacdo. Este momento enfatizou a
existéncia de recursos orais nas familias das criancas do 1° ciclo do EB; 2) o segundo momento
consistiu num estudo documental, através da analise dos Programas e Manuais da Educacdo
Infantil e do ensino monolingue do 1° ciclo do Ensino Bésico. Na presente dissertacdo
concluimos que na Educacdo Infantil os Programas e os Manuais ndo orientam para o
desenvolvimento de actividades especificas da oralidade, tendo em conta as diferentes areas de
desenvolvimento da crianga. Os Programas do 1° ciclo do EB (12 e 22 classes) encontram se
desarticulados em relagdo aos Manuais no que concerne a0 recurso da oralidade para a
aprendizagem da leitura e da escrita. A dissertacdo estrutura-se em trés capitul os, antecedidos
por uma introducdo e por fim, estdo a conclusdo e sugestdes, os apéndices, 0S anexos e a
referéncia bibliogréfica. O 1° capitulo trata do micro-estudo-exploratorio; o 2° capitulo faz uma
revisao tedrica sobre a afabetizacdo emergente e 0 3° capitulo faz uma descricdo e analise sobre
aEl eo 1°ciclodo EB.

Palavras-chaves: Curriculo, Mogambique, Macua, familia, alfabetizacdo emergente, linguagem

oral, leitura e escrita.



Abstract

This study results from the learning difficulties in reading and writing at school, its relationship
with the oral language acquisition process in families. The object of this study, therefore, is
Emergent Literacy (EL) and its relationship between oral language and the learning of reading
and writing. Thus, the aim was to reflect on the Emergent Literacy process in the Nursery
School Education (NSE) and in the first cycle of the Lower Primary School in Mozambique.
The study will give awareness to curriculum planners and teachers to develop oral language as
a useful ability for reading and writing. Theoretically, the work will contribute to analyze and
propose the forms of oral language as an invaluable tool to effectively and efficiently foster
reading and writing in the first stages of schooling. Refer to PIAGET (1982); TEALE and
SULZBY (1992); VYGOTSKY (1999); FERREIRO (2001) and TEBEROSKY ar
COLOMER (2003). This research is qualitative with a phenomenal character which was carried
out in two stages: 1) first, an exploratory micro-study was done based on the interview and
observation. This stage gave evidence on the existence of oral resources in the Lower Primary
School Children’s families; 2) the second stage involved a documental study consisting of
analyzing Syllabi and Handbooks of the Nursery School Education and Monolingual
Handbooks of the Lower Primary School. This dissertation concludes that in the Nursery
School Education, both the Syllabi and the handbooks do not lead children to develop specific
oral activities bearing in mind the different developmental stages of the child. The Lower
Primary School Syllabi (1% and 2" grades) are unrelated to the handbooks as regards the oral
resource for learning reading and writing.

This dissertation is in three chapters anticipated by an introduction and at the end are the
conclusion, suggestions, appendices, annexes and references. Chapter 1 is about the exploratory
micro-study; Chapter 2 reviews the theoretical framework of emergent literacy and Chapter 3

describes and analyzes EL and the 1% Cycle of the Lower Primary School.

Key Words. Curriculum, Mozambique, Macua, Family, Emergent Literacy, Oral
L anguage, Reading and Writing.
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Introducéo

“ A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda crianca na escola tem uma pré-histéria.”
(Vygotsky, 1999: 39).

O presente trabalho enquadra-se no tema geral sobre a Alfabetizacdo Emergente (AE), com
incidéncia para a fase da pré-aprendizagem da leitura e da escrita na Educacdo Infantil (El) e no
1° ciclo do Ensino Basico'(EB). Por outras palavras, pretendo reflectir sobre os factores que
podem contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita no
Ensino Basico.

Como docente desde 1998 em agumas instituicbes superiores como, a Universidade
Catdlica de Mogambique (UCM); a Universidade Pedag6gica (UP) e a Universidade Mussa Bin
Bique (UMBB) em Nampula e tendo sido coordenador duma Faculdade, uma das maiores
preocupacoes gque tenho vindo a acompanhar ao longo deste tempo sdo as imensas dificuldades
de leitura e escrita dos alunos. Tais dificuldades tém provocado as habituais acusagdes matuas
entre professores de diferentes niveis de ensino. Em conversas que tenho tido com alguns dos
meus colegas dessas universidades acompanho acusactes e cul pabilizacbes aos professores do
nivel secundario e estes, por sua \ez, lancam culpas aos professores do nivel primério. Estes
ultimos, justificam-se de terem cumprido a sua tarefa com zelo e, por sua vez, culpam os pais
por ndo acompanharem a aprendizagem dos filhos.

Por outro lado, os pais caem no desanimo e conformam-se com o “milagre da escola’. Isto
€, para eles, cabe a escola a procura de métodos e solugdes. Essa concepcdo se traduz como um
percurso de “fé’. Quer dizer, isso faz com que os pais e professores “acreditem” neste ou
naquele método, independentemente, da sua validade cientifica. Assim, acredita-se que o0s
professores que sabem e aplicam mais métodos pedagdgicos serdo bem sucedidos.

No nosso contexto curricular, ainiciagdo a leitura e escrita costuma ser encarada por muitos
professores do 1° ciclo do EB em funcdo da relacdo entre o método utilizado e o estado de
maturidade ou de prontidao? da crianca. Sendo a maior preocupacdo da nossa escola adequar 0s
métodos de ensino aos niveis correspondentes. FERREIRO (2001) refere que os dois pélos
(método e maturidade) do processo de aprendizagem tém sido caracterizados sem ter em conta

um terceiro elemento da relacdo que € a natureza do objecto do conhecimento dessa

! 1°Ciclo do EB - 12a 22 Classe.
2 Prontidao na histériada AE foi vistaem duas perspectivas: 1) como resultado da maturagéo biol égica da crianca;
2) como produto de experiéncias apropriadas. (Cfr. o capitulo sobre a AE).
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aprendizagem. Para esta autora, esses trés elementos devem ser tomados como uma
triangulacdo: como os professores ensinam, como as criangas aprendem e como ambos se
relacionam com o gue se aprende.

Deformageral, e em qualgquer ano de escolaridade, os professores reconhecem que a maior
parte das dificuldades de aprendizagem se relaciona com dificuldades no ambito da
aprendizagem da leitura e escrita

Esta situagcdo despertou-me a curiosidade, o que justifica a minha disposicéo subjectiva para
realizar esta pesquisa, que € ade procurar saber quais as causas das dificuldades do Processo de
Ensno e Aprendizagem (PEA) da leitura e escrita no EB. Neste ambito, movido pelas
dificuldades expressas nos parégrafos anteriores, nasceu a ideia de estudar a afabetizacdo
emergente.®

Segundo SULZBY & TEALE (1992: viii), alfabetizacdo emergente € a expressdo que
designa o periodo que vai desde 0 nascimento, continua durante a escolarizacéo formal e traduz
a convicgao de que todas as criancas de uma sociedade | etrada estdo em processo continuo de se
tornarem também letradas. O processo de afabetizacdo emergente comega a0 nascimento,
envolve todos os aspectos do desenvolvimento de uma crianca e continua ao longo da vida.
Comega com a linguagem ndo-verbal da crianga e interacgdes verbais com os adultos,
consciéncia do ambiente e exploragdes. Continua com a forma como a criamga ganha a
linguagem intencional, alarga exploracdes e constréi representagdes e conceitos; progride com
0s seus ganhos no manejo e compreensao das fungdes de simbolo e linguagem.

Em relagcdo a estrutura do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) existe um reconhecimento
sobre o papel fundamental da Educacdo Infantil no desenvolvimento da motivagdo para
aprendizagem da leitura e escrita, porém, continua-se a pautar pela auséncia na referéncia da
necessidade dessa educacdo e mesmo das préticas familiares da Alfabetizacdo Emergente,
voltadas para a crianca pequena. Apesar de haver um reconhecimento do Estado, do seu dever
em relacdo ao direito da crianca pré-escolar, 0 acesso a educagdo a partir da pré-escola (jardins
de infancia e creches), parece ainda ndo representar prioridade para o sector da Educacdo
Plblica. Somente nos grandes centros urbanos do pais, devido a grande demanda de pais
trabalhadores, existem algumas Creches e Jardins-de-infancia. Nestes casos, a pré-escola existe
apenas como servico assistencia devido a fata de tempo dos pais das zonas urbanas e ndo

como primeiro passo da escola. Esta situacdo, pouco clara, reflecte uma politica evasiva,

% Do Inglés “Emergent Literacy”. Natradugo literal seria: literacia emergente. Por conveniéncia do estudo opto
em traduzir por “ Alfabetizacdo Emergente”. Tal termo serd usado ao longo de todo trabal ho.
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assistencial e pouco significativa na pratica educativa. Ao referir-me a politica evasiva é no
sentido de que, embora existindo o reconhecimento de que € um subsistema, ela ndo integra,
pelo contrario, passa a responsabilidade aos servigos contingentes dos sectores de assisténcia
socid.

Ao reconhecer que a Pré-Escola é um subsistema como outros do sistema educacional,
embora ndo sgja de carécter obrigatorio, era necess&rio incentivar e sistematizar préticas
educativas familiares e comunitarias que conduzissem a um aprimoramento da alfabetizacdo
emergente. Ao inveés disso, as poucas instituigdes de Educacdo Infantil reflectem pouca accéo
sobre a educacdo pré-escolar. Tais accOes foram atribuidas por parte do Ministério de Educacéo
aos Ministérios da Mulher e Acgdo Socia, da Salde e a alguns sectores privados e, com pouca
clareza, as comunidades locais. Tal facto mrrobora a ideia antes apresentada sobre o caracter
excludente da Educacdo Infantil que aparece como, meramente, assistencial.

Parece existir o desconhecimento generalizado de que a pré-escola pode preparar as
criangas para a alfabetizacdo e o ensino do P ciclo do EB, o que pode contribuir para a
diminuicdo das dificuldades de aprendizagem de leitura e escrita neste ciclo. Um sistema de
educacdo pré-escolar globalmente bem conduzido poderia compensar os “déficits’ familiares
gue se mostrassem pouco favoraveis para um desenvolvimento eficaz de aptiddes parainiciar a
alfabetizacdo escolar e formal.

As criangas dos primeiros anos de escolaridade basica enfrentam problemas de leitura e
escrita relacionados ao insuficiente desenvolvimento da linguagem oral no ambiente (familiar)
gue precede a escola.

Sendo assim, a pergunta de pesquisa formula-se nos seguintes termos. Que dificuldades séo
enfrentadas pelas criancas do 1° ciclo do EB, durante a AE, na aprendizagem da leitura e
escrita?

Tendo em conta o problema em questédo, o objecto deste estudo é a Alfabetizacdo
Emergente no que concerne a linguagem oral e a aprendizagem da leitura e escrita.

O objectivo geral que pretendemos alcancar com a presente pesquisa é reflectir sobre o
processo da Alfabetizacdo Emergente na Educacdo Infantii e no 1° ciclo do EB em
Mocambique.

Os obj ectivos especificos que esta dissertacdo pretende al cancar s&o:
1. ldentificar as formas de linguagem oral desenvolvidas nas familias que podem auxiliar a

aprendizagem da leitura e da escrita;
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2. ldentificar problemas relacionados com as dificuldades de leitura e escrita em criangas

do 1°ciclo do Ensino Bésico (EB);

3. Descrever e analisar 0 processo de afabetizacdo proposto no curriculo mogambicano

(programas e manuais) da Educacdo Infantil e do Ensino Basico.

A hipétese da pesguisa € que as dificuldades de | eitura e escrita enfrentadas pelas criangas,
no 1° ciclo do EB séo causadas pela insuficiente planificagdo nos Programas e Manuais
escolares de actividades conducentes a exercitacdo e desenvolvimento da expresséo oral que
sirvam de suporte ao desenvolvimento da leitura e escrita.

Varios estudos efectuados sobre a aprendizagem da leitura e escrita tém tomado em
consideracdo a existéncia de muitas categorias de andise, entre as quais se podem destacar o
estudo do ambiente familiar, os hébitos de leitura e escrita, as expectativas dos pais e das
criancas em relacdo a leitura e a escrita, entre outras.

A nossa categoria principal de analise & alinguagem oral.

A abordagem desta pesguisa sobre a alfabetizacdo emergente orientar-se-4 numa
perspectiva tedrica desenvolvimental. De acordo com SOARES (2000: 20), esta perspectiva
remete-nos para a teoria organismica de Heins Werner?. Este investigador foi influenciado pela
corrente gestéltica da escola e Leipzig e defendia que era necessério estudar 0s processos
psicoldgicos tal como ocorrem dentro do organismo, como um todo actuante, sentido e lutador.
A visdo gestdltica inspirou a sua teoria organismica e estimulou-0 a olhar de um modo mais
preciso sobre o conceito de desenvolvimento. O desenvolvimento refere-se a algo mais do que a
passagem do tempo.

O desenvolvimento envolveria mudangas na estrutura que podiam ser definidas de acordo
com o principio ortogenético. Ortogénese significa evolucdo numa Unica direccéo.

Werner (1957), apud SOARES (2000: 21), considera que:

Sempre que ocorre desenvolvimento, ele ocorre de um estadio de relativa globalidade e falta de

diferenciacéo para um estado de crescente diferenciacéo, articulacéo e integracéo hierarquica. O

individuo move-se de um estadio de organizacao relativamente difusa e indiferenciada para estadios

de maior articulacdo e complexidade, através da diferenciacdo e subsequente integracéo
hierarquica dentro e entre os sistemas.

Dentro deste quadro teorico, o problema de pesquisa € formulado partindo daideia de que a
leitura fluente e compreensiva constitui a pedra angular sobre a qual assenta uma importante

parte do edificio que € a construgdo do conhecimento, entendendo que a aprendizagem da

* Heins Werner (1957) - investigador de origem austriaca com formag&o em Psicologia em Hamburg.
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leitura e escrita representa uma construcaéo desenvolvimental cujas fases se organizam de forma
sequencia e harmoniosa

SPEAR-SWERLING & SERNBERG (1998) desenvolveram um modelo no qual a leitura é
conceptualizada como um processo desenvolvimental que requer determinados processos
cognitivos que mudam ao longo do tempo.

Piaget enfatiza o papel activo do sujeito na construcdo do seu conhecimento. A
aprendizagem, para PIAGET (1982), apud TAVARES e ALARCAO (2002: 102), € um
processo hormal, harmonico e progressivo, de exploracdo, descoberta e reorganizagdo mental,
em busca da equilibracdo da personalidade.

Brunner (1983), apud TAVARES & ALARCAO (2002: 103), trata da aprendizagem
considerando o envolvimento activo em multiplas experiéncias. Para ele, 0 conhecimento
adquire-se a partir de problemas que se levantam, expectativas que se criam, hipoteses que se
avancam e verificam, descobertas que se fazem. Deste modo, 0 educando vai construindo,
pouco a pouco, o0 seu conhecimento do mundo, o seu modelo de realidade, a totalidade do seu
saber, a chamada aprendizagem pela descoberta (“descovery learning”) que pressupde
actividades de pesquisa, observacao e exploracao.

VYGOTSKY (1999) salienta o papel da interaccdo social na aprendizagem e o papel do
adulto como facilitador do desenvolvimento da aprendizagem inicial da crianca. Esta
perspectiva considera que, tanto a linguagem oral, como a escrita se desenvolvem dentro de
contextos culturais especificos, onde um adulto ou um par mais letrado fornecem a ponte, entre
0 que a criarga ja sabe e 0 que ela vai saber. A alfabetizacdo ndo deve ser encarada como uma
aprendizagem natural, mas sim como uma prética cultural, cujo desenvolvimento 6ptimo
depende da existéncia de multiplas experiéncias mediadas por alguém mais preparado.

Na percepcdo de FREIRE (2001: 9) “alfabetizacdo é como um elemento de formacgdo da
cidadania” (os grifos sGo meus). Quer dizer, o foco da alfabetizacdo emergente esta em
aprender, no lugar de ensinar e considera o aluno como sujeito activo (SULZBY& TEALE,
1992; DUARTE, 2001). As questBes centrais abordadas nesta perspectiva sdo construgoes
individuais, sociais e as ligaghes entre ambas. Isto implica estudar os comportamentos
emergentes da leitura e escrita no contexto informa da alfabetizacdo (familiar) e formal
(escolar).

O nosso quadro tedrico € multidisciplinar e cruza conhecimentos das areas da Educacéo,
Curriculo, Psicologia, Psicolinguistica e Didactica, de forma a analisarmos o conceito de

Alfabetizacdo Emergente. Pelo facto, a investigagdo apoia-se sobre comportamentos
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emergentes de leitura e escrita estudados, ndo s no contexto escolar, como também no
contexto familiar, salientando-se 0 papel que os contextos informais tém na emergéncia da
alfabetizacdo. Nestes contextos, sdo analisadas ndo sO as interaccfes entre 0 adulto e a crianca
mas também as tentativas independentes das criancas no processo de aprendizagem da leitura e
escrita. As principais referéncias tedricas sdo TRINDADE (2002); TEALE & SULZBY (1996)
e TEBEROSKY, GALLART et al. (2004: 31).

A base tedrica que temos em conta ao analisarmos o curriculo do 1° ciclo do EB
(programas e manuais) fundamenta-se numa visdo construtivista de PIAGET (1982) e
VIGOTSKY (1999) que enfatizam o papel da crianca, como um sujeito que constroi
activamente o seu saber. Nesta perspectiva, entendemos que a tarefa da crianga na alfabetizacdo
€, através de um processo de construcao, superar hipoteses precérias para chegar a compreender
como a linguagem esta representada nos textos expostos nos manuais escolares. O papel do
professor e dos pais ndo serd o de estabelecer uma relacdo de poder mas, serd o de facilitar a
construcdo de significados da aprendizagem da crianca. O professor devera construir uma ponte
entre as realidades e as experiéncias de linguagem oral trazidas de casa por cada crianga e a
linguagem escolar.

As teorias, segundo TRIVINOS (1987: 104), sfo determinadas pelas condigBes socio-
culturais dos povos, tal constatacdo significa a necessidade da contextualizacdo das varias
conclusdes tiradas das préticas de investigagdo e das reflexdes filosoficas das mesmas. Neste
estudo, a questdo que se coloca & como que a AE se manifesta no contexto da escola
mocambicana? Assim colocada a questéo, teoricamente, estaremos diante duma contribuic¢éo
valiosa para reflectir sobre as grandes mudancas que estéo a ocorrer dentro do SNE, no ambito
do Curriculo do EB.

A reélevancia tedrica consiste em contribuir, analisando e propondo formas de usar a
linguagem oral como recurso valioso para desenvolver eficazmente a leitura e a escrita nas
fases iniciais de escolarizacdo. Tentdmos na medida do possivel mostrar como usar conceitos
tedricos como, a “consciéncia fonologica’ para auxiliar o professor a programar 0 ensino € a
aprendizagem da leitura e escrita.

A relevancia pratica do trabaho reside em chamar atencéo para a promocéao da AE como
fundamento importante na emergéncia da alfabetizagdo das criangas. Tal promocgdo auxiliaréd
para a melhoria da aprendizagem da leitura e escrita nos programas da Educacdo Infantil e do
EB.
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Ao nos defrontarmos com o problema das dificuldades de aprendizagem da leitura e escrita
na escola, decidimos, numa primeira fase, estudar o que é que se passava nas familias de
Nampula em relaco a educacdo das criangas que pudesse ser aproveitado como elemento de
afabetizacdo emergente e fosse levado em conta positivamente pela Escola para a sua
aprendizagem de leitura e escrita. Esta preocupacéo conduziu-nos a elaboracdo de um micro-
estudo exploratorio, levado a cabo na escola e nas familias das criangas da Escola Primaria
Completa da Esperanca® (EPCE).

Nessa pesquisa exploratoria procuramos cultivar uma atitude fenomenoldgica perante os
“problemas de aprendizagem da leitura e escrita’, i.e. do fendmeno observado.

Ap6s a eaboragdo do micro-estudo exploratorio, que colocou maior énfase no discurso das
familias e a observacdo directa da interaccdo nas familias, mais concretamente, a relacionada
com a linguagem ora. As conclusdes preliminares remeteramnos para a continuacdo da
pesquisa em direccdo a andlise dos conteldos programéticos referentes a afabetizacdo na
Educacéo Infantil e no 1° ciclo do EB, como forma de descrever e analisar os elementos do
processo de afabetizacdo propostos no curriculo mogambicano da Educacdo Infantil e do
Ensino Basico.

A ida a escola teve a intengdo de recolhermos dados referentes a0 ambiente de
aprendizagem da leitura e escrita das criancas da 22 classe. Esses dados foram recol hidos tendo,
inicialmente, em conta trés perspectivas de andlise do curriculo, respectivamente, a macro-
curricular, através da andlise das actividades programaticas propostas pelo Ministério da
Educacdo; a meso-curricular, através da andlise das actividades planificadas e dosificadas
pelos professores na escola e a micro-curricular, através da andlise das préticas de leitura e
escrita dos alunos usando como instrumento fundamental de recolha de dados os cadernos e os
livros escolares.

Os instrumentos de recolha de dados que usamos no micro-estudo exploratério séo 0s
seguintes: @) um roteiro _de entrevista aos pais (Apéndice 1); b) uma ficha de observacéo

(apéndice 2) que nos auxiliou na anotacdo dos acontecimentos na sala de aulas da 22 classe e

nas familias; ¢) uma ficha de observacdo das interacgdes na familia das criancas (Apéndice 3) e

d) cadernos e livros dos alunos.

® “Esperancga’ é o nome ficticio que atribuimos & uma das Escolas do Municipio da cidade de Nampula, que foi o
campo do nosso estudo.
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No estudo da afabetizacdo escolar usamos os programas e 0s manuais do aluno do 1° ciclo
do EB.

Na presente pesguisa foram usadas as seguintes técnicas de recolha de dados:

a) a observacdo directa através da assisténcia das aulas de Lingua Portuguesa da 22 classe,

durante o micro-estudo exploratorio;

b) a observacéo indirecta foi efectuada a partir das entrevistas aos pais sobre o ambiente de

desenvolvimento da oralidade na familia, no micro-estudo exploratorio;

c) aandlise de contetido consistiu em descrever os resultados das entrevistas, dos programas

e manuais do aluno do 1° ciclo do EB.

Para redlizar o micro-estudo exploratério trabalhamos com 20 criancas da 22 classe da
EPCE, com as suas respectivas familias. Quer dizer, no micro-estudo, observamos e
entrevistamos 20 familias e também analisamos o contelido dos cadernos de exercicios e livros
dessas criancgas. A escolha de criancas da 22 classe deveurse ao facto de ser a Ultima classe do
1° ciclo a que encerra a fase de preparacéo da aprendizagem da leitura e escrita.

A estrutura da presente pesguisa € composta de trés capitulos, antecedidos por uma
introducdo e por fim, estdo os apéndices e 0s anexos.

O primeiro capitulo € um micro-estudo exploratorio que apresenta e descreve alguns dados
gue conduziram ao levantamento da hipGtese de investigacdo sobre a emergéncia da
alfabetizacdo na familia e na escola

O segundo capitulo apresenta a revisdo bibliografica sobre o conceito de Alfabetizacéo
Emergente, comecando por apresentar o contexto histérico do seu surgimento, seguindo-se a
explanacdo do conceito de consciéncia fonoldgica que se relaciona com a linguagem oral.
Também, neste capitulo, discutemse os varios modelos e as teorias sobre a aprendizagem da
leitura e escrita.

O terceiro capitulo faz uma descricdo e andlise do processo de Alfabetizacdo planificado no
Sistema Educacional mogambicano, desde a Educacdo Infantil até ao 1° ciclo do EB, a

conclusdo e sugestoes.
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Capitulo 1- Micro-estudo-exploratério sobre a alfabetizacao
de criancas do 1° ciclo do Ensino Basico

1.1. Motivacdao e justificativa do micro-estudo exploratorio

O micro-estudo exploratério surge da tentativa de procurar delimitar melhor o problema
constatado na pratica pedagdgica, no contexto da sala de aula, sobre as “dificuldades de leitura
e escrita nos aunos’. O objectivo inicial do estudo, era o de saber se as criangas séo,
suficientemente, preparadas pelas familias, para facilitar a sua entrada para o ensino formal e
para a aprendizagem da leitura e escrita. “ Suficientemente preparadas’ quer dizer se as criangas
tém o dominio da oralidade e das unidades da fala e da consciéncia fonol 6gica. Queriamos, por
isso, saber se a escola trabalha tendo em conta o que ocorre nas familias dessas criangas sobre a
oralidade, para tornar facil a alfabetizacdo convencional.

S30 inumeras as dificuldades que encontramos durante o PEA da leitura e escrita.
Consideramos em alguns casos, algumas destas dificuldades sdo préprias do desenvolvimento
cognitivo numa certa idade; outras, no ertanto, mostram que uma ou Vérias habilidades néo
foram adquiridas, adequadamente, e que podem estar afectando a aprendizagem da leitura e da
escrita.

Dentre tais dificuldades, CASANOVA (1992) cita, por exemplo, a atencdo, a
percepcao/discriminacdo, a memoria (auditiva, visual); o raciocinio 16gico; a fala (alteracéo na
articulagdo de algumas silabas), a linguagem ora (dificuldades em expressar seus pensamentos,
idéias etc.); a organizacéo temporal e espacial ou ainda as alteracdes organicas como “déficit”
visual, auditivo ou motor.

A questdo principal da pesguisa exploratoria consistia em, fundamentalmente, procurar
saber 0 que se passava has casas das criangas ao nivel do desenvolvimento da oralidade que
podia facilitar a aprendizagem da leitura e escrita na escola. Pretendiamos deste modo, estudar
formas de linguagem oral usadas nas interaccdes das familias com as criancas em idade pré-
escolar que auxiliassem e facilitassem a aprendizagem escolar da leitura e da escrita.

A hip6tese fundamental deste micro-estudo era que as formas de linguagem oral
desenvolvidas nas familias podiam optimizar o desenvolvimento do processo de alfabetizacéo

emergente que teria a sua continuacdo na escola.
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1.2. Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na cidade de Nampula (veja-se mapa no Anexo 2), situada a norte
de Mocambique (cf. Anexo 1).

O Ingtituto Naciona de Estatistica (INE), em 1998, apresentou a Provincia de Nampula
como sendo a que é constituida pelo grupo étnico-cultural mais numeroso de Mocambique, o
grupo Macua. Possui cerca de 3.5 milhdes de habitantes, dos quais 51% sd0 mulheres. A
densidade populacional é de 42 habitantes em cada quildmetro quadrado.

Para aém da lingua portuguesa que funciona maioritariamente como segunda lingua (L 2),
faase alingua Macua nas suas variantes, respectivamente, Nahara, Koti, Chirima, Meto.

Os dados do INE (1998) apontam, ainda, que a Lingua bantu mais falada em Mogambique é
0 Macua (com cerca de 26.3% da populacdo mocambicana). A diversidade linguistica de
Mocambique é considerada como sendo uma das suas principais caracteristicas culturais.
Embora a lingua portuguesa sgja a lingua oficia do pais, é notdvel que existe uma enorme
diversidade de idiomas que constituem as linguas maternas mais utilizadas, diariamente, por
muitos mogambicanos.

Em 2000, Nampula apresentava uma taxa liquida de escolarizacdo que indicava que 57.3%
das criangas em idade escolar ndo frequentavam a Escola Priméria.

A taxa de analfabetismo, no mesmo ano, apontava para 69.9% (84.5% de mulheres e 54.3%
de homens). Ta dado remete-nos para uma situagdo bastante “sombria’ em termos de
escolaridade basica, obviamente, uma situacdo muito distante dos propositos assumidos pelo
Pais, no ambito da “Educacéo paratodos’ até ap ano 2015.

O micro-estudo exploratério foi efectuado na Escola Primaria Completa da Esperanca
(EPCE), junto de familias com criancas do 1° ciclo do EB, com linguas maternas diferenciadas,
do grupo bantu. Essas criancas aprendem o Portugués em situacdo escolar mas também em
ambiente n&o escolar.

Durante o primeiro momento deste trabalho que considerdmos como sendo 0 micro-estudo
exploratorio, a recolha de dados foi feita junto ao grupo de pais dos alunos tendo em conta a
Situacdo socio-econdmica e cultural. Nove (9) pais vivem na zona urbana, cuja lingua de
predominio na comunicacdo € o Portugués e outros (11) moram na zona periurbana ou
suburbana falando, predominantemente, as linguas maternas bantu (o Macua) e reservam o

Portugués para uso escolar. De um modo geral, este Ultimo grupo fala somente 0 Macua ou
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uma outra lingua materna bantu (Makonde, Chuabo, etc.) em casa. As criangas da zona
suburbana falam o Portugués fora da escola mas fazem no, sobretudo, com os amigos do bairro,
OIS 0S Seus pai's comunicam-se em suas linguas maternas bantu.

Em relacdo as outras caracteristicas, como, a existéncia de livros, jogos e outros meios
audio-visuais das familias ha similaridades entre a zona urbana e a suburbana com a Unica
diferenca de que, as que vivem no centro urbano estarem mais expostas @ uso da L2 em
ambiente ndo escolar.

A EPCE esta situada no centro da cidade municipal de Nampula. A escola da Esperanca
possui 46 turmas, agrupadas em trés turnos numa infra-estrutura de 3 blocos com 4 salas cada.
No momento em que se realizou esta pesguisa ja estavam a ser construidos outros blocos como
forma de responder & demanda da populacéo estudantil. A construgcdo dos outros blocos deveu
se também a um dréastico episddio que ocorreu no ano de 2004 quando desabou um terceiro
bloco anexo que existia, feito de material ndo convenciona (pau-a-pique).

Em relacdo ao espaco da escola, embora sgja extenso, observa-se que é improprio para a
recreacdo, o lazer e os exercicios fisicos dos alunos. Quer dizer, ndo existe um ordenamento dos
espacos desta escola (jardim, cantina e campos ou salas para j0gos).

Segundo os dados estatisticos fornecidos pela Direcgdo Pedagdgica desta escola, em 2004,
na EPCE, foram até ao fim do ano promovidos® paraa 2° Ano do 1° Ciclo cerca de 449 alunos,
dos quais 188 meninos (88% do total) e 261 meninas (94% do total). Em 2005, apés o
levantamento estatistico de Marco, a escola possuia um efectivo de 3306 alunos, destes o 1°
ciclo contava com um efectivo de 1073 alunos (536 da 12 classe e 537 da 22 classe). Dos alunos
da 12 classe 275 sd0 meninas e os da 22 classe, 301 sdo meninas. Todo o 1° ciclo é assistido por
15 Professores, sendo 8 da 12 classe (7 professoras) e 7 para a 22 classe (6 professoras).

A Escola Priméria Completa da Esperanca € uma escola com problemas similares a de
tantas outras existentes no Pais, em geral e na cidade de Nampula em particular,
nomeadamente, o elevado réacio aluno/professor, a fraca preparacdo pedagdgica do professor e
as precarias condicdes materiais de trabalho. O récio aluno/professor em todo o 1° ciclo € de
67:1 e funciona-se em regime de trés turnos. Na EPCE h& professores ndo qualificados a
leccionarem as classes e as disciplinas do 1° ciclo.

Constatémos também que muitas das criangas que frequentam o 1° ciclo ndo passaram por

uma ingtituigdo formal de Educacdo Infantil.

® Promovidos é 0 mesmo que aprovados. De acordo com o novo curriculo do EB, as aprovagdes na 12 classe s&o
semi -automaticas.
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1.3. Trajectéria metodoldgica do micro-estudo exploratério

A partir da constatacéo de gue os alunos enfrentavam dificuldades ao nivel da leitura e da
escrita, decidimos, numa primeira fase da pesquisa, assistir a algumas aulas do 1° ciclo do EB,
para “in loco” identificarmos os problemas que estavam a ocorrer com o0 desenvolvimento
destas duas habilidades linguisticas.

Fomos a Escola Priméria Completa da Esperanca e efectuamos assiténcia as aulas para
compreendermos as causas das dificuldades de aprendizagem da leitura e da escrita
Paralelamente as assi sténcias recol hidmos também dados na familia

De acordo com a natureza do estudo foi feita uma entrevista semi-estruturada aos pais (veja-
se Apéndice n° 1), nas familias, para colher a sua percepcdo sobre a leitura. A entrevista aos
pais pretendeu recolher dados sobre as condic¢des socio-econdémicas, culturais e os habitos de
leitura dessas familias.

Também foi efectuada observacdo (vea-se ficha 2, Apéndice n° 2) nessas familias para
verificar se as condicfes socio-econdmicas, afectivas, culturais e os habitos de linguagem oral e
escrita condicionavam a preparacdo para a alfabetizacéo escolar.

A recolha de dados decorreu de Fevereiro a Agosto de 2005. Depois da colecta de dados foi
feita a respectiva selecgdo e codificagdo dos indicadores. A selecgéo e codificagao permitiram
agrupar os dados em categorias para, em seguida, fazer-se atabulacdo a que permitiriaaandlise
e interpretacéo dos dados.

Decidimos entdo ter em conta 0 que autores como VY GOTSKY (1999) e PIAGET (1982),
dizem sobre a importancia da oralidade no desenvolvimento da leitura e da escrita e o que
TEALE & SULZBY (1992); TEBEROSKY & COLOMER (2003) e FERREIRO (2001),
afirmam também sobre a importancia da oralidade no contexto familiar para o desenvolvimento
da leitura e escrita. Achamos assim que seria proficuo explorar o ambiente familiar destas
criancas e decidimos trabalhar com criangas da 22 classe porgue € a ultima classe do 1° ciclo

onde se completam os objectivos gerais dainiciacdo aleitura e escrita.

1.3.1. Abordagem e método de pesquisa

O micro-estudo usou a abordagem qualitativa fenomenolégica. TRIVINOS (1987);
ALMEIDA & FREIRE (2000) consideram que a ténica da pesquisa qualitativa fenomenol égica

€ a busca da globalidade e da compreensdo dos fendmenos, ou sgja, um enfoque de andlise de
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cariz indutivo, holistico e ideogréfico. O micro-estudo exploratério desta pesquisa, tratou-se de
um estudo empirico, por se basear na experiéncia, nos fendmenos e factos (ALMEIDA &
FREIRE, 2000: 22); factos relacionados com a forma como as criancas adquirem as
competéncias de leitura, a partir de recursos de aprendizagem, fundamentalmente, orais na
familia e na escola.

CHIZZOTTI (2003: 78) considera que a pesquisa qualitativa pretende analisar o significado
das acgdes, no contexto, onde se constréi a propria vida e se mantém as relacbes para
compreender 0 sentido dos actos e das decisdes com 0s actores sociais ou dos vinculos
indissociaveis das acgoes particulares em que se déo nesse contexto. A abordagem qualitativa
dos fendmenos levounos a usar a técnica de andlise de contelidos, para a descricdo do
fendmeno da linguagem oral das criancas nas familias.

Conforme SILVA & PINTO (2001:106), a andlise de conteldo é uma “técnica néo
obstrutiva’ na medida em que, as restantes técnicas usadas, a observacdo e a entrevista, como
recurso ao contacto dos sujeitos podem afectar os resultados. Quer dizer, o factor de contacto
entre o entrevistador e o0 entrevistado pode influenciar no enviesamento dos resultados. A opgao
pela técnica de andlise de conteldo dos resultados da entrevista e da observacéo gjudou na

andlise das questdes abertas ou das varidveis ndo controlaveis.

1.3.2. Sujeitos de pesquisa

Os syjeitos de estudo foram 20 criancas entre 6 a 7 anos de idade a frequentarem a 22 classe
do 1° ciclo no EB da EPCE e as suas respectivas familias. A amostra incluia os pais dessas
criangas, uma vez que se pretendia identificar os factores que contribuem para o
desenvolvimento da linguagem oral dessas criangas na familia e anadlisar as formas de
linguagem oral desenvolvidas nas familias que influenciavam o desenvolvimento e a
aprendizagem escolar da leitura e escrita.

A escolha das criancas da 22 classe foi adeatOria, uma vez que ndo obedeceu a nenhum
critério relacionado com algum indicador previamente estabelecido. A escolha da escola teve
em consideracdo a sua localizacdo residencial visto que esta escola acolhe criancas de origem
urbana e suburbana. Portanto, o estudo ocorreu em 9 familias vivendo no centro urbano e outras
11 vivendo no suburbio. A escolha da 22 classe deveuse ao facto de, ser esta a classe terminal

do 1° ciclo e naqual terminaafase de iniciagdo da alfabetizacéo.
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1.3.3. Instrumentos de recolha de dados

Neste estudo micro-exploratério foram usados trés tipos de instrumentos de pesquisa

empirica, nomeadamente, (i) roteiro de entrevista dirigida aos pais de 20 criancas da EPCE

(Apéndice 1) (ii) ficha de observacdo das informagdes colhidas na sala de aulas (Apéndice 2),

ficha de observacéo no ambiente familiar (Apéndice 3) e (iii) cadernos e livros dos alunos.

1.3.4. Técnicas derecolhade dados

As técnicas de recolha de dados usadas foram a observacdo directa das interacces nas

familias e nas aulas das criangas na disciplina de Portugués e a observacdo indirecta por meio

do uso de entrevistas aos pais e fichas de observacéo das aulas e do ambiente familiar.

1.4. Resultados do micro-estudo exploratério

1.4.1. Resultados dos dados da entrevista aos pais

A entrevista aos pais das criangas pretendeu recolher dados sobre as formas de alfabetizacdo
disponiveis no ambiente familiar, mais precisamente sobre as formas de linguagem oral.

A entrevista estava estruturada em cinco (5) grupos de categorias de andlise,
nomeadamente: 1. Stuacéo socio-econdmica, 2. Freguéncia e habitos de leitura na familia, 3.
InteracgOes familiares (entre adultos e criangas), 4. Linguagem oral e, 5. Linguagem escrita.
Todos os indicadores foram codificados (vegja-se 0 Apéndice 4) para sua melhor andlise e
interpretacéo.

V gjamos ent&o, os resultados que obtivemos:

1. As perguntas sobre a situagdo socio-econdmica eram constituidas por varios grupos de
indicadores, entre os quais foram seleccionados. a escolaridade dos pais, sua formagdo
profissiona e o tipo de sdario auferido. Cada um destes indicadores compreendeu certas
dimensbes qualitativas, por exemplo, o indicador da localizagdo residencial compreendeu as
seguintes dimensdes de qualificagdo: urbana, semi-urbana e suburbana. Quanto ao tipo de
residéncia qualificourse como: avenaria, tijolo de adobe e pauapique (equivaente a
convenciona e ndo convencional). Também a escolaridade dos pais pode-se classificar em trés
niveis: bésico, médio e superior. Este indicador foi relacionado com o do tipo de sal&rio, por se
revelar no nosso contexto, muitas vezes, como resultado da formagdo académica (basica, média

e superior). A questéo sobre a profissdo dos pais manteve-se em aberto, dada a diversidade e a
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existéncia de profissdes sem enquadramento classificatério no profissiograma do pais; por
exemplo, o de proprietério de chapa 100’ e os respectivos cobradores. Aqui, a funcdo
ocupaciona foi tomada como profisséo.

A partir das respostas dadas notamos que a Situagdo socio-econdmica ndo influencia na
aprendizagem da leitura e escrita nos Nossos sujeitos vivendo no centro urbano ou vivendo na
periferia. Constatamos que a escolaridade dos pais, embora melhore as condi¢fes de vida de
algumas familias, a partir dos saarios auferidos e da existéncia de livros em algumas dessas
familias, ndo influencia a forma como os pais interagem com as suas criancas. Tanto os pais
COM Mais recursos, Como 0S COM POUCOS recursos materiais, contam histérias rel acionadas com
0S animais, assistem programas televisivos e recitam oragoes religiosas. Essas sdo as formas da
linguagem oral predominantes em todas as familias, independentemente, das suas condicdes
sOCi0-econdmicas.

Observouse que as criangas tém mais o habito de assistir a TV do que de ler livros.

2. Em relacdo a frequéncia e habitos de leitura nas familias procuramos ver quem |€ para a
crianca, com que frequéncia semanal os pais [éem e o tipo de material utilizado (historias,
lenga-lengas e oragdes). A frequéncia da leitura dos pais foi classificada em trés niveis. Nivel 0-
nenhuma vez, Nivel 1- algumas vezes, Nivel 2- todos os dias da semana. O (s) tipo (s) de leitura
mais frequente/s foi analisado através da contabilizacdo do nimero de vezes que cada tipo de
leitura foi referido, tanto pelos pais (pai ou mée), como por um outro membro da familia. Esta
categoria foi construida a partir das inquietacdes rel acionadas com a forma como as escolas, no
nosso contexto, trabalham desligadas com o0 que acontece no lar das criangas, sobretudo na
aquisicao e desenvolvimento da linguagem oral como pressupostos da leitura.

Em geral, constatamos que as respostas apontaram que, nas casas, as maes € que léem
histérias infantis, contam fabulas de natureza moral, durante as tardes ou ao fim de semang;
guase nenhum pai afirmou ter tempo para interagir com os seus filhos. A maior parte do tempo
da crianca € usado a ver a TV. Quase todas as familias entrevistadas acham que a escola é o
Unico espaco para aprendizagem da leitura e escrita dos seus filhos/as.

Observamos que o processo de alfabetizacdo depende da coordenacéo das aprendizagens
gue se desenvolvem nos diferentes espacos (na rua e nas igrejas) e das relacdes familiares das
criangas.

3. A entrevista aos pais sobre os habitos de interaccdo na familia, entre as criancas e 0s

adultos pretendeu recolher dados relativos a apropriacéo de conhecimentos sobre a natureza e

" Chapa 100 — nome local dado aos autocarros publicos.
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objectivos da leitura. Avaliar estes conhecimentos exigiu portanto o conhecimento do contexto
social da crianca, das situactes de leitura e das suas percepgdes sobre esse mesmo contexto. As
percepcdes sobre os habitos de leitura dos pais, se pelo menos um (pai/méae/outro) tem o hébito
de ler, contar historias, assistir TV com os filhos ou recitar oragdes juntos. O relato de historias
foi classificado em trés niveis: Nivel O- nenhumavez, Nivel 1- algumas vezes, Nivel 2- todos os
dias da semana.

Os hébitos das interaccOes familiares no desenvolvimento da linguagem oral/escrita
compreendiam multiplas situagcdes de leitura dos pais, por exemplo, leitura de “histérias’, de
“livros’ e“jornais’, assistir a TV, recitar oragfes diarias religiosas em casa, 0S jogos. A sua
frequéncia também foi classificada em trés niveis: Nivel - nenhuma vez, Nivel 1- algumas
vezes, Nivel 2 todos os dias da semana. O tipo de actividade mais frequente foi analisado
através da contagem do nimero de vezes que foi referido tanto pelos pais como por um outro
membro da familia

A questédo sobre se existe um outro espaco comunitario, fora de casa, onde a crianca
frequenta pode indicar outras formas de linguagem para comunicar com ela e as formas de
desenvolvimento da sua linguagem oral/escrita que, eventualmente, poderdo propiciar 0
desenvolvimento da leitura e da escrita.

A entrevista aos pais teve por objectivo conhecer as suas percepcoes e os seus habitos de
leitura, as expectativas face a escola e a apropriagcdo das utilizagdes funcionais da leitura dos
seus filhos.

Nas respostas relativas a funcionaidade da leitura, foi contado um ponto por cada funcéo
referida nos trés niveis.

Em relacéo as formas de interaccdo usadas nas familias, designadamente, a leitura e o relato
de histérias, a assiténcia de programas televisivos, arecitacdo de oracOes e arealizacdo de jogo
de palavras (advinhacdes), constatamos que grande parte das familias dedicam a maior parte do
tempo a assistir atelevisdo e em aguns momentos h& o relato de histérias pelas méaes.

4. As questdes sobre a linguagem oral ou compreensdo dos contos permitiram perceber se
este indicador contribuiu para o desenvolvimento da linguagem oral, nomeadamente, se a
crianca perguntou sobre o significado de algumas palavras ou de todo o conteido do conto.
Também a frequéncia (nenhuma, algumas vezes e frequentemente) com que estes contos foram
relatados puderam nos conduzir a inferéncias de que se tratava de um habito ou néo.

Os dados das entrevistas mostraram que, apesar do uso frequente da televisdo, as histérias

ainda ocupam lugar privilegiado nas préticas de interaccdo familiar para a aquisicdo e
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desenvolvimento da linguagem. As historias sdo relatadas tanto pelas maes, assim como pelos
amigos. As questdes ligadas a compreensao das histérias relatadas permitiram-nos perceber que
a frequéncia da leitura por semana varia entre dois a trés dias, o que classificamos como sendo
rara. Ocorrem mais leituras de histérias do que o seu relato. Em contrapartida, as familias
assistem mais televisio e fazem a leitura e a recitacdo de oragBes religiosas® com mais
frequéncia.

5. As questOes sobre a linguagem escrita foram colocadas tendo em conta os seguintes
itens, nomeadamerte: (i) identificacdo de formas escritas logograficas pela crianca: palavras,
frases e a sua respectiva frequéncia (nenhuma, algumas vezes e frequentemente); (ii)
interrogagcdo aos adultos sobre os registos encontrados; (iii) interpretagdo dos textos achados
relacionando com as gravuras acompanhantes; (iv) comunicagéo e expressao do significado dos
sinais escritos; (V) preocupacao em relacdo aos livros de contos e (Vi) jogos sobre a leitura.

As questbes sobre a linguagem escrita serviram para verificar a existéncia de materia
impresso nas casas dessas criangas. A anadlise consistiu na identificacdo dos sinais graficos,
locamente, mais frequentes (logografias da CocaCola, Mcel, TDM, etc.). Também analisamos
0 interesse ou a curiosidade das criancas sobre 0s materiais impressos como, por exemplo,
livros escolares, pedagos de jornais, etc. Pretendiamos verificar se tentavam interpretar esses
sinais ou mesmo os textos escritos, acompanhando com gravuras e queriamos também analisar
se nas suas leituras brincavam de ler (este indicador foi revelador da motivacéo para a
aprendizagem da escrita). Todas as familias afirmaram notar que, em muitos momentos, as suas
criangas faziam de conta que estavam a ler. As questGes sobre a linguagem escrita permitiram
verificar se 0s pais possuiam préticas letradas, como ler jornais, escrever cartas ou outros
assuntos Uteis da vida, nomeadamente, os conceitos de escrita e as tarefas de escrita. Os dados
indicam que toda a crianca pergunta sobre 0 que esta escrito, todas sabem sobre o significado
de alguns sinais de transito, sabem identificar as formas logogréficas locais e brincam de ler
como um adulto. Observouse que, em muitas familias, 0 material escrito é escasso e apenas

predomina o livro escolar.

8 Frequentemente s3o pequenas oragdes na forma de peditério, como por exemplo: “Pai Nosso do Céu, ajude a
minhamae, 0 meu pai, 0s meus irméos e toda afamiliaaviver em paz e harmonia”.
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1.4.2. Resultados da observacéao directa do ambiente familiar

A grelha de observacdo centrou-se, fundamentalmente, na interaccdo familiar, sobretudo
nos hébitos de troca das experiéncias da linguagem oral e escrita. Esses hébitos foram
observados tendo em conta: 1. O clima scio-econdémico e socio-afectivo, 2. A orientacéo sobre
a lateralidade da crianca e 3. Os hébitos da linguagem oral em casa. Estes itens observados
serviram para sustentar aquelas cinco categorias de andlise, usadas na entrevista Stuacéo
socio-econdémica, Frequéncia e habitos de leitura na familia, Interaccdes familiares (entre
adultos e criangas), Linguagem oral e, Linguagem escrita). Poderia, por exemplo, haver
alguma omissdo na resposta numa das questdes da entrevista, entretanto, durante a observacdo o
fendmeno poderia ser esclarecido.

1. Em relacdo a0 aspecto sOcio-econdémico, pretendiamos confirmar o0s aspectos
relacionados com o tipo de residéncia; localizacdo da residéncia; a existéncia ou ndo de livros
de natureza diversa (ndo apenas o livro escolar), a existéncia de TV e o tipo de jogos usados e
efectuados pelas criangas.Também procuramos observar o clima familiar (as relagbes socio-
afectivas e a comunicagdo com os adultos).

Observamos que, embora tenha havido desigualdade no nimero das familias morando no
centro urbano e na periferia, ndo existem diferencas decorrentes da melhoria de condigdes
sociais e econémicas relacionadas, por exemplo, com a existénciade livros, da TV e do tipo de
jogos usados. Nas familias vivendo na periferia da cidade, encontramos cs mesmos recursos
materiais, em comparacdo com as familias vivendo no centro da cidade. Em todas as familias
ndo existem livros de outras informagdes, excepto o livro escolar. A TV existe em todas elas.
Nos dois contextos, notamos que as criangas SO comunicam com 0S Seus pais, nas horas em que
todos se encontram em casa, geramente, ao fim do dia. As criangas passam muito tempo com
0s seus colegas do bairro nas brincadeiras e, ao fim do dia, estédo nas suas casas a assistir 0s
programasda TV (novelas e desenhos animados).

2. A lateralidade da crianca compreendeu a observacdo das formas como a crianga se
orienta no espaco e como antecipa as rotinas diarias de casa. Pretendiamos verificar as aptiddes
psico- motoras para a actividade da aprendizagem da leitura e da escrita. Todas as criancas do
nosso estudo, demonstraram que dominam muitas actividades motoras. Todas elas sabem se
orientar no espaco indicando, por exemplo, direita, esquerda, em cima, em baixo, a frente, atrés,
etc.



3. Os habitos de linguagem oral em casa foram observados a partir da forma como a crianca
se expressa. Quer nas familias da cidade, quer nas do sublrbio, observamos que, nos dois
contextos, existe o bilinguismo, isto &, fala-se 0 Portugués para comunicar com 0s vizinhos e
colegas da escola e, cada familia, em particular, comunica com as criangas em linguas maternas
bantu. Observamos que esta situacéo faz com que as criancas tenham um vocabul&rio ndo muito
rico, nalingua portuguesa. Muitas vezes, essas criangas vacilaram na comunicagdo, quando néo
conseguiam encontrar uma palavra para exprimirem a sua ideia ou desenvolverem a sua
conversa. Perante tais obstaculos linguisticos, as criangas faziam o recurso as suas linguas
maternas.

Em todas as familias, as criangas contam histérias, sobretudo, fabulas com animais. As
histérias foram comuns em muitas familias.

As criancas dos dois contextos residencials, assistem e comentam 0s programas da

televisdo, concretamente, as novelas, e os programas infantis.

1.4.3. Resultados da observacéao directa na escola primaria

A seguir vamos descrever a observacéo directa do PEA que observamos na turma n°4 da 22
classe do EB da Escola Priméria Completa da Esperanca. A observacdo decorreu durante duas
semanas lectivas consecutivas no 1° semestre de 2005. Dos vérios dados colhidos, agrupamo-
los em duas etapas, nomeadamente, a observacdo do ambiente de interacgdo entre
professora/alunos e a observacdo especifica da oralidade e aprendizagem da leitura e escrita.

1) Observacdo do ambiente da sala de aulas ou dainteraccdo entre professora e alunos.

Observamos que 0s alunos comunicam entre si sobre vérios assuntos. A professora aceita a
comunicacdo dos alunos. Entretanto, ndo verificamos o mesmo entre os aunos com a
professora. A crianga raramente responde quando a professora lhe dirige a palavra. O ambiente
da sala de aula era de muito barulho; por essa raz&o, a professora estava sempre a chamar a
atencao.

2) Observacdo especifica da oralidade e aprendizagem da leitura e escrita.

Esta etapa corresponde ao momento no qual pretendiamos observar algumas questdes
iniciais referentes ao dominio da oralidade. Procuramos identificar um conjunto de actividades
rotineiras na sala de aulas referentes a linguagem oral e aprendizagem da leitura e escrita. Nesta
etapa também registamos todas as dificuldades que, de forma notéria, prejudicaram a

aprendizagem da leitura e escrita, tais como:
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Os aunos mostravam dificuldades de participar na sala de aulas, por exemplo, na hora
de fazer exercicios de escrita, como, copiar, preencher silabas nos espagos vazios, etc., ficavam
aconversar e muitas vezes nao terminavam as tarefas;

Ao responder as perguntas da professora (compreensdo) mostravam-se inibidos. A
professora fazia perguntas a toda turma mas nenhum auno se voluntariava para responder.
Muitas vezes, a professora tinha que indicar um aluno para responder. Notamos que as questdes
eram fechadas, do tipo “quantos anos tem a Regina?’ ou “ Que horas sdo no relégio da
imagem?’ (CALANE & CALANE, 2004: 56-57, manual da 22 classe). Este tipo de perguntas
ndo permitem o desenvolvimento pleno da oralidade;

Mostravam dificuldades de identificar letras como, por exemplo, aletra g, g e p; de ler
palavras contendo digrafos rr, ss e de ler textos complexos;

Observamos que os alunos sO mostravam interesse pelos temas quando se contavam
histérias, lendas, lenga-lengas e jogos de adivinha como, por exemplo, 0S que aparecem na
pagina 40 do livro da 22 classe, onde se fala dos “animais domésticos e animais selvagens’. As
criancas sO mostravam interesse quando, ao falar dos animais selvagens, por exemplo, se
contava uma historia;

VerificAmos que alguns alunos tinham dificuldades de manipular ou folhear o livro, i.e.,
abrir a pagina do texto de leitura;

Constatamos que alguns alunos tinham ainda dificuldades na escrita de palavras curtas
ou de palavras complexas como, por exemplo, as que aparecem em palavras como, ‘muitas,
galinhas, apanhaste” (CALANE & CALANE, 2004: 41) eram sempre suprimidas algumas letras
ou silabas (mitas, galinas, apahste).

Em geral, notdmos muito esfor¢co por parte da professora em criar condicbes que
favorecessem a aprendizagem da leitura e escrita, sem se preocupar muito em exercitar a
oralidade, através do uso de recursos conversacionais ou convidando os aunos a contar
histérias ouvidas na familia ou noutros ambientes. A professora introduzia o tema comegando
por motivar os alunos através do relato das actividades de leitura e escrita anteriores; isto €,
indicando as actividades realizadas no dia anterior na escola. Essas perguntas nem sempre eram
respondidas pelos alunos. Para explorar a linguagem do auno, ndo se fazia referéncia a
actividades realizadas em casa, com perguntas dirigidas individualmente ao aluno, como forma
de estimular a linguagem oral ou para promover discussdes sobre a vivéncia na escola e em

casa. Verificamos haver pouco didlogo entre a professora e os alunos. A professora limitava-se
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a fazer repetir aos seus alunos a leitura do texto. Nos textos onde se contavam histérias, a
professora limitava-se a ler ou recontar e os alunos apenas escutavam. A professora néo
convidava 0s seus alunos a contarem outras histérias ouvidas em casa ou com 0s amigos.

Observei que, nesta sala, os alunos e a sua professora exploram pouco as imagens ou
gravuras contidas nos textos de leitura. A professora, poucas vezes, convidou os aunos a
descrever o texto oralmente, através da observacdo das imagens.

1.4.4. Andlise comparativa entre o ambiente familiar e o ambiente
escolar

Para andlise das respostas do micro-estudo elaboramos uma tabela sintética (Apéndice 5)
gue retrata a situacdo da AE dos 20 sujeitos em questéo.

Constatdmos que nos dois contextos ha uma diferenca em termos das actividades
desenvolvidas para o desenvolvimento da oralidade, leitura e escrita.

No ambiente familiar, desenvolve-se a oralidade através da comunicacdo com os pais. Em
contrapartida, ndo existem recursos materiais e actividades sistematizadas para aprendizagem
da leitura e escrita. Na familia, 0 aluno esta muito exposto a oralidade, escutando historias,
recitando oragOes religiosas, interagindo com os amigos durante as horas das telenovelas e
programas televisivos infantis. As criangas, em casa, comunicam tanto em lingua portuguesa
como em suas linguas maternas bantu.

Na escola, os alunos ainda mostram fraca competéncia da oralidade em tarefas que se
relacionem com a leitura e a escrita, embora na conversacao entre eles se note muita animacao.
Na sdla de aulas, ndo se explora a linguagem oral, como recurso fundamental para a
aprendizagem da leitura e da escrita. Ha excessiva preocupacdo em ensinar somente a leiturae a
escrita. Verificamos existir descontinuidade entre o que acontece na familia, em termos de
desenvolvimento da oralidade e o que acontece na escola. A escola monopoliza o tempo com o

gue esté programado, para o ensino quase exclusivo daleitura e da escrita.

1.4.5. Conclusdes do micro-estudo exploratério

Apébs aandlise e interpretacdo dos dados disponivels, identificAmos algumas conclusdes que
achamaos pertinentes para este estudo, nomeadamente:
1. A relagdo entre o nivel socio-econdmico e cultural e a AE, considerando a oralidade

mostrou-se fraca, isto € ndo ha diferencas significativas em relacdo ao que acontece nas
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familias de diferentes niveis socio-econdmicos. Independentemente do nivel socio-

econdmico as criancas estdo expostas a dados semelhantes de oralidade (histérias,

adivinhas, programas televisivos infantis, etc.) e tais dados registam a mesma frequéncia em
contextos de uso semel hante;

2. As criancas aprendem de acordo com as linguas frequentemente mais utilizadas nas

familias ou em ambientes culturais com os quais se relacionam;

3. Ascriangas, nestas familias estudadas, dedicam a maior do tempo a assistir a programas

infantis e a novelas televisivas e/ou a ouvir as histérias contadas pelas mées,

4. Nas familias estudadas o material escrito €, em alguns casos inexistente e em outros

escasso. Em todas as familias o livro escolar € o Unico material impresso existente.

Destas conclusdes, podemos inferir que existem vérios elementos da linguagem oral das
criancas, na familia, que poderiam ser aproveitados pela escola para auxiliar a aprendizagem
formal da leitura e da escrita. O micro-estudo exploratério foi muito Gtil na medida em que
serviu para constatarmos que existe exposicado suficiente a dados orais na familia e que o
problema da falta de desenvolvimento da linguagem oral como elemento facilitador da
aprendizagem da leitura e escrita parece encontrar-se na escola. Parece-nos que a escola néo
consegue dar continuidade, nem sequer desenvolver, convenientemente, actividades de
expressao oral.

Ta constatacdo conduziu-nos a formulagdo da hipdtese principal deste trabaho, segundo a
qua “as dificuldades de leitura e escrita das criangas sdo causadas pela insuficiente
planificagcdo nos programas e manuais escolares de actividades conduncentes a exercitacdo e
desenvolvimento da expressao oral, que sirvam de suporte ao desenvolvimento da leitura e
escrita” .

Para confirmar a hipétese de investigacdo consideramos que deviamos estudar os
programas, manuais, dosificacbes e sumarios para verificarmos se a falta de exercitagcdo da
oralidade se devia a problemas de planificagdo curricular no ensino e aprendizagem da leiturae
da escrita nas duas primeiras classes do EB.

Gostariamos de ter feito um estudo mais aprofundado que permitisse obter resultados sobre
o contributo da AE, nas familias, para a aprendizagem da leitura e escrita, 0 que para tal,
precisariamos conhecer o que é que aconteceu durante o tempo que antecedeu a entrada da
crianca na escola. No entanto, isso exigia de nds, outros estudos do tipo longitudinal que

pensamos efectuar mais tarde em pesquisas posteriores.
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Para a presente dissertagdo iremos orientar a nossa reflexdo para a andlise do curriculo
planificado. O contributo principal de tal reflex@o é aertar os planificadores curriculares e 0s
professores para a necessidade de incentivarem o desenvolvimento da oralidade para que esta
constitua uma habilidade, efectivamente, auxiliar da leitura e escrita
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Capitulo 2- Alfabetizacdo Emergente

2.1. Conceito de Alfabetizacao

Depois de termos feito um micro-estudo exploratério na familia e na escola e apds termos
chegado a conclusdo que a crianca tem, na familia, suficiente exposicdo a dados orais que,
contrariamente ao que acontece, poderiam ser aproveitados pela escola, passamos a uma
reflex&o tedrica sobre a aprendizagem da leitura e escrita de forma a sustentarmos teoricamente
os dados empiricos trazidos do estudo exploratério.

Neste capitulo, referente a revisdo tedrica da literatura comegaremos por tratar dos
conceitos de Alfabetizacdo e de Alfabetizacdo Emergente, referindo-nos ao contexto histérico
do aparecimento deste Ultimo, bem como abordaremos o0 conceito de processamento
fonoldgico. Posteriormente, faremos uma revisdo sobre os modelos e teorias de aprendizagem
da leitura e escrita. Visto que a Afabetizacdo Emergente ndo sd se refere ap conjunto de
aquisicbes que antecedem a aprendizagem formal da leitura e escrita como também ao conjunto
de aquisi¢les que prosseguem na escola, iremos na parte final deste trabalho tratar do ensino da
leitura e escrita.

A afabetizacdo possui mais do que um simples significado descritivo. Muitas definicdes
sobre a afabetizagdo apresentam-se relacionadas com as aprendizagens da leitura e escrita dos
adultos. De acordo com FAZENDA (2001: 174), essa visdo da alfabetizacéo traduz o acto de
“ensinar e de aprender a leitura, a escrita e o calculo a adultos” .

No conjunto das tentativas de definir a alfabetizacdo, a UNESCO desencadeou accoes de
reflexdo sobre a alfabetizacdo. Foi nesse ambito que declarou 0 ano de 1990 como o Ano
Internacional de Alfabetizacdo e Literacia, por entender que a educacéo ocupa cada vez mais
espaco na vida das pessoas. Em torno dessas reflexdes sobre a alfabetizacdo, este organismo
internacional sobre os servicos de educacdo, segundo FAZENDA (2001: 174), considera a
alfabetizagdo como sendo um conjunto de:

“ ... instrumentos essenciais de aprendizagem (leitura, escrita, expressao oral, calculo,

resolucdo de problemas), (...) de conteldos educativos fundamentais (conhecimentos,

aptiddes, valores e atitudes) de que o ser humano tem necessidade para sobreviver,

desenvolver todas as suas faculdades, viver e trabalhar com dignidade, participar
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plenamente no desenvolvimento, melhorar a qualidade de sua existéncia, tomar decisbes
esclarecidas e continuar a aprender.” °

Volvidos cerca de 15 anos apos o relatorio para a UNESCO, da Comissdo Mundial sobre a
Educacéo para Todos, realizada em Quito, no Equador (1990), a alfabetizacéo, hoje, ssgundo
FAZENDA (2001: 174), supbe:

“ 0 respeito aos padrdes culturais de vida e de aprendizagem da populagdo envolvida, a

possibilidade dessa populacdo expressar a sua cultura; 0 acesso ao conhecimento de outros

padrdes culturais, formas de vida, que permitam uma leitura critica de sua prépria
realidade; o exercicio de uma educacdo participativa em que a populacdo possa interagir

na formulacao de projectos a ela destinados’ .

Neste trabalho de pesquisa a nossa reflexdo incidira apenas sobre alguns aspectos da
alfabetizacao, respectivamente, sobre a aprendizagem da leitura e escrita. Ao reflectir sobre o
desenvolvimento destas habilidades linguisticas (leitura e escrita) iremos relaciona-las com a
oralidade, por isso trataremos da consciéncia fonoldgica. Visto que vamos tratar da leitura e da
escrita caracterizemos de forma breve o que se entende por leitura e escrita.

GROSSO & BELLOTTI (1978: 3) afirmam que a leitura foi considerada durante muito
tempo como sendo resultado de uma simples decifracdo mecénica. Na Optica destes autores,
apos estudos psicologicos mais profundos sobre a actividade de leitura, esta passou a ser
encarada como um processo complexo de reaccdo pessoal. Assim, eles definem a leitura como
“interpretacao das ideias compreendidas, de acordo com a experiéncia do leitor” .

SEQUEIRA & SIM-SIM (1989) referem gue, do ponto de vista psicolinguistico, a leitura €
um processo activo, auto-dirigido por um leitor que extrai do texto um significado que foi
previamente codificado por um emissor. Para todas as defini¢bes contemporaneas existe
unanimidade de que o acto de ler € um processo activo que se realiza ao nivel cognitivo.

Ha vérias definicdes para a escrita, porém, todas elas apontam que tanto a leitura como a
escrita sdo, ambas, actividades de comunicagdo. KATO (2000:139) considera a escrita como
sendo um sistema ortogréfico ou ideias codificadas na modalidade gréfica. SAPIR (1921), apud
LOPES (1999: 10), considera a escrita como simbolismo visual da fala. A escrita representa a

faa E um sistema de linguagem, paralelo e equivalente a fala

9 Art. | daDeclaragéo Mundial sobre Educac&o para Todos e Quadro de Acgéo para responder as necessidades
educativas fundamentais. In: lvani Fazenda ( 2001: 174).
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2.2. Alfabetizacdo Emergente

O termo “ alfabetizacdo emergente” (AE) € um neologismo proveniente da expressao inglesa
— “Emergent literacy” . Para TRINDADE (2002), este termo ainda tem sido confundido com
aquilo que alguns estudiosos designam por “psicogénese’® da leitura e escrita’, para se referir
ao periodo gque antecede a aprendizagem formal das habilidades linguisticas anteriormente
referidas. TRINDADE (op. cit.) afirma que o conceito de Alfabetizacdo Emergente alterou-se a
partir dos anos 80 com os trabalhos de Emilia Ferreiro (1980) e Ana Teberosky (1984). TEALE
e SULZBY (1986), apud TEBEROSKY, GALLART et a. (2004: 31), afirmam que:

“No final dos anos de 1970 e de 1980, diferentes autores do campo de desenvolvimento

infantil defendiam que, em sociedades letradas, todas as criancas sabem algo sobre a

escrita antes de comecar a escola, dado que todos mantém numerosas experiéncias e

intercambios com a lingua escrita em seus meios sociais antes de chegar ao centro

escolar” .

A partir da década de 70, substitui-se o termo “Psicogénese da Leitura e da Escrita’ por
“Emergent literacy”, o que para BARR et a (1991), apud TRINDADE (2002), aparece pela
primeira vez no titulo do primeiro capitulo do vol. 1l do Handbook of Reading Research. Tal
como acontece na traducdo do termo “literacy”, também agui ndo se encontra um referente em
lingua portuguesa que possa considerar-se uma traducdo fiel da expressdo “Emergent
literacy” ™.

Estudos recentes na area da alfabetizacdo, que até a década de 70 estavam confinados a
populacdo adulta, foram interessando especialistas da Educagdo Infantil nas areas da leitura,
escrita e oralidade das linguas maternas. Trata-se, portanto, do aparecimento de um conceito
gue reflecte uma nova forma de conceptualizagdo da fase inicial do desenvolvimento da leitura
e da escrita que tem as suas origens nainfancia

Esta conceptualizacdo partiu de uma velha perspectiva sobre a aquisicdo da leitura, que
considerava o processo de aprendizagem como tendo inicio no jardim-de-infancia, em termos
de reconhecimento de letras. Tal forma de conceptualizacdo significou a ampliacdo e a
mudanca na conceptualizacdo da afabetizacdo emergente durante os Ultimos anos. Para
TEBEROSKY, GALLART et al. (2004: 9), aampliacdo do conceito de alfabetizacéo significou
a incorporacdo de novos agentes sociais, nomeadamente, as familias e a comunidade. O que

10" O termo Psicogénese refere-se ao estudo da origem dos processos mentais, tais como memoria, representacdes,
pensamento e suas operagdes e todo o0 processo de cogni¢ao.
M Trindade (2002) traduz tal expressdo para o Portugués usando o termo “Alfabetizacso Emergente”.
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guer dizer que, ndo apenas a escola, mas também a familia e a comunidade se congtituiram em
contextos de accéo alfabetizadora. TEBEROSKY, GALLART et a. (2004: 31) referem que a
investigacso sobre a alfabetizacdo emergente, realizada por alguns autores'? dessa area, a partir
de uma perspectiva sociocultural, demonstrou que a aprendizagem da linguagem escrita
redizada pelas criancas, antes da escolarizagdo, ndo € idéntica para todas as criangas
dependendo, fundamentalmente, do uso que os membros das suas familias e da sua comunidade
social usam a escrita. Para 0s mesmos autores, as criangas antes de irem para a escola aprendem
a natureza, as caracteristicas e as formas linguisticas que se utilizam nos ambientes culturais
com os quais se relacionam. A aprendizagem de tais elementos comega em casa, por meio da
audicdo de histérias contadas pelos pais ou por outros membros da familia da comunidade em
gue a crianca vive e se desenvolve. SMITH & ELLEY (1998: 23) consideram que a escrita
emerge com o desenvolvimento da oralidade das criangas, num clima em que se estimulam
momentos didrios de comunicacdo e de expressdo oral. Desde cedo, a crianca deve ser
conduzida ao prazer de escrever que se inicia por meio do prazer de desenhar. Quer dizer, a
escrita deve ser entendida como uma actividade IGdica, como um processo de comunicagdo
funcional, fortemente ligada aos interesses e desegjos da crianca.

SMITH & ELLEY (op. cit.), afirmam que a crianca ao fazer a travessia da oralidade para
escrita, do ludico para a necessidade de comunicacéo escrita, ela envolve-se numa mudanca
significativa relativamente aos processos psicoldgicos, que lhe permitirdo um desenvolvimento
das suas competéncias na globalidade. Aquilo que aqui se pretende enfatizar € a perspectiva
congtrutivista que reage contra a ideia de pré-requisitos, realcando-se a necessidade de
compreender a aprendizagem a partir da reconstrucdo da sua génese. TEBEROSKY &
COLOMER (2003: 17), ao explicarem a perspectiva construtivista, dizem que, “ ndo existe um
limite claro entre pré-leitor e leitor, entre pré-escritor e escritor, tampouco haveria momentos,
um antes e outro depois da verdadeira aprendizagem” .

TEBEROSKY & COLOMER (2003: 17) chamam a atencéo para dois factos: (i) o primeiro
gue considera a escrita, a leitura e a linguagem oral como fendmenos dum mesmo processo
cujo desenvolvimento ndo € separado, sendo, por isso, interdependentes e (ii) o segundo que € a
generalizacdo sobre a concepcao da alfabetizagdo inicial das criancas a partir das experiéncias
com a lingua escrita em seu ambiente familiar e social. Segundo PURCELL-GATES (1995),
apud TEBEROSKY, GALLART et a. (2004:31), o segundo facto, provocou o surgimento de

2 HEATH (1983); PURCELL-GATS (1995); COCHRAN-SMITH (1995); TAYLOR e DORSEY-GAINES
(1988) (cf. TEBEROSKY, GALLART et al., 2004)
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vérias investigacbes etnograficas sobre familias ndo-alfabetizadas vivendo em sociedades
letradas. Os autores de tais pesquisas chegaram a conclusdo que a escrita € um fenémeno do
mundo que deve ser experimentado em uso, para poder ser reconhecido e utilizado para o
desenvolvimento de conceitos e habilidades. Esta conclusdo é um reforco da tese segundo a
gual o contexto familiar é essencial para as criangas mais novas aprenderem a ler e a escrever,
mas também € uma chamada de aten¢do, uma vez que muitas das familias vivendo em centros
urbanos ndo sdo alfabetizadas. Quer dizer, ndo se pode apenas pensar que o ambiente familiar
val proporcionar condi¢des de desenvolvimento da leitura e da escrita sem se ter em conta o
gue é significativo nessas interacgdes culturalmente letradas ou néo letradas. Em determinadas
familias, as criangas interagem com materiais gréficos e com tarefas de leitura e escrita desde
muito cedo e, por consequéncia, 0s resultados de tais interacgdes influenciardo as
aprendizagens posteriores da leitura e escrita na escola. De outra maneira para aprender a
escrita é necessrio que ela sgja integrada na experiéncia da nossa vida.

WHITEHURST et a (1999) e LONIGAN, BURGESS & ANTHONY (2000) referem que a
competércia de leitura parece criar fronteira entre areal leitura que as criangas sdo ensinadas na
escola e tudo o que vem depois. Em contrapartida, uma alfabetizacdo emergente perspectiva
visdes de afabetizacdo decorrentes do comportamento relatado no periodo gé-escolar, que
continua durante a escolarizacdo num desenvolvimento continuo (continuum desenvolvimental)
da alfabetizacao.

E preciso ter em consideracdio que, ultimamente, tem se feito a extensio do conceito de
alfabetizacdo para algumas situages nas quais um individuo representa o ambiente através
dum sistema simbdlico (por exemplo, por meio de mapas, autocarros, esguemas, questionérios,
cupdes e concursos televisivos). Essa visdo ndo se restringe as mais convencionais formas de
alfabetizac8o que se limitam apenas & leitura e a escrita de textos alfabéticos.

A perspectiva da alfabetizagdo emergente sugere que as raizes da leitura e da escrita devem
ser encontradas nas experiéncias da linguagem oral e do ambiente cultural das criangas que
deverdo ser incorporadas nos discursos escritos antes e durante a escolarizacdo formal.

TEALE & SULZBY (1992) definem a “Alfabetizacdo Emergente” como sendo um
processo gue comega ao nascimento, envolve todos os aspectos do desenvolvimento de uma
crianca e continua ao longo da vida. Ta definicdo defende que a AE comega com a linguagem
ndo-verbal da crianga, as interacgdes verbais com os outros, a consciencializagdo do ambiente e
as exploragdes dos objectos. Tal processo continua com a forma como a crianga adquire a

linguagem, aprende a lingua materna, alarga as exploragdes e constréi conceitos. SMITH &



ELLEY (1998) consideram que a AE progride com a compreensdo das funcdes simbdlicas e da
lingua, a experiéncia com os livros e mais tarde com a aprendizagem e o desenvolvimento da
escrita e da leitura na escola.

A concepcdo da Alfabetizagdo Emergente neste trabalho € tomada como sendo o conjunto
de aquisicles que antecede a aprendizagem escolar da leitura e escrita em criancas mais novas
da pré-escola e prossegue na escola. O que significa que existem momentos de significacdo
simbdlica na leitura dos acontecimentos da vida da crianca, antes da entrada na escola, que

iniciam o processo de aprendizagem e continuam ao longo da aprendizagem formal.

2.2.1. Contexto historico do estudo da alfabetizacdo emergente

A revisdo da literatura sobre a Alfabetizacdo Emergente apresentada por TEALE &
SULZBY (1992: viii) aponta que desde os anos 1800 até aos anos 1920 a literatura produzida
sobre aleitura e a escrita so focalizou a sua aten¢éo nos anos da escolaridade primaria

A partir dos anos de 1920, porém, os pedagogos comegaram a reconhecer a infancia mais
precoce e 0s anos de jardim-de-infancia como um periodo de preparacdo para a leitura e a
escrita.

Em 1925, o Comité Nacional Americano de Leitura publicou a primeira referéncia explicita
sobre o conceito de “prontidéo para a leitura’. A introducéo deste termo deu origem a duas
linhas diferentes de pesquisa para preparar as criangas para a leitura. Enquanto um grupo
acreditava que a “prontiddo para a leitura’ era o resultado da maturagéo biolégica da criancga, 0
outro grupo pensava que experiéncias apropriadas podiam apressar tal prontiddo. Estes
discrepantes pontos de vista evidenciam as diferengas filosoficas que caracterizaram as
discussbes sobre tal assunto, homeadamente, a “perspectiva naturalista” e a “perspectiva de
criagdo” ou de “experiéncias apropriadas’.

A prontiddo para a leitura, na “perspectiva naturaista’, foi a teoria dominante dos anos
vinte aos anos cinquenta. Tal teoria defendia que a prontiddo da leitura era o resultado da
maturacdo bioldgica da crianca. Esta perspectiva acreditava que 0S processos mentais
necessarios para a leitura se desdobrariam, automaticamente, num certo periodo de tempo em
desenvolvimento. Neste contexto, 0s pais e 0s professores eram aconselhados a adiar 0 ensino
da leitura e escrita até que as criangas acancassem a idade da maturidade, isto €, nos anos da
idade escolar (5,6,7 anos).
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Dos anos 50 aos anos 60 a teoria dominante substituiu a prontidéo para a leitura como
maturacdo bioldgica, para a prontidao como o produto da experiéncia. Defende-se o conceito de
prontid&o para aleitura na “ perspectiva de criacao”. Proponentes deste ponto de vista discutiam
gue, se as criangas tivessem as experiéreias apropriadas, a sua prontidao de leitura poderia ser
acelerada. TEALE & SULZBY (1992: xi) identificaram varios factores que contribuiram para a
alteracdo na concepcao referente ao conceito de prontidéo, nomeadamente:

a) uma confianca crescente na leitura de manuais de prontiddo e testes durante os
primeiros anos de escola gque tinham sido usados pelos maturacionistas como uma ferramenta
de intervencéo;

b) aumento de pesquisas com criangas mais novas que demonstravam aptiddes na idade
pré-escolar;

c) partidarios da igualdade socia sobre as numerosas criancas minoritarias culturalmente
prejudicadas e que tinham que esperar até que chegasse a idade escolar para superar as
desvantagens.

A partir destes factores, que definiram a prontiddo para ler e escrever, os pais e 0S
pedagogos foram encorgjados a usar programas para preparar as criangas para esse efeito, numa
instrugdo mais directa e num curriculo estruturado da infancia mais nova e do jardim-de-
infancia.

No inicio dos anos 70, os investigadores comegaram a desdfiar as teorias de prontidéo para
a leitura. Um dos pioneiros que examinou a leitura e a escrita das criangas mais novas, nesta
perspectiva, foi MARIE CLAY (1975), apud TEALE & SULZBY (1992: xv).

TEALE & SULZBY (1992) referem que foi BASSO (1975), o primeiro, a apresentar a
descricdo dos comportamentos usados pelas criangas ao lidarem com livros numa perspectiva
de alfabetizacdo emergente. Este autor considera que o conceito de prontidéo para a leitura
sugeria que havia um ponto tempora em que as criangas estavam prontas para aprender a ler e
escrever. O mesmo autor também enfatizou a importancia da relacdo entre escrever e ler em
desenvolvimento na pré-afabetizacdo. Até entdo acreditava-se que as criangas tinham que
aprender aler antes de aprenderem a escrever.

Do corpo crescente de pesquisas em desenvolvimento sobre a alfabetizacdo, o conceito de
BASSO (1975), apud TEALE & SULZBY (1992), sobre a alfabetizacdo emergente evoluiu
paraincluir os seguintes elementos:
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a) 0 processo de desenvolvimento da afabetizacdo em criangas comega antes da instrucéo
formal na Escola Priméria. Por exemplo, entre 2 a 3 anos muitas criancas podem identificar
sinais, rétulos e logbtipos nas suas casas e has suas comunidades,

b) a leitura e a escrita desenvolvemse a0 mesmo tempo e interactivamente em criangas
mais novas e ndo consecutivamente. A afabetizacdo envolve a escuta, a faa, a leitura e a
escrita, 0 que quer dizer que as criangas ndo aprendem a ler para depois aprenderem a escrever.
Fala-se de “desenvolvimento da alfabetizacdo” e ndo de “prontiddo para leitura’ ou de “pré-
leitura’. As funcgdes da alfabetizacdo, conduzem ao conhecimento de que as criangas soletram
palavras e as paavras tém significado. A alfabetizacéo refere-se a situagcOes da vida real nas
guais a leitura e a escrita sdo usadas para adquirir “coisas feitas’ como, por exemplo, ler
historias, ler jornais, preencher cupdes, etc., i.e., a funcdo precede a forma. A conclusdo a que
se pode chegar € que a alfabetizacdo € funcional, significativa e auténtica. Nao é um jogo de
abstraccdo, nem de habilidades isoladas — é 0 que as criangas véem nos adultos. Elas procuram,
antes, entender a funcdo da leitura e, depois, a estrutura grafica das palavras;

C) as criancas exploram as suas proprias impressdes e observam 0s outros, ao seu redor,
gue estéo envolvidos em actividades de alfabeti zacéo;

d) as criangas aprendem pela leitura favorita e releitura de livros de historias. Quando
reléem o livro ndo é pela memorizacdo do texto mas para reconstruir o significado do livro;

€) aleitura didria € um dos maiores presentes para a crianga. Aqui estd a grande méaxima:
“nunca € muito cedo para comecar”! O que ndo se pode confundir com uma mera estimulacéo
precoce. As criangas desenvolvem uma atitude positiva para leitura o que congtituird uma
motivag3o poderosa quando a crianca chegar a escola. E assim que acontece a formagdo dos
conceitos de livro, letras (impresséo) e leitura;

f) aprender aler e a escrever € um processo desenvolvimental. As criangas atravessam as
fases numa variedade de modos e em idades diferentes.

Durante os ultimos dez anos, o conceito de ‘alfabetizacdo emergente” tem substituido
graduamente a nogcdo de “prontiddo para a leitura” (FERREIRO, 2001). Tal mudanca de
concepcao, sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, tem tido um impacto significativo para
0s programas de alfabetizagdo em contexto escolar.

O conceito de afabetizacdo emergente sugere que o desenvolvimento da alfabetizacdo € um
processo gradual que esta acontecendo dentro da crianca e que faz parte das habilidades de
aprendizagem natural da crianca; também sugere que € um processo gradual que se vai colocar

com 0 passar do tempo. Tradicionalmente, a leitura e a escrita eram consideradas habilidades
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dificels de serem aprendidas pelas criancas. As criangas sO eram consideradas leitoras e
alfabetizadas quando a sua leitura e escrita fossem aproximadas a dos adultos e quando podiam
identificar palavras escritas sem um quadro de pistas. A mesma ideia estendia-se também para a
habilidade de escrita, isto €, 0 modelo a partir do qual se definiao “bom” e 0 “mau” escritor era
o conhecimento de escrita do adulto.

Na ultima década, as pesguisas comegcaram a desafiar as suposi¢les tradicionais sobre a
leitura e a escrita. Os pesquisadores passaram a acompanhar as criangas para puderem estudar
melhor o0 processo de alfabetizacdo. Actualmente, muitos estudiosos como, por exemplo,
FERREIRO (2001), TEALE & SULZBY (1992) e TEBEROSKY & COLOMER (2003),
estudam a leitura das familias e as criangas antes da entrada para a escola. Os autores antes
mencionados preocupam-se em identificar as caracteristicas presentes nas casas de pré-|eitores.

O ambiente familiar e a comunidade sdo riquissimos em recursos culturais tais como a
Televisdo, imagens, figuras, livros, monumentos, cinemas, alincios em Varios locais, entre
outros, que trazem consigo materiais na forma visua (gréfica) e/ou na forma sonora que
servirdo como o primeiro contelido na aquisicdo e desenvolvimento da linguagem, obviamente,
para aprendizagem da leitura e escrita.

Algumas questdes respeitantes a aprendizagem da leitura e da escrita tém sido determinadas
pela perspectiva da relagdo entre a linguagem falada e linguagem escrita. MORAIS (1997)
considera que a escrita e a fala, enquanto duas representagdes de um mesmo universo, por
exceléncia, cognitivo, ndo se apresentam em planos absolutamente distintos, hem opostos:
caracterizamse por uma colaboragdo eficaz. REBELO (1993. 37) estabelece esta relacéo
afirmando o seguinte:

“0 gue a crianca aprende sobre o sistema de linguagem, através da linguagem oral,

proporciona uma base de conhecimento para a leitura e a escrita; e 0 que a crianca

aprende sobre a linguagem, através da escrita aperfeicoa a leitura e a linguagemoral” .

A partir deste postulado, ele conclui que as dificuldades ao nivel da linguagem oral sdo
preditoras dos disturbios da leitura, pois, ela é a parte espontanea e inevitavel da natureza
humana. As criancas em idade pré-escolar possuem ja um alto grau de proficiéncia oral para
aprenderem na sua lingua materna. Para VY GOTSKY (1999), “ 0s gestos sdo escrita no ar e 0s
signos escritos sdo, frequentemente, simples gestos que foram fixados’. Esta relacdo intima
entre 0s gestos e 0s signos € encontrada durante o desenvolvimento da crianca, nomeadamente,
guando ela imprime os seus gestos no papel através do desenho. Essa representacdo grafica €

comum e importantissima para 0 posterior desenvolvimento da linguagem ora e escrita. O
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autor, antes mencionado, trata do jogo simbdlico como actividade fundamental na ligacéo entre
0S gestos e a linguagem escrita. NOs jogos, as criangas utilizam uns objectos por outros,
substituem os seus signos, realizam gestos com significado.

A pré-escola € o momento privilegiado para desenvolver aprendizagens significativas no
dominio da linguagem oral e escrita. Os adultos implicados nesta responsabilidade deverdo ser
sensivels as questbes envolvidas no processo de aprendizagem da lingua como instrumento
cultural de utilidade social. A linguagem verbal oral estd na base da linguagem gréfica que a
crianca realiza através do desenho. O segredo do sucesso na aprendizagem da escrita e da
leitura estara na transicéo do desenho para a escrita que a crianca realiza, naturalmente, mas que
deve ser acompanhada pelos profissionais de educacdo de infancia. A crianca deixa de
“desenhar as coisas para desenhar a fala’, descobrindo a unido entre o simbolo falado e o
simbolo escrito (VY GOTSKY, 1988). Assim, a orientacdo prética educativa para o estimulo da
linguagem, parece ser aquela que conduz ao desgjo de escrever e de se expressar num contexto
de interaccdo afectiva, de uma forma lUdica e natural, isto € na adequacdo dos espacos e
materiais aos interesses e capacidades das criancas que fomentem o desenvolvimento
harmonioso entre a actividade escrita e a expressdo verbal. Em sala de aulas, as actividades
deverdo ser criadas em espagos onde o simbolo, a expressdo oral, a palavra e todo o tipo de
textos escritos dever&o funcionar mutuamente.

A utilidade da palavra escrita e a necessaria descodificacéo através da leitura, surgem como
elementos naturais de um ambiente educativo organizado e estruturado. A funcionalidade da
palavra em contextos extra-escolares pode também ser explorada no seio da sala de aulas por
meio de histérias contadas, fabulas, textos lidos em casa, anlincios, correspondéncias, etc.

Na interaccéo entre adultos e criangas na classe surgem também oportunidades optimas para
0 desenvolvimento da linguagem oral. Os jogos e as brincadeiras em que se envolvem as
criancas, diariamente, podem, com o suporte do adulto, proporcionar momentos de
aprendizagem e novas experiéncias na expressdo de vontades, na explicagdo dos pontos de
vista, na exteriorizagdo de sentimentos, na representacdo ou criacdo de espacos e objectos de
forma imaginativa, partindo do simples para o complexo.

VYGOTSKY (1988) refere que a linguagem, na idade pré-escolar, encontra-se vinculada a
actividade, por isso, a compreensdo e o reconhecimento do seu valor comunicativo dependem
das experiéncias proporcionadas. A mediacdo verbal das accOes modifica, qualitativamente,

qualquer outra funcdo cognitiva. O uso e a descoberta das potencialidades da linguagem oral
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constituem o primeiro sistema, a partir do qual, se adquirem outros sistemas, como aleiturae a
escrita, aos quais também se atribuem funcbes de comunicagao.

Falar e escutar as criangas de uma forma sincera e interessada podem constituir o cerne da
accao educativa no desenvolvimento da linguagem oral e escrita.

A crianca que aprende uma lingua esta-se desenvolvendo em todas as frertes e ndo apenas
na linguistica e esta tentando dar sentido ao seu ambiente social e a0 mundo de objectos que a
cercam, assim como ao material linguistico que recebe.

De acordo com DUARTE (2001), Piaget e seus seguidores relacionam o desenvolvimento
da linguagem com o de outras areas do desenvolvimento cognitivo. ParaPIAGET (1982), apud
DUARTE (2001: 62), o “desenvolvimento das aptiddes de linguagem de uma crianca
influenciam profundamente 0s processos mentais da crianca” .

Parece consensual que alingua falada ocupa um lugar de destaque no ensino da lingua, pois
elainfluencia a escrita nos primeiros anos escolares, sobretudo, no que se refere a representacéo
grafica dos sons.

As ligagOes desenvolvimentais entre as capacidades da linguagem oral e a leitura tém sido
geralmente ignorados na leitura. No entanto, consistentes conclusdes de estudos demonstraram
um ndimero de correlacBes positivas entre diferencas individuais nas capacidades da linguagem
oral e diferencas tardias na leitura (TEALE & SULZBY, 1992 e SMITH & ELLEY 1998). Em
outras palavras, criangas que tém largo vocabulario e grande compreensdo da linguagem falada
tém alta pontuacdo na leitura. Contudo, smples correlagbes entre o tipo de vocabulario e
pontuacdo na leitura pode ndo reflectir nada mais que a influéncia da terceira variavel, tais
como a qualidade do ambiente da crianga, sobretudo, o vocabul&rio e leitura. A revisio recente
da pesguisa indica que a conexao entre a linguagem oral e aleitura é condicionada pelo estédio
de desenvolvimento da linguagem das criancas, bem como da afabetizacdo e € uma relacéo
muito complexa. GOSWAMI & BRYANT (1997) consideram que uma das mais interessantes
descobertas da recente pesguisa sobre a afabetizacdo emergente é a “relagcdo entre o tipo de
vocabulério e a consciéncia fonolégica’. Essa relagdo aponta que as criangas que tém pouco
vocabulario parece serem limitadas em sua consciéncia fonologica, isto €, o desenvolvimento
do vocabulario promove o surgimento da consciéncia fonol 6gica

MORAIS (1997) aponta que uma das varidveis mais importantes, reativamente, a
aprendizagem da leitura € o conceito de “consciéncia fonoldgica’. Tal conceito tem de ser
tratado no ambito da abordagem do conceito de processamento fonoldgico. Veamos entdo em

gue consistem o processamento fonol 6gico e a consciéncia fonol dgica.
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2.3. Processamento Fonoldégico

LIBERMAN & SHANKWEILER (1991) consideram gue o sistema de escrita alfabética
basdia-se, essencialmente, na correspondéncia entre unidades de fala e simbolos impressos
(apesar de também se representar alguns conceitos de forma logografica como os sinais de
pontuacdo). Na fala, os sons sdo co-articulados, criando unidades aclsticas que correspondem
as silabas enquanto que na escrita se representam os fonemas através de grafemas. O fonema
nao tem existéncia perceptiva, pois é uma abstraccdo que corresponde ao grupo de fones que os
falantes de uma lingua consideram como variagcBes do mesmo som. Para saber ler, a crianca
tem de aprender que os simbolos impressos representam fonemas sisteméticos, i. e., tem de se
tornar consciente da natureza fonol 6gica da linguagem.

A existéncia de relacbes especificas entre certos aspectos do processamento fonolégico e a
aquisicdo da leitura tem sido amplamente demonstrada por autores como, WAGNER &
TORGESEN (1987); GOSWAMI & BRYANT (1997); ADAMS (1998) e STANOVICH
(2000).

No processamento fonologico tém sido identificadas cinco competéncias distintas: 1)
andise; 2) sintese fonoldgica; estas duas competéncias representam a consciéncia fonolégica;
3) dscriminagdo perceptiva; 4) codificacdo fonoldgica na memadria de trabalho ou memoria
fonoldgica e 5) nomeacdo rapida de itens isolados ou em série, representando a recuperacao
fonolégica. Destas competéncias, as que contribuem mais significativamente para a aquisicéo
da leitura sdo a andlise e a sintese fonologica e a codificacdo fonoldgica. Neste trabalho vamo-
nos concentrar apenas na andise e sintese fonologica que representam a consciéncia

fonologica.

2.3.1. Consciénciafonologica

Segundo diversos autores, entre os quais WAGNER & TORGESEN (1987), GOMBERT
(1990), TURNMER et a. (1991), apud MARTINS (1996: 78), a consciéncia fonolégica é
definida como sendo a capacidade de identificar as componentes fonoldgicas *° da fala assim
como a capacidade de as manipular deliberadamente.

MORAIS (1997) define a “ consciéncia fonologica” como sendo a compreensdo e a

manipulacdo consciente das unidades da fala, ou sgja, a habilidade para perceber uma palavra

13 Componentes fonol égicas s&o as unidades da fala ou sequéncia de sons.
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falada como uma sequéncia de sons. Esta consciéncia implica que o individuo sgja capaz de se
abstrair do contetido seméantico da fala para proceder a uma andlise explicita dos sons que a
compdem.

Para além da definicéo do conceito de consciéncia fonol 6gica, € importante definir também
a sensibilidade fonoldgica, que consiste na componente de compreensdo da linguagem falada
gue permite, a0 ouvinte, distinguir pares minimos, por exemplo, duas palavras que se
diferenciam por um s6 fonema (ex: “caca’ e “casa’). A consciéncia fonologica € mais
abrangente do que a discriminagdo perceptiva, € o resultado da reflex@o sobre as propriedades
fonol 6gicas das expressdes. MORAIS (1997) refere que as formas rudimentares de consciéncia
fonolGgica podem estar presentes, por exemplo, ha auto-correcgdo que as criangas fazem da
pronancia de palavras.

A consciéncia fonoldgica é frequentemente avaliada em tarefas que requerem sensibilidade
para a rima'* ou a aliteragdo™®. Quanto a isso, REBELO (1990: 78), aponta que desde muito
cedo se manifesta na crianca a capacidade para diferenciar elemertos em palavras semelhantes
ou para descobrir elementos semelhantes em palavras diferentes. Numa experiéncia que ela
levou a cabo, teve a oportunidade de observar num jardim-de-infancia que as criangas
assimilavam, espontaneamente, as diferencas ou semelhancas de letras mesmo antes de saberem
domin& las.

Um dos exemplos usado por REBEL O (op. cit.), envolvia aidentificagdo dos sonsiniciais e
finais de uma certa palavra. Apesar de se considerar que a crianga ndo manifesta uma explicita
consciéncia da estrutura fonética da fala, antes do inicio da aprendizagem formal da leitura,
alguns estudos tém posto em evidéncia uma rudimentar consciéncia fonoldgica em criangas de
jardim-de-infancia. As criangas que realizam com sucesso as tarefas que implicam uma certa
sensibilidade fonolégica aprendem, normalmente, a ler mais facilmente do que aquelas que
apresentam falhas no desenvolvimento desta area.

Para ADAMS (1998), a consciéncia fonol dgica percorre um caminho desenvolvimental que
segue 0S seguintes passos:

1. segmentacdo e reconstrugdo silabica (consciéncia silabica);

2. conhecimento darima e da aliteracéo;

3. segmentagdo e reconstrucao fonémica (consciéncia fonémica);

14 A rima, traduco do Inglés rime (conjunto de fonemas que se seguem), é diferente de ryme, que corresponde ao
sentido em que a palavra é usual mente empregue em Portugués, ou seja, arimado poeta.
15 Aliteragéo é a consciéncia de unidades intra-sil&bicas.
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4. manipulacdo fonémica.

Este percurso desenvolvimental foi bem evidenciado nos estudos efectuados por
LIBERMAN et al. em 1974, apud MARTINS (1996). LIBERMAN et a. (1974), apud
MARTINS (1996: 79), refere que, estes autores avaliaram a consciéncia silébica e fonémica de
criangas entre 0s quatro e 0s seis anos, através de uma tarefa de batimentos para cada silaba ou
fonema. Pedia-se as criangas que fizessem batimentos representativos de cada silaba
apresentada. Os resultados mostraram que 46% das criancas de 4 anos realizavam a tarefa
sildbica, mas nenhuma atingia o critério de sucesso na realizagdo da tarefa fonémica. Aos seis
anos, 90% redlizava a tarefa silabica e 70% realizava a fonémica. Os autores concluiram que a
consciéncia sildbica antecedia a consciéncia fonémica, e que esta Ultima era dependente da
aprendizagem da leitura.

Por sua vez, BRADLEY & BRAYANT (1983), utilizaram uma tarefa de “deteccdo da
palavra estranha’, para avaliarem a consciéncia de unidades intra-sildbicas e a consciéncia
fonémica de criangas entre os quatro e 0s seis anos. Para todas as idades, a tarefa mais facil era
a da identificacdo da rima, seguida da do ataque'®; a tarefa fonémica era a mais dificil. Os
autores supracitados concluiram que a consciéncia de unidades intra-silébicas precede a
consciéncia fonémica.

Em suma, todos os autores anteriormente referidos, LIBERMAN et a. (1974), apud
MARTINS (1996) e BRADLEY & BRAYANT (1983), concluiram que os seus dados eram
consistentes com o padréo desenvolvimental descrito anteriormente. Esses estudos verificaram
gue a correlacdo entre a realizacdo em tarefas de consciéncia fonolégica no jardim-de-infancia
e a competéncia de leitura de palavras, no fim do primeiro ano de aprendizagem formal da
leitura, era bastante significativa. Estas relacdes empiricas sdo consistentes com a ideia de que
algum grau de consciéncia da estrutura fonolégica das palavras guda as criancas a melhor
compreenderem as tarefas de aprender a ler. Um fraco desenvolvimento da consciéncia
fonolégica é, por outro lado, encontrado em criangas com dificuldades no processo de

aprendizagem de leitura.

2.3.2. Relagdes entre a consciéncia fonoldgica e a leitura

MARTINS (1996: 83) aponta numerosos estudos gque avaliam a consciéncia fonoldgica,
como, por exemplo, os de BRADLEY & BRAYANT (1983); GOSWAMI & BRAYANT

16 0 ataque é atradugao da palavra Inglesa onset ( a consoante ou grupo de consoantesiniciais da sflaba).
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(1991); CONTENT et al. (1982) e MORAIS et al. (1986). Tais estudos, a partir dos anos 70,
realcam o papel que tal consciéncia desempenha na agquisicdo daleitura. Esses estudos admitem
diversas hipdteses, que tém vindo a ser testadas empiricamente, nomeadamente:

1. a consciéncia fonol6gica potencia a aprendizagem da leitura, ou sgja, existe uma relacéo

causal entre ambas que funciona no sentido da consciéncia fonol dgica favorecer a aquisicéo

da leiturg;

2. as relagbes entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura sGo em sentido
oposto a primeira hipétese, isto é, a aprendizagem da leitura € que desenvolve a
consciéncia fonologica;

3. as relagbes entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura sdo

reciprocamente causais.

Estas hip6teses levam a construcdo de diferentes predicbes. no primeiro caso, se a
consciéncia fonol dgica precede a leitura, os adultos iletrados e os |eitores logogréficos'” ndo se
distinguiriam dos leitores afabetizados na redizacdo de tarefas fonologicas. Na hipotese
inversa, essas mesmas tarefas apresentariam mais dificuldades para os grupos iletrados e de
leitores logograficos do que para os leitores alfabéticos. Veamos de seguida os principais
estudos que foram feitos cujo objectivo era verificar as relagbes entre a consciéncia fonol 6gica
e a leitura, respectivamente: 1) estudos com adultos iletrados; 2) estudos transculturais; 3)

estudos longitudinais; 4) estudos experimentais e 5) estudos comparativos.

2.3.2.1. Estudos com adultos iletrados

A confirmac&o/infirmagdo das predicOes referidas, levou a realizagdo de diversos estudos
com adultos iletrados, ndo por incapacidade de aprender, mas por falta de oportunidade.

MORAIS et al. (1979), apud MARTINS (1996: 84), avaliaram a consciéncia fonémica de
dois grupos de adultos com caracteristicas mais ab menos semelhantes, em que um gupo era
iletrado, enquanto que o outro tinha frequentado cursos de alfabetizacdo para adultos. As
tarefas consistiam na adicdo e subtraccéo de fonemas. Os resultados do grupo dos iletrados
foram inferiores aos dos letrados. Tal inferioridade, no entanto, era, particularmente, evidente
quando a adicdo/subtraccdo fonémica resultava em pseudo-palavras. Para confirmar se a
dificuldade dos iletrados se confinava as tarefas fonémicas, MORAIS et a. (1986), avaliaram,
comparativamente, a realizacdo em tarefas que envolviam silabas, rimas, fonemas e

17 Leitores logograficos sdo aquel es que reconhecem global mente algumas palavras, utilizando a sua configuragéo
global ou algunsindicadores graficos mais salientes.



segmentacdo musical. O grupo de iletrados continuou a apresentar piores resultados e a
diferenca era, particularmente, acentuada nas tarefas fonémicas. A Unica tarefa em que parecia
nao haver diferencas entre os grupos era a de segmentacdo musical, que apresentava grandes
dificuldades para todos. Destes estudos, os autores concluiram que os iletrados tém mais
dificuldade nas tarefas fonoldgicas, particularmente, nas tarefas fonémicas, e que portanto a
consciéncia fonémica seria uma consequéncia da aprendizagem daleitura.

MORAIS et al. (1988) e MORAIS (1997), referem que a consciéncia fonémica, no entanto,
pode ser adquirida de outra forma, que ndo segja, exclusivamente, através da aprendizagem da
leitura alfabética. Por exemplo, quando o grupo de iletrados recebia “feedback” correctivo, os
progressos na realizagdo das tarefas fonémicas eram muito grandes e répidos

De acordo com GOSWAMI & BRYANT (1991), estas experiéncias tém vindo a ser
criticadas por ndo estabelecerem de forma rigorosa a semelhanca entre os grupos (pode ter
havido diferencas individuais que determinaram que uns frequentassem cursos de alfabetizacdo
e outros ndo, a avaliacdo dos grupos ndo é completa) e pelo facto de os seus resultados ndo
serem generalizaveis, pois os dados referem-se a popul agles atipicas.

No entanto, podemos concluir destes estudos que a consciéncia fonémica ndo surge
espontaneamente mas é produto de aprendizagem, embora esta aprendizagem possa ndo ser

exclusivamente a leitura afabética.

2.3.2.2. Estudos transculturais

Os estudos com grupos que utilizam escritas ndo-afabéticas, tém vindo também a
encontrar diferencas na realizacdo de tarefas fonol dgicas entre estes e os |eitores alfabéticos.

READ et a. (1986), apud MARTINS (1996: 86) utilizando tarefas semelhantes as de
MORAIS et al. (1987), apud MARTINS (1996: 86), compararam os resultados obtidos por dois
grupos de leitores chineses, um dos quais sb conhecia a escrita logografica tradicional enquanto
0 outro conhecia uma versdo alfabética. Os resultados inferiores obtidos pelo grupo néo-
alfabetizado, levaram os autores a concluir que ndo € aliteracia em si mesma que desenvolve a
consciéncia fonémica, mas sim a aprendizagem de um cédigo alfabético. As conclusdes deste
estudo limitam-se, no entanto, a redizacdo de tarefas fonémicas (por serem as Unicas
avaliadas). Mas a existéncia de outras diferencas significativas entre os grupos, nomeadamente,
o facto de os leitores ndo-alfabetizados serem mais velhos e terem menos formagéo académica,

limita o significado das conclusdes.
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MANN (1986), apud MARTINS (1996:87), analisou 2 grupos de criancas de 6 anos, sendo
um de criangas americanas que aprendiam a escrita alfabética, e outro de criancas japonesas'®,
As tarefas utilizadas eram de segmentacéo silabica e fonémica (batendo palmas para cada
segmento), e de supressdo de sons (silabas e fonemas). A hip6tese segundo a qual a leitura
conduz a consciéncia fonémica, predizia que as criangas japonesas Sseriam menos sensivels aos
fonemas do que as americanas, o que foi confirmado pelos resultados. No entanto, todas as
criancas obtinham piores resultados nas tarefas fonémicas do que nas silabicas, e as criancas
japonesas eram semelhantes as americanas nas tarefas sildbicas. Simultaneamente, as criangas
japonesas mais velhas (9/10 anos) eram capazes de resolver as tarefas fonémicas, apesar de
nunca terem aprendido uma escrita alfabética. Os autores interpretaram este facto como sendo o
resultado de os professores chamarem a atencdo das criangas japonesas para que silabas
diferentes comecam ou acabam da mesma forma, isto €, também para os fonemeas.

Os resultados destes estudos confirmam a hiptese de que a consciéncia fonémica, ao

contrario da consciéncia sildbica ou intra-silébica, € produto da alfabetizaco.

2.3.2.3. Estudos longitudinais

ADAMS (1998), questiona gue se é a experiéncia da leitura que conduz a consciéncia
fonoldgica, entdo as criangas sO teriam consciéncia dos sons depois de comecarem a ler. Os
estudos sobre o desenvolvimento da consciécia fonologica das criancas permitemnos
clarificar essas relagbes. Os resultados desses estudos, no entanto, variam em fungdo das tarefas
utilizadas para avaliar a consciéncia fonoldgica e da metodologia utilizada.

Os varios tipos de tarefas representam exigéncias cognitivas diferentes. As tarefas mais
simples, como as de “deteccdo de palavra estranha’, tém a vantagem de poderem ser utilizadas
com criangas mais pequenas, mas o valor preditivo da aquisicdo da leitura ndo é tdo grande. As
tarefas mais dificeis, como as de segmentacdo e manipulacdo fonémica, tém um elevado valor
preditivo, mas sdo dificilmente redlizadas por criangas que ainda ndo tenham iniciado a
instrucdo na leitura. As tarefas de reconstrucéo e troca de silabas, parecem ser as que melhor
combinam o valor preditivo com a possibilidade de serem aplicadas antes da aprendizagem
formal.

CONTENT et a. (1982) conseguiram que criancas de 5 anos retirassem o fonema inicia a
vérias palavras, enquanto que BRUCE (1964), apud MARTINS (op. cit.: 85), ndo tinha

18 A escritajaponesa é de tipo logografico (Kanji) ou silabico (Kana). A escrita silabica é de natureza fonol dgica
mas ndo lida com fonemas.
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conseguido que nenhuma das criancas da sua amostra, de idade semelhante, o fizesse. Os
resultados obtidos pelos investigadores parecem ainda variar em funcéo da forma mais ou
menos engenhosa utilizada para a exemplificacdo das tarefas. através da utilizacdo de um jogo,
com uma boneca que acrescentava um fonema no inicio de todas as paavras.

Apesar das tarefas variadas que so utilizadas para avaliar a consciéncia fonol 6gica, muitos
estudos tém encontrado correlagOes elevadas entre as medidas obtidas pelas diferentes tarefas,
propondo que as habilidades fonologicas congtituem um dnico factor (STANOVICH,
CUNNINGHAM & CRAMER, 1984). Algumas tarefas, no entanto, sobrecarregam mais a
memoria de trabalho tais como as de supresséo ou inversdo fonémica, o que pode justificar o
facto de YOPP (1988) ter encontrado um segundo factor para este tipo de tarefas (apesar de
este se correlacionar bastante com o primeiro).Os estudos longitudinais sGo uma forma de
verificar possiveis relagcbes de causdidade. Ha, no ertanto, alguns erros comuns que
comprometem a sua validade como o teste de modelos causais, a omissdo de outros possivels
factores causais, tais como, Q.l., medidas iniciais de leitura e competéncias linguisticas mais
gerais ou a falta de medidas de processamento fonoldgico depois da aquisicdo da leitura, que
permita verificar a existéncia de relagdes causais de direccionalidade inversa (da consciéncia
fonol6gica para aprendizagem da leitura e vice-versa). Apesar da direccdo desta causalidade
ndo estar completamente esclarecida, os estudos apontam, consistentemente, para uma relacéo
significativa entre consciéncia fonolégica e aquisicdo da leitura, e as correlacbes entre
processamento fonolégico e descodificacdo sdo superiores as inversas (WAGNER,
TORGESEN & RASHOTTE, 1994).

Em conclusdo, os estudos longitudinais apontam para uma relagcdo causal entre consciéncia
fonoldgica e aguisicdo da leitura. Esta relacdo é especifica e independente do método de
instrugéo.

O vaor preditivo da consciéncia fonolégica em relacdo a aquisicdo da leitura varia, no
entanto, em fungdo do nivel avaliado, isto €, a consciéncia sildbica e de unidades intra-sil&bicas
serd preditiva da leitura quando avaliada em criancas mais peguenas, mas no inicio da
escolaridade é a consciéncia fonémica que melhor prediz o sucesso na leitura

Qualquer avaliagdo da consciéncia fonoldgica devera avaiar diferentes nivels, utilizar
tarefas que ndo sobrecarreguem a memoria de trabalho e avaliar competéncias de segmentacdo
e de reconstrucéo.

MARTINS (1996: 86) refere que os estudos longitudinais reforcam a tese segundo a qua a

consciéncia fonémica é o resultado da aprendizagem da |eitura e ndo um pré-requisito.
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2.3.2.4. Estudos experimentais

O tipo de treino que melhor desenvolve as competéncias fonologicas foi objecto de alguns
estudos experimentais, como os de FOX & ROUTH (1984). Estes autores pretenderam
verificar se o treino apenas em segmentacdo, ou em segmentacdo e reconstrucao, apresentava
diferentes impactos na leitura. Utilizaram uma amostra de 41 criangas da classe infantil, que
tinham obtido pontuagBes baixas num teste de segmentacdo fonémica, e constituiram trés
grupos:. um dos grupos ndo recebeu qualquer treino (grupo de controlo), outro grupo recebeu
treino apenas em segmentacdo, e o outro foi treinado em segmentacdo e reconstrucéo. As
criancas foram ensinadas a estabelecer algumas correspondéncias entre sons e formas
semelhantes a letras, para depois “lerem” palavras formadas com estas formas. Os autores
usaram ainda um “grupo de contraste”, formado por 10 criangas que tinham obtido inicialmente
pontuagoes elevadas nos testes de segmentacao.

No pés-teste de segmentacgéo, os grupos que tinham recebido treino obtiveram melhores
resultados do que o grupo de controlo, particularmente, o grupo que tinha sido treinado em
segmentacdo e reconstrucdo. No pos-teste de reconstrucdo, apenas 0 grupo treinado em
segmentacdo e reconstrucao apresentou resultados significativamente melhores aos dos testes
iniciais, ndo havendo diferencas entre 0 outro grupo experimental e o grupo de controlo.

Apesar de o grupo treinado em segmentacdo e reconstrucéo ter apresentado resultados
superiores aos dos outros dois na leitura, 0 grupo de contraste continuava a apresentar 0s
melhores resultados (menos erros e menos tentativas), embora as diferencas entre estes dois
grupos com melhores resultados ndo atingissem significancia estatistica

Os autores concluiram que apesar de o treino de segmentacdo produzir um aumento de
competéncias fonémicas, a transferéncia para a aprendizagem da descodificagdo exige o treino
simultaneo da segmentacdo e da reconstrucao.

A questdo da transferéncia entre competéncias de manipulagdo fonolégica®® foi estudada
por SLOCUM, O'CONNOR e JENKINS (1993), apud MARTINS (1996). O estudo utilizou
uma amostra de criancas com cerca de 5 anos, gque tinham obtido resultados abaixo da média
num teste de vocabulario (Peabody Picture Vocabulary). Os autores formaram dois grupos de
tratamento e dois grupos de controlo.

Os grupos experimentais foram treinados em segmentacdo-reconstrucdo ou em

reconstrucdo-segmentacdo. Os grupos de controlo receberam treino de manipulacdo de

19 A manipulagéo fonol 6gica é a estratégia em trabalhar com os sons.
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palavras-segmentacdo ou em manipulacdo de palavras-reconstrucdo. O treino limitouse a
segmentacdo e reconstrucdo de ataque e rima e ndo foi tentada a segmentacdo fonémica.

Os resultados demonstraram que os grupos melhoraram quando tinham recebido instrucéo
directa na habilidade testada, isto € as criancas podem ser ensinadas a segmentar ou a
reconstruir, mesmo quando tém baixa performance em linguagem receptiva. A aprendizagem
de uma tarefa fonologica, no entanto, ndo garante a transferéncia para outra habilidade
diferente. O resultado obtido numa habilidade fonoldgica particular, ndo deve ser portanto
equacionado como consciéncia fonol bgica

De uma forma geral, a instrucédo em segmentacéo foi mais eficaz do que a de reconstrucéo,
mas 0s autores advertem que ndo é possivel hierarquizar estas duas tarefas em termos de
dificuldade, sem atender aos procedimentos especificos que sdo utilizados para as ensinar.

Os estudos experimentais sGo uma das melhores formas de testar modelos causais. Para
isso, alguns estudos tém analisado o impacto na leitura do treino fonoldgico, sem incluirem
gualquer instrucdo sobre a leitura (letras ou correspondéncias | etra-som).

BLACHMAN (2000), apud MARTINS (op.cit.), mostra que muitos estudos tém
demonstrado que € possivel melhorar as competéncias fonol 6gicas, tanto das criangas pequenas
como dos maus leitores e que, em ambos 0s casos, h& significativos avancos na leitura. No
entanto, BRADLEY & BRAYANT (1985); HULME & ELLIS (1994); TORGESEN,
WAGNER & RASHOTTE (1997), apud CUNNINGHAM & STANOVICH (1990), sdo
unanimes ao afirmarem que o treino fonolégico € mais eficaz quando acompanhado do ensino
conceptual, da sua ligacdo com a leitura ou do ensino sistematico e explicito de competéncias
de descodificagéo.

Concluindo, os estudos apontam para a eficacia do treino fonolégico na competéncia de
leitura, particularmente, quando este treino € acompanhado do ensino da leitura.

O facto de o treino exclusivo de competéncias fonoldgicas, sem ensino de leitura, também
ter efeitos na competéncia leitora, apoia a hipbtese da relagdo causal entre ambas. O treino
devera incidir sobre diversas competéncias fonologicas, uma vez que O progresso numa

determinada competéncia ndo € transferido para outra.
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2.3.2.5. Estudos comparativos

Se as competéncias fonoldgicas desempenham um papel fundamental na aquisicdo da
leitura, as criancas com dificuldades de leitura deveréo redlizar pior as tarefas fonoldgicas do
gue os leitores normais.

Os estudos comparativos entre bons e maus leitores ndo podem confirmar se a causa da
dificuldade dos maus leitores é o deficiente processamento fonolégico, uma vez que existe a
hipétese de este Ultimo ser consequéncia da propria leitura, mas podem dar-nos indicactes
sobre se a hipdtese inicia € plausivel.

MANIS & CUSTODIO (1993), apud MARTINS (1996), compararam durante dois anos as
competéncias fonolégicas e ortogréficas de trés grupos de criangas, respectivamente: giancas
didéxicas, criancas leitoras normais da mesma idade e criangas mais jovens mas com igual
nivel de leitura.

Os autores verificaram gue os disléxicos tinham mais dificuldades nas tarefas fonol ogicas
do que os leitores normais da mesma idade e do que os mais jovens de igua nivel de leitura
Apesar de as criangas disléxicas apresentarem ganhos ao longo do tempo, as competéncias de
andise fonémica continuavam sempre inferiores as dos leitores normais com igua nivel de
leitura. Os autores concluiram que as dificuldades de processamento fonolégico sdo
caracteristicas das criangas disléxicas, estabel ecendo-se muito cedo e persistindo no tempo.

BRUCK (1992), apud MARTINS (1996), indica que os estudos longitudinais de
comparacdo entre leitores normais e diséxicos tém concluido que enguanto a consciéncia
fonémica dos leitores normais melhora em fungdo do seu nivel de leitura, atingindo,
relativamente, cedo o efeito de tecto®, a consciéncia fonémica dos disléxicos mostra pouco
desenvolvimento em funcéo da idade ou do nivel de leitura.

Para STANOVICH (1988a), estes resultados confirmam a hipdtese da centralidade dos
défices de processamento fonoldgico nas dificuldades de leitura. Este défice poderia ser
compensado por outros processos, sendo assim possivel que a um mesmo nivel de leitura
correspondessem niveis diferentes de consciéncia fonol dgica.

GOSWAMI & BRAYANT (1997) referem que estes processos compensatorios poderiam
confundir os resultados de algumas investigacBes, que equipararam 0s sujeitos pelo nivel de

compreensdo da leitura (e ndo das competéncias de descodificacéo) e que, ndo encontrando

20 O efeito de tecto consiste em atingir-se o nivel da competéncia exigida.
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diferencas significativas entre bons e maus leitores, concluiram que os maus leitores
apresentavam apenas um atraso desenvolvimental.

As diferencas entre bons e maws leitores devem ser procuradas nas competéncias mais
directamente relacionadas com o processamento fonologico. Neste sentido, uma das técnicas
mais utilizadas tem sido a utilizagdo de tarefas de leitura de pseudo-palavras.

Para os autores supramencionados, o défice fonolégico dos maus leitores parece ser,
particularmente, visivel na dificuldade que apresentam na leitura de pseudo-paavras. A
comparagdo entre bons e maus leitores tem demonstrado que embora possa ndo haver
diferencas entre os dois grupos para a leitura de palavras reais, as diferencas surgem quando
confrontados com a leitura de pseudo-palavras.

STANOVICH (2000) adverte que a hipétese da centralidade do défice fonol6gico?! nas
dificuldades de leitura ndo invalida, no entanto, que possam existir défices noutras areas
relacionadas com aleitura como, por exemplo, no acesso ao |éxico. Postula apenas que este € 0
défice que explicaamaior parte das diferencas individuais na aquisicdo da leitura.

BRADY (1997), apud STANOVICH (2000), afirma que, aém de menos segmentadas, as
representacdes fonoldgicas dos maus leitores parecem ser menos precisas. A utilizacdo de
estimulos foneticamente semelhantes, ou compostos por pistas minimas ou degradadas, tem
também permitido encontrar diferencas de realizacdo entre bons e maus leitores.

A seguir vamos rever algumas concepcdes sobre o ensino e aprendizagem da leitura.

2.4. Modelos e teorias de aprendizagem da leitura e escrita

A par dos modelos de leitura que procuram explicar os diferentes procedimentos no acto de
ler dos leitores experientes, tém também sido propostas teorias e modelos sobre a aquisicéo e
aprendizagem da leitura. Tas teorias sd0 construidas na base da observacdo dos
comportamentos de pré-leitura e leitura de criangas antes da entrada para a escola priméria e
durante o inicio da aprendizagem formal daleitura.

As teorias preocupam-se em descrever as condicOes necessarias para as aprendizagens da
leitura e escrita, enquanto 0s modelos caracterizam as varias fases pelas quais as criancas
passam no inicio do ensino forma da leitura quando tentam compreender textos escritos,

apoiados ou ndo por contextos que tornam aleitura predizivel.

L A hipétese da centralidade do défice fonol 6gico é aquela que defende que o néo desenvolvimento da consciéncia
fonol dgica podera criar dificuldades naaprendizagem da leitura.
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JUEL (1986) considera que os modelos de aprendizagem da leitura tém utilizado duas
hip6teses diferentes, nomeadamente, a que considera, que o processo de leitura € 0 mesmo para
leitores principiantes ou experientes e que as diferencas entre ambos sdo apenas quantitativas e
a que defende que existem diferencas qualitativas entre leitores principiantes e experientes.
Estas posic¢des definem diferentes estagios que se distinguem entre si pel os processos utilizados
pelo leitor e ndo apenas pelo controlo que o leitor tem sobre esses mesmos processos.

MARTINS (1996: 67) indica que os modelos de aprendizagem da leitura foram propostos
por CHALL (1983a); MARSH, FRIEDMAN, WELCH & DESBERG (1981); FRITH (1985);
EHRI et al. (1985) e GOUGH et a. (1989). Os autores antes indicados, segundo MARTINS
(op.cit.), ndo se limitaram apenas a0 estudo das fases iniciais da leitura mas também
propuseram estagios de evolucdo que decorrem até a idade adulta. Os estagios propostos por
estes autores a que nos referimos e 0 que cada um considera serem os factores principais que
determinam atransicdo para 0 estégio seguinte, estdo sintetizados no Quadro 2 (Apéndice 5).

MARTINS (1996) considera que os principais modelos e teorias de aprendizagem da leitura
e escrita sdo os seguintes: 1) modelos desenvolvimentais (que incluem o modelo de Chall; o
modelo de Uta Frith; o modelo de Ehri et a. e o modelo de Gough et a.); 2) o modelo Whole
language e 3) ateoria cognitiva de aprendizagem de leitura e escrita.

V gjamos de seguida em que consistem esses modelos e teorias.

2.4.1. Modelos desenvolvimentais

Para esta dissertacdo, ndo pretendemos esgotar toda a abordagem tedrica efectuada,
destacaremos apenas os modelos desenvolvimentistas pioneiros, respectivamente os de Chall
(1985); Uta Frith (1985); Ehri et al. (1985) e Gough et al.(1989), apud MARTINS (1996).

2.4.1.1. O modelo de Chall

CHALL (1983a), apud MARTINS (1996: 67), propde que a leitura progride numa série de 4
estégios hierarquicos, nomeadamente: 1) do nascimento até a0 momento em que a crianga é
capaz de ler, o autor designa de periodo de pré-leitura. Durante este estégio a crianca adquire
um certo nUmero de concepgdes gerais acerca da leitura e reconhece palavras associadas a
contextos definidos como, por exemplo, “Coca-Cola’, “Correios’, etc.; 2) trata-se da primeira
etapa da leitura e da descodificacdo. A crianca constitui um vocabulério visual que utiliza na

leitura de textos ssimples e aprende a recodificar fonologicamente as palavras; 3) € o periodo de
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leitura corrente em que o leitor € capaz de tratar automaticamente as palavras de forma rapida;
4) é aquele em que o leitor domina a técnica da leitura e a utiliza como meio de aquisi¢céo de
informacBes. Neste estagio, o leitor 1€ para aprender e ndo aprende a ler, como nas etapas
precedentes.

Estes estagios definemse, cada um deles, por uma estrutura qualitativamente diferente.
CHALL (1983a) considera que ler sera sempre uma actividade de resolugdo de problemas, em
gue o leitor necessita de se adaptar ao ambiente, através da assimilacéo e da acomodacdo. O
leitor pode utilizar a assimilagdo, isto €, processos jé aprendidos para reagir as exigéncias do
meio, ou adaptar-se, modificando ou reestruturando o antigo para se acomodar a novas
exigéncias.

CHALL (1983a), considera que a progressao através dos 4 estégios depende da interaccdo
entre factores individuais e ambientais, podendo processar-se com maior ou menor rapidez e
facilidade. O conhecimento do estagio de leitura em que se encontra o leitor podera fornecer
importantes informacfes para a intervencdo no PEA, uma vez que a evolucdo, de um estégio
para o0 seguinte, exige diferentes condi¢des ambientais para ser optimizada.

Para 0 autor antes mencionado, de umaformageral, o leitor ao evoluir através de um estagio
para outro, adquire uma crescente habilidade de ler uma linguagem mais complexa, mais
técnica e mais abstracta. Por consequéncia, a resposta do leitor ao texto vai-se tornando cada
vez mais geral, mais critica e mais construtiva. A quantidade de conhecimentos prévios que o
leitor necessita para ler e entender os textos vai também aumentando conforme o estégio em
gue se encontra. Se o leitor persistir demasiado tempo em caracteristicas ou habitos de um
determinado estégio, a sua passagem a0 estagio seguinte podera ser atrasada ou nem sequer
acontecer.

Cada um dos estégios pressupfe a existéncia de competéncias adquiridas num estagio
anterior que sdo integradas no subsequente. Tais competéncias anteriores estdo sempre
disponiveis, o que quer dizer que, quando a situagdo de leitura o exigir, o leitor dum estégio
poderd sempre recorrer a descodificacdo como, por exemplo, acontece ao ler palavras
estrangeiras ou nomes desconhecidos.

CHALL (1983a) afirma que as condigdes contextuais influenciam o desenvolvimento da
leitura de forma diferencial, em funco do estégio em que se encontra o leitor. O conhecimento
destes estagios é importante na optimizacdo dos factores contextuais de alfabetizacdo e na
estrutura e organizacao da classe. Assim, um ambiente de aprendizagem mais aberto (em que as

regras e processos sdo apresentados indirectamente para serem descobertos ou inferidos pelos
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alunos) serd mais adequado a alguns estagios, enquanto que o ambiente mais estruturado
(hierarquicamente organizado e centrado no professor) serd mais adequado a outros.

Para CHALL (19834d), a transicdo entre os estagios é feita por acomodacdo, isto &, pela
reestruturacdo de conhecimentos e habilidades. A acomodacdo necess&ria a transicéo entre o
estagio 0 e 0 estagio 1 resulta da aprendizagem das correspondéncias entre letras e sons. Se a
instrucdo se centra no sentido, ha um prolongamento das estratégias proprias do estégio 0, o que
pode dificultar a progressdo, porque ndo resolve o problema das palavras que ndo s&o
imediatamente percebidas.

O autor antes mencionado, considera que a transicdo do estagio 1 para 0 2 requer a
adaptacdo a textos com linguagem e conteido proximos da linguagem natural®® do leitor. A
acomodacdo a este estdgio exige a combinagdo de estratégias ascendentes (bottomup) e
descendentes (top-down)?® porque o leitor precisa de recorrer também ao seu conhecimento
linguistico para descobrir a palavra correcta, utilizando alguma da confianca caracteristica do
pré-leitor na construcao do sentido.

Para 0 autor que vimos citando, a acomodacdo a0 estagio 3 fazse pelo regresso a uma
atitude mais analitica, semelhante a do estégio 1 e abandonando a adivinhacéo do estégio 2. As
caracteristicas pessoais associadas a este estagio € a habilidade de acumular factos e outros
detalhes. E o nivel minimo necessério & maior parte das pessoas de uma Sociedade dominada
por Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo, pois € o nivel que permite adquirir informacdo
dainternet, jornais, revistas e livros que ndo sejam escritos de forma muito complexa.

Segundo CHALL (1983a), 0 estdgio 4, que € caracterizado pelo dominio da técnica da
leitura, serd 0 minimo necessério a uma Sociedade de Conhecimento?, em que a habilidade de
ler materiais complexos, contendo multiplos pontos de vista, € considerada essencial para todo
o cidaddo. A transicdo para 0 estégio 4 € provocada, particularmente, pelas exigéncias escolares
gue forcam o aluno a cobrir uma multiplicidade de conhecimentos.

Enquanto CHALL (1983a) aborda a questdo da aprendizagem de leitura e escrita
diferenciando 4 estagios principais, UTA FRITH, indica trés etapas que explicam o

22 A linguagem natural refere-se alinguagem verbal oral.

23 Estratégias ascendentes (bottom-up) s&o aguel as que consideram que a leituraimplicaum percurso linear e
hierarquizado indo de processos psicol 6gicos primarios (juntar asletras) a processos cognitivos de ordem superior
(producéo de sentido). As estratégias descendentes (top-down) sdo 0s que consideram que aleitura é um processo
€m que 0S Processos superiores cognitivos sdo determinantes no acto deler.

24 Considera-se a sociedade de conhecimento como sendo a actual sociedade de informag&o em que o
conhecimento é o bem cultural mais valioso e importante.



desenvolvimento da leitura e escrita. Vejamos de seguida em que consiste 0 modelo de Uta
Frith.

2.4.1.2. O modelo de Uta Frith

Segundo MARTINS (1996:69), o modelo de UTA FRITH (1985), considera que a leitura se
desenvolve em trés etapas. Tais etapas descritas por Uta Frith (1985), sdo designadas por etapa
logografica, alfabética e ortografica, conforme a estratégia dominante que a crianca utiliza na
leitura.

Para FRITH (1985), apud MARTINS (1996), embora as etapas de desenvolvimento sejam
as mesmas para a leitura e para a escrita, nem sempre as estratégias utilizadas sdo iguais.
Assim, uma crianga num determinado estégio de leitura caracterizado pela utilizagcdo de uma
dada estratégia, poderd utilizar uma estratégia diferente para a escrita. E esta coexisténcia de
diferentes estratégias de | eitura e de escrita que distingue as etapas existentes.

Na etapa logografica, as criangas reconhecem globalmente algumas palavras utilizando a

sua configuracdo global ou alguns indicadores gréficos mais salientes. Nesta etapa, a escrita
passa por duas fases, nomeadamente a fase simbdlica inicial e a fase logogréfica posterior.

Na etapa afabética, a crianca utiliza as correspondéncias entre grafemas e fonemas, o que

implica a aprendizagem de letras, a segmentacdo de palavras, a aplicacéo de correspondéncias
letraasom e a combinacdo de sons para produzir palavras. A utilizacdo das estratégias
alfabéticas comeca numa primeira fase por se aplicar apenas a escrita, continuando a
predominancia das estratégias logogréficas na leitura. Numa segunda fase, dase a
generalizacdo da utilizagdo de estratégias afabéticas, que passam a ser utilizadas tanto na
escrita como na leitura

Na etapa ortogréfica, o reconhecimento de palavras é feito de forma directa, pois a prética

da leitura permite a crianca reconhecer imediatamente os padrdes ortograficos da sua lingua.
Esta estratégia comega por se aplicar apenas a leitura para, numa segunda fase, se generalizar a
ecrita.

Autores como Ehri et al. (1985) centram os seus estudos na etapa logografica e propuseram

um modelo explicativo dos desenvolvimentos da |eitura e escrita nesta etapa.



65

2.4.1.3. O modelo de Ehri et al.

O modelo de EHRI et al. (1985), apud MARTINS (1996: 71), considera que na etapa
logografica, anteriormente descrita pelo modelo de UTA FRITH (1985), os leitores aprendizes
utilizam apenas caracteristicas ou indices visuais para ler palavras. Estas caracteristicas ndo séo,
no entanto, todas utilizadas (como na leitura dos chineses), sendo seleccionados tragos visuais
salientes, que sdo associados, na memoria, a palavra. Esta aprendizagem fazse, portanto, por
associacao de pares. Esta associacdo € selectiva, isto €, a crianca escolhe um aspecto ou pista
que possa gjudé la a distinguir um estimulo de outro. Esta pista distintiva pode ser uma letra
gue conhega, o tipo de letra, qualquer propriedade geral da palavra, a cor, 0 comprimento ou até
alguma semelhanca com um objecto conhecido. A palavra € entdo associada apenas a pista
escolhida. Esta hipétese explica porque razéo € mais facil para a crianca aprender a reconhecer
palavras visuamente diferentes do que palavras semelhantes (do ponto de vista grafico).

MARTINS (1996) refere que todos os estudos posteriores tém vindo a confirmar a
existéncia da etapa logografica ou visual, no inicio da leitura para o reconhecimento das
palavras, sem 0 recurso a descodificagcdo. Todos os modelos, com excepcdo do de Gough
convergem numa nova fase, aqual FRITH (1985) denominou de estratégias alfabéticas e EHRI
et a. (1985), chamaram por leitura por indices fonéticos. A etapa logogréfica caracteriza-se por
conter estratégias que remetem ao codigo fonogréfico®, e que permitem as criancas aleitura de

palavras desconhecidas, mesmo que muitas vezes de forma errada.

2.4.1.4. O modelo de Gough et al.

GOUGH & JUEL (1991), apud MARTINS (1996), fazem referéncia a dois estudos
laboratoriais efectuados por GOUGH (1991), cujo contributo € a confirmacdo da existéncia da
etapa logografica. No primeiro estudo, a crianca aprendia quatro palavras escritas em cartfes,
tendo um deles também uma impressdo digital do polegar e no segundo, as criangas tinham de
reconhecer palavras ja aprendidas com apenas metade da palavra visivel. No primeiro estudo,
verificouse que a presenca de uma marca visua muito saliente, como era a impresséo digital,
fazia com que as aiangas associassem a palavra a esse trago distintivo, ignorando todas as
outras possive's pistas.

A maior parte das palavras que a crianca aprende, no contexto da sala de aulas, ndo é

acompanhada de marcas t&o distintivas como a utilizada nesta experiéncia. Para confirmar a sua

%5 Cédigo fonogréfico combina o som arespectivagrafia.
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hipbtese em situacdo mais proximado real, GOUGH (1992) realizou o segundo estudo, em que,
apos terem aprendido quatro palavras, as criangas tinham de as reconhecer a partir da
apresentacdo da primeira ou da segunda metade da palawra. A hipétese da associacdo selectiva
ndo nos informa sobre que pista podera escolher a crianga, mas prevé que, se a pista for
seleccionada na primeira metade, ela ndo reconhecera a segunda e vice-versa. Os resultados
confirmaram a hipéGtese de que existia uma correlacdo negativa entre o reconhecimento das
duas metades das palavras. Esta técnica de associacdo selectiva permite a aprendizagem de
algumas palavras, mas a medida que o nimero de palavras aumenta, torna-se dificil encontrar
pistas distintivas que sgjam unicas.

SPEAR-SWERLING & STERNBERG (1998) afirmam que a dificuldade de aprendizagem
da leitura logografica de palavras estd bem demonstrada no estudo de MASON (1980) que
considera que “ poucas palavras sdo aprendidas e 0 esguecimento é muito rapido”. Neste
mesmo estudo demonstrouse que o conhecimento de algumas correspondéncias entre letra-som
aumentava 0 numero de palavras que as criangas conseguiam aprender, bem como a
persisténcia desta aprendizagem. Alguns autores, como SEYMOUR et al. (1994); FRITH
(1985); EHRI et d. (1985) e HARRIS et a. (1996), apud MARTINS (1996: 69), consideram a
existéncia de uma fase intermédia entre a logografica e a alfabética, que se caracterizaria pela
utilizacdo de pistas fonéticas. Esta fase representaria um passo fundamental para o “insight”
alfabético?®,

GOUGH & JUEL (1991) consideram que os leitores logograficos, apesar de poderem
reconhecer algumas letras na linguagem escrita, caracterizam se por ndo possuirem a habilidade
de utilizar este conhecimento para recordar a leitura de palavras, fixando-se apenas nos tragos
visualmente distintivos.

A técnica de associagdo selectiva, segundo GOUGH & JUEL (1991), permite reconhecer
palavras conhecidas, mas ndo pode ser aplicada ao reconhecimento de palavras que séo vistas
pela primeira vez. A possibilidade de recorrer ao contexto para a predicéo sobre as palavras
novas, como pretendem alguns autores, é extremamente limitada, uma vez que as hipéteses de
acerto sd de 1/10 em relagdo as palavras de conteldo, as mais importantes para a
compreensdo. A crianca precisa de aprender estratégias mais eficazes. Num sistema alfabético,
a forma mais eficaz € o conhecimento das correspondéncias entre as letras e os sons da

n27

linguagem, ou sgja, 0 “cipher”<" ortogréfico.

%% |nsight alfabético é o sinal ou reconhecimento daletra.
%" Chave paradecifrar aescrita
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As regras do “cipher” ortografico distinguem-se das regras fonicas de vérias formas. sao
implicitas, aparentemente rdpidas e ndo exigem esforco. As regras do cipher ndo sdo ensinadas,
mas descobertas e internalizadas por um processo de criptoanaise. A natureza do “cipher” é
ainda uma questéo tedrica pouco definida, pois tanto pode consistir num conjunto de regras
como num sistema anal égico. Apesar de ndo se saber exactamente o gque &, ele pode ser medido
através da habilidade de ler pseudo-palavras.

GOUGH & JUEL (1991) afirmam que para que a crianga comece a realizar este processo de
criptoandlise, precisa de perceber que existe um sistema de correspondéncias do qual as letras
fazem parte, que as paavras s@o formadas por letras e que as paavras faladas sdo
decomponiveis em fonemas. Este Ultimo passo é o mais dificil e € a chave para atransi¢éo para
0 estagio seguinte. A consciéncia fonémica € uma condicdo necessaria mas ndo suficiente
porque a crianca precisa de saber que letras, e de que forma, tais letras correspondem a
fonemas.

A crianca que domina o “cipher” ja ndo utiliza processos de associacdo selectiva para
reconhecer as palavras e a diferenca entre a sua leitura e a do estagio anterior € bem patente na
precisdo com que |€ oralmente tanto palavras frequentes como outras de menor frequéncia, e até
na qualidade dos erros que comete (maior propor¢cdo de erros que resultam em pseudo-
palavras).

GOUGH & JUEL (1991), consideram que a distingdo entre criangas que dominam ou ndo o
“cipher” também permite predizer diferentes padrdes de escrita, nomeadamente:

a) enquanto os erros ortogréficos dos leitores selectivos ndo apresentam semelhanca
fonética com a palavra, o leitor “cipher” atenderd aos fonemas e tentara representé-los
em letras,

b) os erros que resultam em homéfonas sdo dez vezes mais frequentes em criangas que
|éem pseudo-palavras (leitores “cipher”) que nas outras (leitores selectivos);

C) aproporcdo de letras incluidas na escrita sem pertencerem a palavra, diminui & medida
gue aumenta o conhecimento do “ cipher”;

d) os leitores selectivos incluem na sua escrita um nimero dez vezes superior de nimeros
ou outros simbolos ndo alfabéticos que os leitores “cipher”.

GOUGH & JUEL (1991) consideram que o processamento fonolégico € a principal

conquista da fase alfabética. Ta processamento &, iniciamente, apenas sequencial, isto €,

utiliza estratégias de correspondéncia termo a termo e somente mais tarde, o processamento
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fonologico passa a integrar também regras condicionals, que tém em conta a sequéncia das
letras, passando a ser hierarquico.

Para os mesmos autores, 0 dominio do “cipher”, durante o primeiro ano de escolaridade,
resulta em leitores mais eficientes no 4° ano, enquanto que as criangas que nd dominaram o
“cipher” tdo cedo mantémse maus leitores trés anos mais tarde. A aquisicdo do “cipher”
representa 0 primeiro passo do reconhecimento de palavras, sendo portanto um ponto

fundamental para a agquisicdo daleitura.

2.4.2. O modelo “Whole language”

Para além das explicacdes apresentadas pelos modelos desenvolvimentais sobre a
aprendizagem da leitura e escrita, tedricos como GOODMAN (1990) e SMITH (1998), apud
MARTINS (1996), apresentam o0 modelo denominado “Whole Language’. Este modelo
defende que a aprendizagem da leitura se devia inserir no contexto mais amplo do
desenvolvimento global da linguagem.

GOODMAN (1990: 14) afirma que “creio gue existe somente um processo de leitura,
independentemente do nivel de capacidade com o qual se utiliza este processo” . De acordo
com este autor, o desenvolvimento da leitura é paralelo ao desenvolvimento da linguagem e é
facilitado pela exposi¢do da crianca a textos significativos. N&o é necessario termos consciéncia
das unidades que compdem a escrita (i. e. palavras ou letras), como também ndo precisamos de
ter consciéncia dos sons da fala para a entendermos.

SMITH (1998) desvaloriza a importancia da informagdo gréfica dizendo que quanto mais
dificuldade o leitor tem na leitura, mais dependente se torna da informagdo visual. Esta sua
afirmacdo aplica-se tanto aos leitores fluentes como aos gorendizes. Nos dois casos, a causa da
dificuldade sera a incapacidade de utilizar totalmente a redundancia sintactica e semantica das
fontes de informacdo ndo visual. Para este autor, a aprendizagem € continua e natural e as
criancas fazem aprendizagens sempre que sejam confrontadas com algo que lhes pareca Util e
com sentido e que pensem que serdo capazes de aprender. As condicdes necessarias a
aprendizagem sdo as demonstracdes (oportunidades de ver o que se pode fazer e como), o
envolvimento (interaccdo entre o aprendiz e a demonstragcdo) e a sensibilidade (auséncia de
expectativa de que a aprendizagem ndo ocorrera ou sera dificil).

O mesmo autor adverte que a aprendizagem da leitura torna-se dificil porque sdo

frequentemente transmitidas as criancas expectativas de fracasso que provocam uma auséncia
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de sensibilidade que as impede de se envolverem nas demonstracdes: as criancgas aprendem que
h& coisas que ndo vale a pena aprender ou que dificilmente aprenderéo.

SPEAR-SWERLING & STERNBERG (1998), consideram que o0 conceito
desenvolvimental da leitura €, no entanto, preponderante e fundamentado por numerosos dados
empiricos. Segundo esta concepcdo, a natureza da leitura varia com o0 desenvolvimento e
portanto os processos implicados na leitura diferem conforme a idade e o nivel de leitura.

Os diferentes model os distinguem-se pelo nimero e caracteristicas das fases que descrevem
e também pela forma como conceptualizam a transi¢do entre cada uma delas.

Todos os modelos apresentados neste trabalho consideram que a ayuisicéo da leitura se
daria por fases sucessivas, cada uma delas caracterizada pelo uso exclusivo de determinadas
estratégias que seriam substituidas em fases seguintes por outras mais avancadas.

Veamos de seguida a teoria que se mostra também  importante para a compreensdo da

aprendizagem da leitura e escrita, concretamente, a teoria cognitivista.

2.4.3. A teoria cognitivista de aprendizagem da leitutra

Uma das interpretactes do processo de aquisicdo da leitura influenciada pela Psicologia
Cognitiva é a Perspectiva Psicogenética. Esta perspectiva encontra também as suas raizes
tedricas na Gramatica Generativa de Chomsky (1962) e na Psicologia Genética de Piaget
(1975).

MARTINS (1996) afirma que os principais autores desta teoria séo FERREIRO (1980);
FERREIRO et a. (1980) e MORGADO (1988). Os autores antes citados defendem que todo o
conhecimento tem uma génese e nenhuma aprendizagem tem um ponto de partida absoluto,
pois depende sempre de esquemas anteriores. A crianga entra no mundo da escrita possuindo ja
um vasto conhecimento da sua lingua materna, construido activamente pela formulacdo de
hipteses e pela procura de regularidades, que a conduz a compreensdo da natureza da
linguagem. Sendo a linguagem escrita uma forma particular de transcrever a linguagem oral, €
importante ter em conta 0 conhecimento que o sujeito tem sobre a sua lingua materna.

Partindo de uma concepcdo Piagetiana de aprendizagem, 0 processo de ensino e
aprendizagem da escrita € interpretado do ponto de vista do aprendiz. As concepcdes
construtivistas da aprendizagem traduzem:se também, nesta perspectiva, por uma énfase na
actividade do préprio sujeito, desprezando de certa forma os métodos de ensino (estimulos)
para se centrarem nas conceptualizaces do sujeito que aprende (transformagdo que o sujeito
faz dos estimul 0s).
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A visdo cognitivista pretende identificar os erros construtivos na génese das
conceptualizagdes acerca da escrita. Considerase que 0s erros construtivos sdo erros
sistematicos, que ndo resultam de falta de atencdo ou deficiéncia perceptiva, mas que traduzem
hip6teses construidas pelo sujeito, com base na sua experiéncia anterior, para dar sentido ao que
o rodeia. Um dos exemplos tipicos deste tipo de erros é a regularizacdo de verbos irregulares
como, por exemplo, nafrase: “eu fazi o exercicio”, “eu ouvo”. A partir dos verbos que conhece,
a crianca descobre as regras de derivacdo e aplica-as a todos os outros contextos. Os erros
construtivos representam, portanto, a evolucdo conceptua do sujeito e sdo pré-requisitos da
descoberta da resposta correcta.

Os autores supracitados consideram gue, quando o sujeito € confrontado com um objecto
ndo assimilavel pelos seus esquemas, d&se um conflito cognitivo que sb pode ser resolvido
pela reestruturacdo dos esquemas anteriores e respectiva acomodacdo. No entanto, nem todas as
contradi¢des provocam um conflito cognitivo. Alguns factos sdo ignorados pelo sujeito e s em
determinado momento particular do desenvolvimento se transformam em perturbactes. Para
gudar o sujeito a proceder a novas reestruturagdes, € necessario conhecer quais sdo estes
momentos cruciais em que ele é sensivel as contradicoes.

Os autores desta perspectiva estabel ecem uma anal ogia entre os processos de apropriagcdo de
conhecimentos de leitura e de escrita e 0s processos de apropriacéo do conhecimento estudados
por Piaget no dominio dos objectos |6gico- matematicos, argumentando que a compreensao da
escrita também levanta problemas de correspondéncia biunivoca, relagctes entre o todo e a
parte, problemas de ordem serial, de andlise combinatéria e nocBes de conservacao.
FERREIRO & TEBEROSKY (1991), por exemplo, encontraram uma relagéo significativa entre
a aquisicdo da leitura no final do primeiro ano e o estdgio de desenvolvimento cognitivo,
verificando que todas as criancas que tinham aprendido a ler ja tinham atingido o estégio
operatorio®®, enquanto que muitas das que ndo sabiam ler se encontravam ainda no estagio pré
operatério®®.

Segundo FERREIRO & TEBEROSKY (1991), por volta dos quatro anos de idade, as

criangas sabem distinguir entre desenho e escrita e concebem que estas duas actividades s&o

28 Estagio operatério compreende dois subestagios, nomeadamente, o das operacdes concretas, periodo dos sete
aos onze anos de idade. E o periodo caracterizado pelo pensamento concreto. O periodo das operacdes formais,
dos onze aos dezasseis anos, quando o pensamento se alarga paraincluir o possivel, as hipéteses, asideias e as
perspectivas de terceiros.

29 Estégio pré-operatério é dos dois aos sete anos de idade; o desenvolvimento da linguagem permite a crianca
fazer associacOes livres e fantasiar; a criatividade é uma caracteristica desta idade.
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representagdes simbodlicas de um objecto. A escrita ndo é ainda 0 objecto substituto da
linguagem tal como o desenho. A escrita representa ssimbolicamente o conteldo de uma
mensagem e ndo 0s seus elementos linguisticos. Assim, a escrita deve traduzir aspectos
guantificiveis do objecto, implicando que os objectos maiores correspondem a uma escrita mais
longa.

Também a escrita j& é vista como uma forma particular de representar os objectos. Esta
mudanca traduz-se na eliminacdo do artigo quando a crianca prediz o contelido de um texto,
isto é na*“hipdtese do nome’. Ao atribuir significado a um desenho, a crianga formula frases ou
usa um artigo e o nome, mas para atribuir significado a um texto recorre a utilizacéo exclusiva
do nome, suprimindo o artigo. Nesta fase, no entanto, ndo h& ainda a no¢do de que a escrita € a
representacdo grafica da linguagem, pois a crianca despreza toda a informacéo gréfica do texto
para a formulagdo da hipétese. FERREIRO & TEBEROSKY (1991) consideram gue existem
duas hipo6teses. a hipotese da quantidade e a hipétese silébica.

A “hipotese da quantidade’, antes colocada, corresponde ao primeiro sina de atencdo as
propriedades gréficas do texto, isto €, a criangca exige uma quantidade minima de caracteres
para considerar que algo se “pode ler”. Este critério € uma construcdo genuina que nao
corresponde a aprendizagem social, porque nem sequer € vaido para os adultos. O critério que
a crianca utiliza € o da variedade de caracteres que quer dizer que, para que algo se possa ler,
tem de ter vérias grafias diferentes.

As autoras antes mencionadas consideram que o texto comega a ser encarado como tendo
propriedades formais que se relacionam directamente com a linguagem ora. Os primeiros
segmentos sonoros que a crianca identifica sdo as silabas e a sua primeira hipétese é que estas
se relacionam com as letras impressas (“hipétese sildbica’). Esta correspondéncia comega por
ser apenas quantitativa (a cada silaba corresponde uma letra) para passar a ser qualitativa,
guando a crianca aprende o valor de algumas letras.

A “hipotese sildbica’ levanta conflitos com o critério de quantidade minima e com o de
variedade. O contacto com a escrita de pessoas alfabetizadas, nomeadamente, com a escrita do
seu proprio nome, pode ser o factor principa que leva a crianca a perceber a necessidade de
uma andlise sonora para além da silaba.

A etapa final da aprendizagem da leitura é a utilizagdo do principio afabético, em que a
crianca é capaz de segmentar fonemicamente as palavras e estabel ecer as correspondéncias com

os grafemas.
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Outra das interpretacbes do processo de leitura baseada na Psicologia Cognitiva é a de
DOWNING (1977), DOWNING et a. (1982), apud MARTINS (1996: 61). Para estes autores,
apesar da crenca generalizada de que as criancas iniciam a aprendizagem da leitura na escola, as
experiéncias extra-escolares, como a linguagem oral, séo t&o ou mais importantes do que a
aprendizagem escolar. A escola é apenas um dos factores, entre outros, que contribui de forma
positiva ou negativa para a aprendizagem da leitura. Esta depende de processos cerebrais que
actuam de igual forma em todos os aunos, independentemente, dos métodos ou materiais
utilizados.

DOWNING (1990: 185) afirmaque a“ leitura é uma destreza (“ skill” ), em que o elemento-
chave € o processo de integracdo de todo o conjunto de condutas que constituem a habilidade
total.” Como qualquer destreza, desenvolve-se ao longo de trés etapas. 1) etapa cognitiva,
caracterizada pela constucéo de uma representacéo global da tarefa ou sgja, momento em que a
tarefa deve ser compreendida; 2) etapa de dominio, ou exercicio da sua execucdo, caracterizada
pelo treino das operacOes basicas exigidas pela tarefa e 3) etapa de autamatizacéo, em que a
destreza é praticada de forma automética. Na aprendizagem de uma destreza complexa, estas
trés fases repetem se sempre que € necessario aprender uma sub-destreza.

O mesmo autor considera que a leitura € uma destreza complexa, cuja fase cognitiva
envolve a compreensdo do principio afabético para que a crianca possa progredir. Esta
compreensdo é a associagdo mnemonica entre sons e letras e exige que a crianga perceba as
relaches entre a linguagem oral e a escrita.

Na perspectiva cognitivista, os problemas de leitura sdo interpretados como sendo o
resultado da confusdo cognitiva, isto pode implicar que um blogueio na fase cognitiva da
aprendizagem de uma destreza impega a evolugéo para as etapas subsequentes.

O leitor principiante inicia a aprendizagem num estado de confusdo cognitiva, semelhante
ao que Piaget designa por “desequilibrio”. A teoria da clareza cognitivade DOWNING (1977),
apud MARTINS (1996: 61), resumiu a aprendizagem nas seguintes hipéteses:

Em qualquer lingua, a escrita representa os aspectos da fala que foram identificados
pelos criadores desse codigo; a escrita pode reflectir aspectos relacionados com a
funcdo comunicativa e/ou tragos da lingua falada;

O processo de aprendizagem da leitura passa pela redescoberta das fungoes e regras
da codificacdo da escrita. Este processo ocorrera desde que o aprendiz consiga fazer

uma identificagéo linguistica semelhante & dos criadores do codigo;
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As criangas iniciam a aprendizagem da leitura num estado normal de confus&o cognitiva
guanto as funcdes e caracteristicas da lingua, mas em condi¢des normais passam por S
mesmas deste estado inicial de confusdo a um estado de maior clareza cognitiva;
Embora a fase mais dificil da aprendizagem da leitura sgja a fase inicial, a confusédo
cognitiva instala-se sempre que se inicia a aprendizagem de novas sub-destrezas,
sucedendo-se novamente a clareza cognitiva;

A teoria da clareza cognitiva aplica-se a todas as linguas, embora as regras técnicas de
construcao do codigo variem de uma linguagem para outra.

Apesar de a maioria das criangas iniciar a aprendizagem da leitura num estado de confusdo
cognitiva, existem variagcBes no grau individual de confusdo, sendo que a maiores estagios de
clareza cognitiva se associa uma maior facilidade na aquisicdo da leitura. A correlacéo
estatistica entre ambas € de tipo interactivo, isto €, a clareza cognitiva facilita a aquisicdo da
leitura e a aquisicéo daleitura promove a clareza cognitiva.

Para avaliar a consciéncia linguistica, DOWNING (1990) estudou uma larga amostra de
criancas pré-escolares, a quem aplicou testes de reconhecimento de actos de leitura e escrita,
testes de compreensdo das funcles da leitura e testes de conhecimento da linguagem técnica da
leitura/escrita. Estas criancas foram avaliadas quanto as suas habilidades de leitura no fina do
primeiro ano de escolaridade e os coeficientes de validade progndstica encontrados foram
bastante elevados, confirmando a hipotese de que a clareza cognitiva desempenha um papel
importante na aquisicéo da leitura.

Podemos concluir que, na aquisicdo da leitura, existem diversas etapas que se podem
distinguir por diferentes estratégias que as criancas usam para ler. Para aprender aler, a crianca
tem de adquirir duas competéncias basicas. a capacidade de tratar o codigo e a de tratar
conceptualmente o texto. A aprendizagem da leitura comeca muito antes da instrucéo formal,
com os contactos informais que a crianga vai tendo com o material escrito existente no seu
contexto. Este tipo de aprendizagens influencia o sucesso da aprendizagem formal. Estas
influéncias sdo, particularmente, visiveis no que se refere as competéncias fonoldgicas
(influéncia na aprendizagem do cddigo) e aos conceitos sobre o texto escrito (influéncia no
tratamento conceptual). O reconhecimento da importancia destas fases, anteriores a
aprendizagem formal, para a aquisicdo da leitura, deu lugar ao conceito de “alfabetizacdo
emergente’, antes tratado neste capitulo.

Apds termos revisto os principais modelos e teorias sobre a aprendizagem da leitura eda

escrita, vejamos de seguida alguns pressupostos tedricos sobre 0 ensino da leitura e da escrita.
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A consideracdo de tais pressupostos € importante visto que estamos a lidar neste trabalho com
uma concepcdo do conceito de AE, segundo o0 qual este processo antecede a aprendizagem
escolar da leitura e escrita e prossegue na escola. Por esta razdo, interessa também fazer uma

revisdo teorica sobre os fundamentos que norteiam o ensino da leitura em contexto escolar.

2.5. O Ensino da Leitura e da Escrita

MIALARET (1974), apud MARTINS (1996: 25), refere que durante muitos anos, o acto de
ler foi entendido como uma operacdo essencialmente perceptiva, isto €, a leitura apoiava-se,
essencialmente, na andise auditiva e visua e que um dos elementos fundamentais para a
aprendizagem da leitura era o desenvolvimento sensorial e motor. Igualmente, considerava-se
gue os pré-requisitos para a leitura eram todas as aptiddes psicolégicas gerais, tais como, a
organizacdo perceptivo-motora, 0 desenvolvimento da funcdo simbdlica e da linguagem, a
estruturacdo espacial e temporal, o nivel de desenvolvimento intelectual, a organizagdo do
esguema corporal.

Estas concepcdes de aprendizagem da leitura deram origem a actividades propedéuticas da
leitura e a préticas de diagndsticos e de reeducacdo centradas na estimulagdo, avaliacdo e treino

das diversas aptiddes baseadas na aprendizagem.

2.5.1. Os métodos tradicionais e globais na leitura e escrita

Os métodos de aprendizagem da leitura diferem muito de acordo com os autores que 0s
propdem. A sua classificacdo tem sido sugerida como devendo ser utilizada para a preparacéo
da alfabetizacdo escolar e 0 ensino da leitura. As perspectivas acerca dos métodos mais eficazes
de iniciar a leitura tém sido fonte de amplo e aceso debate, relacionando-se com a preferéncia
por um determinado modelo tedrico do processo de leitura. Assim encontramos dois principais
tipos de métodos, nomeadamente: 1) métodos tradicionais, também considerados por analiticos
e sintéticos e 2) métodos globais.

Os métodos tradicionais procuravam ensinar a leitura através da exposicéo e repeticéo do
alfabeto ao aluno. O uso destes métodos ndo permitia ao aluno o uso da sua criatividade. Tudo
era ensinado a todos ao mesmo tempo.
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FEIL (1983: 27) refere que o método sintético surgiu por volta dos anos 1880, juntamente
com o aparecimento da cartilha®. ADAMS (1974), apud FEIL (1983: 30), tratando dos
métodos tradicionais sintéticos, refere que a alfabetizagdo ou o ensino da leitura e escrita parte
das letras para formar silabas e s6 mais tarde formar palavras. Essas palavras eram aguelas
fixadas pelas letras estudadas, por isso, eram apresentadas palavras de uma forma isolada. As
andlises criticas a respeito desses métodos, hoje, apontam que tornavam a alfabetizagdo mais
artificial, mecanica e muito distante de quem se pretende atingir, neste caso, a crianca. A
crianca repete letras ou silabas até a sua efectiva memorizacéo.

Para o método tradicional, ler significa decifrar sons, silabas e palavras. Quer dizer, este
método caracteriza-se pela escolha de uma “palavra chave’ para ensinar a letra inicial desta
palavra e a sua combinagdo com as vogais. Neste contexto, a leitura ndo € considerada como
comunicacdo utilizavel pela crianga, pois ela trabalha sobre fragmentos e, por conseguinte, a
sua aprendizagem fica reduzida a decifracéo.

Os métodos tradicionais sintéticos sdo totalmente desintegrados da realidade da crianca,
pelo facto de se preocuparem apenas com a decifracéo e ndo com o sentido da leitura.

De acordo com FEIL (1983: 30), o método global surgiu no ano de 1768, com o abade
Randovlliers. Em 1787, Nicola Adams esclareceu que esta corrente de pensamento era
contréria a0 método sintético. O método analitico defende que a afabetizagdo ou 0 ensino da
leitura deve partir do todo para, posteriormente, passar para a decomposi¢do. Segundo ADAMS
(1787), apud FEIL (1983: 30), esse “todo” era a palavra. Este autor defende que, o processo de
ensino da leitura deveria partir de uma palavra conhecida pela crianca, isto €, para para que ea
conheca e compreenda algo, precisa, antes, opinar, sintetizar, ou sgja, conhecer essa coisa na
sua totalidade.

FEIL (1983: 31) afirma que as criticas a volta dos métodos sintéticos persistiam e, apenas
em 1818, Jacotot, amplia a ideia de globalizacdo. Este autor defende que a globalizacdo nédo se
limita & palavra, reivindicando que “ a alfabetizacdo deve partir de uma frase”. A crianca
depara-se em 1° lugar com a frase, e posteriormente destaca os elementos, isto €, passa da
andlise a sintese.

O método global possiblita a crianca aprender a ler e escrever a partir do todo, para a

decomposicdo, isto é, das palavras, dos contextos globais para as unidades minimas, as letras.

30 A cartilha eram os primeiros manuais de ensino da leitura, estruradas com as gravuras, as palavras, as letras e as
combinagdes com as vogais.
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De acordo com o autor mencionado, o0 método globa recebeu incentivos de muitos
educadores de renome do século XIX a0 XX, nomeadamente, Montessori (1870-1952),
Decroly (1871-1932), Claparéde (1873-1940), Wallon (1879-1962), Freinet (1896-1966),
Piaget (1896-1980), entre outros. Todos eles deram o seu contributo para o aprofundamento e
enriquecimento dos métodos globais. Neste estudo, vamos destacar apenas Decroly e 0 seu
método.

FEIL (1983) destaca Decroly como sendo aquele que mais esfor¢co empreendeu, de forma
prética, adaptando o ensino da leitura e da escrita a nova corrente. Portanto, Decroly conseguiu
fundamentar todo o seu trabalho no chamado “ método decroly” . Ele construiu o seu método a
partir da sua experiéncia de trabalho com criancas anormais para a partir dai elaborar o ensino
das criangas ditas “normais’.

DECROLY (op. cit.), apud FEIL (1983), defende que 0 ensino sgja adequado aos interesses
da crianca e as necessidades primé&rias que advém do seu meio, designadamente, as
necessidades de se nutrir, de se vestir e de trabalhar em harmonia com os outros. DECROLY
(op. cit.) preconizava que as escolas deviam ser verdadeiros laboratérios e ndo auditérios, dai o
seu apel o ao recurso de trabalhos manuais para a aquisicéo dos conhecimentos.

O método Decroly concentra-se no respeito a crianga cuja personaidade € “sagrada’ e
servird de centro de toda a complexidade do seu programa. Ta facto implica que a definicéo
dos objectivos da educacdo deve ser feito pelo proprio aluno que sera impulsionado pelos seus
interesses e capacidades. No entanto, Decroly reconhece que existem diversos factores
condicionantes a essa actividade educativa, tais como, idade, sexo, salde e habilidades do
professor. Dai que, FEIL (1983) considera que Decroly apelava que, para a crianga conseguir
trabalhar com autonomia, € preciso recorrer ao principio da individualidade. DECROLY (op.
cit.) com o seu método, propde que a actividade deve provocar o trabalho esponténeo e
constante. Dai que a sala de aula deve estar organizada de modo a que a crianca realmente
possa agir, trabalhar espontaneamente e circular livremente.

Para 0 ensino da leitura, Decroly usa um processo que pode ser chamado, segundo FEIL
(1983: 38), de visonatural, ideovisua ou visoideografico. Em geral, quando uma crianca
aprende a ler, a compreensdo visual dos sinais graficos, a expressdo verbal, a associacdo dos
sons e sua representacdo grafica, a expressdo escrita e a ortografia desses sinais se formam num
todo.

Para Decroly (op. cit.), apud FEIL (1983), a leitura compreende diferentes funcdes, entre

elas, as fungdes visual, verbal, auditiva, motora da linguagem ou da escrita e uma funcéo
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superior para a interpretacdo. Segundo DECROLY (op. cit.), a funcdo visua é a mais
importante e a bésica, pois € possivel ler um texto, compreendé-lo, executar a ordem expressa,
sem usar a linguagem verbal, realizando-se, entdo, uma leitura mental. A esse propésito, FEIL
(1983) argumenta que para ensinar uma crianca a falar, empregamos frases, pensamentos e
nunca letras e sons. Falando, mostrando as coisas que arodeiam, ela comeca a familiarizar-se, a
compreeder 0 meio em que vive e, paulatinamente, aprende a falar. E neste contexto que este
método pode ser usado para 0 ensino da leitura, propondo frases escritas que traduzem

pensamentos. Esta perspectiva abre a possiblidade de se definir a leitura como um processo
complexo de reaccdo pessoal.

2.5.2. Estudos comparativos sobre os métodos de ensino da
leitura e escrita

Segundo MARTINS (1996: 26), a partir dos anos 70, surgiram muitas investigagoes sobre a
Psicologia da leitura centradas na andlise das operacfes e estratégias cognitivas presentes na
actividade de ler. Muito recentemente, refere 0 mesmo autor, os modelos passaram de
informéticos®! para interactivos compensatérios®?. Todos os modelos que o autor supracitado
apresenta, referem a utilizacdo, da parte do leitor, de trés tipos de informac&o sobre as palavras.
grafo-fonémica, semantica e sintactica. Os modelos diferem, no entanto, pela ordem em que
propdem que o leitor recorre a cada uma das informagoes e estdo agrupados em ascendentes e
descendentes. Esta ordem tem sido sugerida como devendo ser utilizada para a preparacéo da
alfabetizacdo escolar e 0 ensino da leitura. As perspectivas acerca dos métodos mais eficazes de
iniciar a leitura tém sido fonte de amplo e aceso debate, relacionando-se com a preferéncia por
um determinado model o tedrico do processo de leitura.

Os defensores dos modelos descendentes, GOODMAN (1970) e SMITH (1971), apud
MARTINS (1996: 32), consideram que o leitor pode recorrer a descodificacdo fonémica
guando as outras formas de confirmagdo de hipdteses tiverem falhado e as criangas devem ser
encorgjadas desde o inicio a ler de forma compreensiva. A iniciacéo a leitura deve enfatizar a
compreensdo e ensinar estratégias de predicdo e formulagdo de hipéteses. Estes modelos

enfatizam que 0s processos mentais superiores sdo determinantes no acto de ler.

31 Model os informéticos s&o os que consideram que ainformago entra num processo de elaboragso para depois
sair japrocessado- “input-process-output”.

32 Nos model os interactivos compensatérios aideia central € ade que um processo a qualquer nivel pode
compensar as deficiéncias de qualquer um dos outros niveis.
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Para os defensores dos modelos ascendentes, GOUGH (1972) e LABERGE & SAMUELS
(1974), apud MARTINS (1996: 27), os processamentos sintactico e semantico realizam-se
apenas depois da descodificacdo fonémica. Ta facto implica que o ensino inicia se deve
centrar no conhecimento das correspondéncias grafo-fonoldgicas, isto € no conhecimento do
codigo. Para os que véem o processo de leitura como sendo desenvolvimental, a énfase no
c6digo ou na compreensdo depende do estagio de desenvolvimento. A leitura implica um
percurso linear e hierarquizado indo de processos psicolégicos primérios (juntar as letras) a
processos cognitivos de ordem superior (producéo de sentido).

As investigacbes de CATELL (1947), apud CHALL (1983a), sobre aquilo que foi

denominado de “efeito de superioridade da palavra®”

, conduziram, nos Estados Unidos, a uma
viragem no ensino tradicional fénico para a utilizagdo de métodos “basal”®*. A utilizacdo
predominante destes métodos acontece entre os anos vinte e finais dos anos 60. Para 0 mesmo
autor, o aparecimento, em meados dos anos 50, do livro de FLESCH (1955), sobre a ineficacia
do ensino visual, levanta acesa polémica. Para CHALL (1983a), a pesquisa apresentada e
analisada por FLESCH (op. cit.), conduz o publico a discussdo da eficicia do ensino da leitura
na Ameérica, discussdo esta exacerbada pelos feitos alcangados pela Unido Soviética (0
lancamento do Sputnik em 1957) que pdem em duvida a supremacia da tecnologia americana.
O proprio tom exacerbado do autor, cujo livro se torna em pouco tempo num “best-seller”,
empolga a opinido publica e os investigadores. Assim, em 1959, reline-se a “National
Conference on Research in English”, na Universidade de Siracusa, a qual conclui que é
necessario proceder a uma investigacdo cooperativa em larga escala, que sgja claramente
definida e controlada, para se obterem dados comparaveis e fidedignos que determinem a
eficacia dos diferentes métodos. Conclui ainda que é necessario proceder a andlise critica da
pesquisa ja existente.

Foi neste contexto, de acordo com CHALL (1983b), que surgiu o Programa Cooperativo de
Pesquisa sobre Instrugdo no 1° ano, cujos coordenadores foram BOND e DYKSTRA (1967,
reeditado em 1997) e que ficou conhecido como os “First-Grade Studies’, e o proprio livro de
CHALL (1983Db), “The Great Debate”. Enquanto os primeiros pretendiam, integrando diversos
estudos empiricos, comparar os resultados de diferentes métodos, CHALL (op. cit.), apresenta-

nos uma andlise e sistematizacdo da pesquisa realizada entre 1910 e 1965 (a edicdo de 1983

33 Efeito de superioridade da palavra considera que apartir da palavra se pode aprender aleiturae a escrita, quer
g?r processos de segmentacdo, quer por reconstrugao.

Os métodos “basal” utilizam vocabulario controlado do ponto de vista da frequéncia com que sdo utilizadas as
palavras pois baseiam-se na nogdo de que aleituradeve ser visual, global, ndo recorrendo ao ensino fénico.
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acrescenta a revisdo dos estudos entre 1967 e 1981). O impacto destes dois trabalhos na
investigacdo sobre a leitura justifica, ainda hoje, a andlise mais detalhada dos objectivos e
conclusdes de cada um deles.

“The Cooperative Research Program in First-Grade Reading Instruction” **, Bond &

Dykstra (1967, reeditado em 1997) pretendia responder a trés questdes:
Em que medida se relacionam alunos/professor/classe/escola e comunidade com a
aquisicao da leituralescrita no primeiro ano?
Qual é ainstrucdo que conduz a melhores resultados no fim do 1° ano?
Ha algum programa que sgja igualmente eficaz ou ineficaz para alunos com baixo e alto
potencial paraaleitura?

Este estudo surge da constatacdo das dificuldades de comparacdo entre os estudos
realizados anteriormente, uma vez que utilizavam diferentes instrumentos de avaliagéo,
métodos estatisticos e planificacdes de pesquisa diversos, e definiam inadequadamente os
procedimentos utilizados. O estudo inclui 27 diferentes investigacdes cujos dados séo cruzados
entre si, uma vez gque utilizam instrumentos de avaliag8o iguais e obedecem a uma planificacdo
conjunta.

De acordo com as suas principais caracteristicas, os diferentes programas foram
classificados nas seguintes categorias.

a) Métodos “basal”- As criancas comegam por aprender globalmente varias palavras,
seleccionadas pela sua elevada frequéncia. O vocabulario € introduzido muito lentamente
e muito repetido e a andise fonética sO surge depois de ja estarem aprendidas vérias
palavras frequentes. A leitura silenciosa é enfatizada desde o inicio da aprendizagem.

b) “Método fénico™ As letras do afabeto sdo ensinadas associando-as aos sons da
pronuncia. Podem ser sintéticos ou analiticos, conforme comecem pela associacdo de
letras para reconstruir palavras ou pela segmentacdo de palavras para chegar as letras.

c) Métodos linguisticos - baseiam se no pressuposto de que € necessario ensinar as formas
linguisticas orais simbolizadas pelas formas gréficas, e que 0s sons S50 representados por
letras e ndo as letras por sons. Valorizam o conhecimento da estrutura das frases e
pensam que esta estrutura deve ser progressivamente mais elaborada.

d) “Experiénciade Linguagem” (Language Experience) - Tenta juntar todas as formas de
comunicacdo linguistica; isto é, falar, ouvir, escrever e ler. Utiliza a linguagem da
crianga como base de instrugdo da leitura, ndo restringindo a leitura global inicia a um

35 Programa cooperativo de pesquisa sobre ainstrugéo daleiturano 1° ano.
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vocabulério controlado, mas considerando que a escolha deve ser individual e baseada na
expressao oral de cada um. O ensino “phonics’ é feito durante as tentativas de escrita da
prépria crianca.

e) “Ensino Inicial do Alfabeto™E.I.A (Initial Teaching Alphabet-i.t.a) - Programa em que
as criancas aprendem a ler com um afabeto especia formado por 44 caracteres, dos
quais 24 correspondem a caracteres tradicionais e 20 sdo letras novas. Estes caracteres
foram concebidos para regularizar as correspondéncias grafo-fonolégicas. Depois de as
criancas adquirirem fluéncia na leitura em i.ta sdo transferidas para os caracteres
convencionais.

Segundo BOND & DYKSTRA (1997), a seleccéo dos programas a integrar neste estudo foi

feita de acordo com a pertinéncia da sua contribuicdo para a instrucdo da leitura e incluia um
nimero muito variado de métodos e combinacdes de métodos, classificados em “basal”,

“E.ILA, “basal” + “fonico”, “experiéncia de linguagem”, linguisticos e “fénico”+ linguistico.

Os mesmos autores indicam que uma das principais comparacdes foi a realizada entre
métodos “basal” e “ndo-basal”. De forma geral, os programas ndo-“basal” tendiam a produzir
alunos com mais competéncias de reconhecimento de palavras, principalmente, os programas

de “E.I.LA”, “fonico” + linguistico e “basal” + “fénico”. As diferencas sdo menos consistentes

para a compreensdo de paragrafos, soletracdo, ritmo e correccdo daleitura oral.

Nenhum dos programas apresentou efeitos diferenciais por sexo ou fez aumentar ou diminuir
a variabilidade entre os aunos. De facto, dentro de cada classe e no mesmo tratamerto,
existiam variagBes maiores do que entre diferentes tratamentos. A persisténcia de diferencas na
competéncia de leitura nos varios projectos, mesmo depois de igualadas as medidas de pré-
leitura, sugere que deve haver uma forte influéncia de factores particulares de cada sistema
escolar, que ndo pode ser atribuida apenas aos programas utilizados.

BOND & DYKSTRA (1997) referem que o foram encontradas diferencas significativas de
efeitos diferenciais dos tratamentos conforme o nivel de inteligéncia, uma vez que a ligeira
superioridade dos alunos de nivel médio e superior, sujeitos aos programas de “language
experience”, também pode ser devida a outras diferencas encontradas nos pré-testes.

Estas diferencas dos prétestes limitam também as conclusdes relativas aos efeitos
diferenciais dos tratamentos “basal” e “language experience” conforme a medida inicial da
discriminagcdo auditiva, uma vez que a superioridade da aproximagdo “basal” para os alunos
com baixa discriminacdo auditiva, em relagdo a aproximacdo “language experience”, também

pode ser devida ao facto de estes alunos serem superiores noutras avaliagdes das pré-medidas.
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Para todas as outras comparagdes, ndo houve efeitos diferenciais dos tratamentos conforme a
discriminagéo auditiva.

Quanto ao conhecimento das letras, de acordo com BOND & DYKSTRA (1997), as
diferencas também ndo eram significativas conforme os tratamentos, excepto na comparagdo
entre “basal” e “language experience”, comparacao gue sofre das limitacOes jareferidas.

A comparagdo entre as pré-medidas e 0 sucesso naleitura, no final do primeiro ano, permitiu
concluir que o melhor preditor do sucesso da leitura € o conhecimento do nome das letras. O
valor preditivo deste teste € aproximadamente, igual ao valor de todos os outros testes
aplicados. Os testes de fonemas correlacionam-se também, significativamente, com a aquisicéo
daletura, independentemente, dos tratamentos.

Para estes autores, a correlagcdo entre tamanho de classe, faltas dos alunos ou idade e
aquisicao da leitura é desprezivel (sendo negativa para as faltas e para a idade). A correlacéo
entre experiéncia dos professores e eficéacia é também, relativamente, baixa. Apesar de se terem
verificado diferencas significativas na leitura entre as diversas classes, as medidas utilizadas
paraavaliar os professores ndo se relacionavam com o sucesso dos alunos.

Os autores supramencionados consideram que em todos os programas, a correlacéo e
elevada entre o teste de pronincia de palavras e a precisdo de leitura ora entre o
reconhecimento de palavras e a compreensdo. A uniformidade das correlagbes entre prée-
medidas, teste de compreensdo e de leitura de palavras, leva a concluir que ndo existiam
atributos iniciais (nos que foram medidos) que predispusessem a crianca a ter dificuldades no
reconhecimento de palavras e ndo na compreensao, ou vice-versa.

Para BOND & DYKSTRA (1997), os alunos manifestam diferentes capacidades para a
dtuacdo de aprendizagem que podem explicar as variagbes no sucesso da leitura,
independentemente, da abordagem utilizada. Embora houvesse alguma variagdo na magnitude
das correlacbes entre caracteristicas medidas na pré-leitura e sucesso na leitura com as
diferentes abordagens, existia uniformidade suficiente para se concluir que nenhum método
podia ultrapassar as deficiéncias dos alunos, tais como foram medidas no inicio do ano.

A elevada intercorrelacéo encontrada pelos autores, entre a variedade de medidas de leitura
utilizadas indica que esta é uma conquista unitéria, que depende da habilidade de reconhecer
correctamente palavras e de as associar ao significado, independentemente do programa usado
na instrucdo inicial daleitura

Outra das andlises importantes destes autores foi a comparacdo da média obtida em

leituralescrita pelos aunos sujeitos a um mesmo método, mas que integravam diferentes
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projectos. Esta andlise permitiu concluir que, mesmo controlando diferencas individuais, havia
factores particulares de alguns projectos que pareciam produzir melhores resultados para todos
os aunos, independentemente, do método. Esta conclusdo chama a atencdo para a necessidade
de considerar 0 ensino e a aprendizagem como fendmenos sempre situados num contexto
particular que os afecta.
Como conclusdes gerais, BOND & DYKSTRA (1997) acrescentam que:
1) “ As competéncias de estudo de palavras devem ser ensinadas sistematicamente, sgja
gual for a abordagem utilizada;
2) A combinacdo de programas € normalmente superior as abordagens Unicas. O sucesso
do método de “ language experience” sugere que a adi¢do de experiéncias mais gerais de
linguagem favorece a aquisicdo da leitura. Programas inovadores, como os linguisticos,
sdo especialmente eficazes na area do reconhecimento de palavras, embora a sua
superioridade, emrelacdo aos “ basal” , ndo seja tdo evidente na compreensdo. A conclusiao
mais razoavel € que os programas “ basal” deveriam aumentar a énfase nas habilidades de
reconhecimento de palavras enquanto que 0s outros deveriam aumentar a atencao dada as
outras competéncias de leitura;
3) Em média, os rapazes ndo atingem o mesmo nivel que as raparigas. Os professores
devem, portanto, ter diferentes expectativas quanto a realizacdo de uns e de outros. Uma
explicacdo possivel para estes resultados diferenciados pelo género seréd o facto de os
rapazes estarem menos preparados para a leitura quando entram na escola (as medidas de
pré-leitura dos rapazes eram inferiores as das raparigas). Os programas usados nesta
investigacao nao beneficiam, de forma selectiva, os rapazes ou as raparigas,
4) Os programas de leitura ndo sao igualmente eficazes em todas as situacdes. outros
factores de cada situacéo particular de aprendizagem influenciam o sucesso. As criangas
aprendem a ler com uma grande diversidade de métodos e materiais mas existem
dificuldades em todos,
5) Os programas que introduzem palavras num ritmo mais rapido tendem a produzir alunos
com maior competéncia de reconhecimento de palavras no fim do 1° ano, pelo que as
expectativas dos professores quanto a realizacao dos alunos devem ser aumentadas;
6) A seleccdo do vocabulario inicial deveria equilibrar palavras foneticamente regulares e
palavras de elevada frequéncia. A seleccdo exclusiva do vocabulario com base na
regularidade fonética torna a escrita de textos com sentido muito dificil enquanto que a

seleccado com base apenas na frequéncia dificulta a descodificacao;
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7) Os programas que adicionam, desde cedo, uma componente de escrita (“ experiéncia de

linguagem” ou “fénico” +linguitico) sdo eficazes, talvez porque esta adicdo facilita a

aprendizagem das relagbes som-simbolo e porque a escrita de palavras comuns, embora

irregulares, ajuda a crianca a aprender um vocabulario visual;

8) O facto de os programas nao-“ basal” apresentarem melhores resultados do que os

“basal” indica que é possivel melhorar a instrugédo da leitura. Seria importante determinar

guais os elementos de cada uma das abordagens que mais contribuem para o0 seu sucesso,

deforma a criar um programa gue incor porasse esses mesmos elementos” .

Das conclusdes trazidas neste trabalho ndo podemos confirmar a superioridade de nenhum
dos métodos analisados. Embora a inclusdo de métodos fonicos apresente resultados superiores
aos “basal”, os autores evitam afirmar a superioridade de uma énfase no codigo sobre a énfase
no sentido. No entanto, num artigo de BOND & DYKSTRA (1997), apud CHALL (1983b),
onde analisam os resultados do 2° ano, afirmam que os dados deste estudo tendem a confirmar
as conclusdes de Chall segundo as quais os programas que enfatizam o codigo produzem
melhores resultados de leitura e escrita.

Na obra de CHALL (1983b), intitulada “Learning to Read: The Great Debate”®, como j&
foi referido anteriormente, para além da necessidade de realizar estudos em larga escala e de
planificacdo definida e controlada, a Conferéncia de Siracusa ja havia definido ainda a
necessidade de proceder a uma andlise critica da pesquisa ja existente na area da iniciagdo a
leitura. O estudo de CHALL (1983b) pretende atingir esse objectivo e, para isso, a autora ndo
SO analisa a investigacdo existente como se preocupa em descrever rigorosamente as diversas
aproximacOes, através de entrevistas aos proponentes dos diversos métodos, visitas a classes
propostas pel os mesmos, e analise de varios materiais de instrucdo muito difundidos.

As principais questdes a volta das quais gira o debate sobre a leitura podem resumir-se nos
seguintes pontos.

O que faz com que as criangas se interessem pela leitura?
Quando devem comegar aler?
Devem ler oral ou silenciosamente?
O que € a leitura inicial? Devem pronunciar palavras ou compreender e reagir a
histérias?
A volta da resposta a estas questes, 0 autor supramencionado identifica duas grandes

correntes. uma gue sustenta que no estégio inicial da leitura se deve enfatizar o ensino do

36 « Aprender aler: O grande debate.”



codigo (“code-emphasis’) e outra que considera que a compreensdo deve ser enfatizada desde o
inicio (“meaning-emphasis’). O problema sera entdo saber se as criangas aprendem melhor com
um método inicial que enfatize o codigo ou a compreensao.

A preponderancia de cada uma destas perspectivas tem sido colocada de formaalternada e ja
uma revisdo de FRIES, apud CHALL (1983b), sobre 0s cursos, 0s manuais e os artigos
publicados entre 1570 e 1900 fala em sucessivas “ descobertas’ e “redescobertas’. No entanto, o
mesmo autor mencionado refere que, a partir de 1930 ha um certo consenso em relacéo aos
Seguintes pontos:

1) O processo deleitura deve incluir, desde o inicio, ndo so o reconhecimento de palavras
como também a compreensdo, interpretacdo e aplicacdo do que se Ié. A crianca deve
comegar por ler palavras, frases e histérias relacionadas com a sua experiéncia e interesse,
encorajando-se depois a fazer a leitura silenciosa;
2) Depois de a crianca reconhecer visualmente cerca de 50 palavras, devera comecar a
fazer a analise das palavras aprendidas, para perceber a relacdo entre os sons da fala e as
letras que os representam. Antes, e mesmo depois da instrucdo fénica, a crianca deve ser
encorajada a utilizar pistas semanticas ou analisar as figuras para a identificacdo das
palavras. O inicio da instrucéo fonica deve coincidir com oinicio da andlise estrutural,
embora esta deva prolongar-se por mais tempo. A instrucéo fonica comeca lentamente no
1° ano e atinge 0 seu auge no 2° e 3° anos,

3) Os exercicios fonicos devem ser sempre integrados na leitura de textos significativos e a

crianca ndo deve isolar ou juntar sons para formar palavras, mas sim utilizar processos de

andlise visual e substituicdo para a identificacéo de palavras novas,

4) Os manuais devem conter uma seleccdo de palavras frequentes no vocabulério

receptivo e expressivo da crianga, que serdo muito repetidas nos manuais do 1°, 2° e 3°

anos,

5) O 1°ano deve comegar por um periodo preparatorio, que deve ser lento e fécil;

6) O ensino da leitura deve ser feito em pequenos grupos de cada nivel.

De acordo com CHALL (1983b) estes principios estdo presentes nos manuais, guias do
professor e na formagdo de professores até aos anos 60. As primeiras inovagdes comegam por
ser a inser¢do de programas fonicos que complementam os programas tradicionais. Surgem
depois outras, que se relacionam com a aquisi¢ao antecipada do principio alfabético, uma maior
individualizacdo da instrucdo, ou a renovacdo do contelido dos manuais. Algumas inovactes

abrangem simultaneamente varios destes aspectos. CHALL (1983b) refere as diversas
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inovacdes classificando-as em 1) “linguisticas’ (énfase desde o inicio na descodificacdo,
utilizando vocabulario seleccionado pela regularidade ortografica); 2) “alfabetos modificados”

(do qua o E.I.A é o mas conhecido); 3) “ambiente responsivo de Moore’ (ambiente
cooperativo utilizando méaguinas de escrever para a aquisi¢éo do codigo mas em que as relagcdes
sons- letras ndo sdo ensinadas directamente); 4) “‘individualizagdo” (cuja principal preocupacdo
€ 0 contelido, pois este deve corresponder aos interesses das criancgas e ser seleccionado por elas
mesmas); 5) “aprendizagem programada’ (dividida em pequenos passos sucessivos e usando
uma aproximagao fonica) e 6) “ language experience” (ja definida anteriormente).

CHALL (1983b) refere que as entrevistas redlizadas aos proponentes das diversas
abordagens, revelaram que mesmo os autores de abordagens semelhantes tinham opinides
diferentes quanto as questdes principais em volta das quais se centra 0 debate sobre a iniciacéo
aleitura

Os defensores das abordagens fénicas eram os que menos concordavam entre si, no que se
refere & énfase na leitura slenciosa no inicio da aprendizagem e a dicotomia entre
reconhecimento de palavras e compreensdo. As conviccdes que melhor distinguiam as
diferentes abordagens eram as relativas ao controlo inicial do vocabuldrio de leitura e a
organizacdo das classes.

Assim, enquanto 0s proponentes da “experiéncia de linguagem” e ambiente responsivo de
Moore se opunham ao controlo do vocabulério, sugerindo que se partisse do vocabulario da
crianca, 0s adeptos dos programas fonicos, “basal” e linguistas defendiam o controlo do
vocabulario (embora os critérios para este controlo variassem). Para os reformadores
afabéticos, o afabeto modificado eliminava a necessidade do vocabulério controlado.

A organizacdo da classe preferida por cada um dos proponentes também se relacionava
claramente com o método proposto e com uma filosofia educacional subjacente ao proprio
método: os que defendiam uma educagdo “progressista’, geralmente opunhamse ao ensino em
grande grupo (“whole-class’). O ensino individualizado era menos favorecido pelos
proponentes de métodos fonicos, embora varios propusessem a instrugdo em pequenos grupos
de nivel. O ensino “whole-class’ era visto por este grupo como mais adaptado a instrucdo
fonica

Apesar das criticas violentas que muitos faziam aos métodos dominantes, a maior parte dos
entrevistados pensava que as criangas ndo liam menos do que ha 50 anos atrés.

As visitas realizadas por CHALL (1983b) a mais de trezentas escolas pretenderam verificar

como eram aplicados os diferentes métodos nos diversos contextos escolares, se a
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implementacdo dos professores correspondia rigorosamente ao proposto pelos criadores de um
determinado método e quais as condi¢des que conduziam a implementacdo de inovactes. Outro
dos aspectos que Chall pretendia verificar era se o interesse dos alunos dependia dos métodos,
nomeadamente, se as actividades fonicas eram t&o desinteressantes como afirmavam os seus
opositores.

A sua conclusdo é que a principal diferenca esta no que o professor faz com o método: o
interesse dos aunos relaciona-se mais com O fritmo e com o equilibrio entre
dificuldade/facilidade das actividades propostas. As crian¢as podem interessar-se por qualquer
coisa, reagindo essencialmente a atmosfera criada pelo professor.

O tamanho ou a organizagdo da classe também ndo parecia, por si s, ser determinante para
o interesse dos alunos. Os professores inovadores apresentavam determinadas caracteristicas
comuns que os tornavam mais semel hantes do gue os diferentes métodos que defendiam, aguilo
a que CHALL (op. cit) chama “spirit of pioneers’®’: parecian ser mais empenhados,
colaborarem mais com os pais e colegas, e cheios de esperanca na renovacao.

De acordo com CHALL (1983b), todos os inovadores pensavam ter melhorado os
resultados com o novo método, mas os registos anteriores, quando existiam, eram incompletos e
ndo permitiam confirmar estas conclusdes. Além disso, a maior parte das mudancas de método
eram acompanhadas de outras mudangas as quais se poderiam também atribuir os melhores
resultados. Simultaneamente, a introducdo de novos métodos mantinha muitas das
caracteristicas do anterior, sendo dificil encontrar alguma classe em que 0 professor néo
“temperasse” 0s excessos do hovo método com actividades do método anterior.

A andlise da pesguisa até 1965 € bhastante inconclusiva e revela que grande parte dos
estudos se tem debrucado apenas sobre questdes préticas. A maior parte € de tipo experimental
mas ocorre em salas de aula, 0 que torna impossivel o controlo de todas as variaveis. A
definicdo dos métodos que sdo comparados também é pouco clara e a terminologia é variada.
Para a classificagdo dos métodos, CHALL (1983b) utiliza a definicdo geral de “énfase no
codigo” (code-emphasis) ou “énfase na compreensdo” (meaning-emphasis) conforme a énfase
inicial € no codigo ou na compreensao.

A andlise das comparacOes experimentais entre estas duas correntes tende a apoiar a
sugestdo de que o primeiro passo na aprendizagem da leitura deve ser a aprendizagem do
respectivo cédigo. Os resultados ndo confirmam a visdo do leitor aprendiz como miniatura do

leitor adulto, indicando que a aprendizagem precoce do coédigo ndo sO produz melhor

37 «Espirito de pioneiros”, Chall (1983b: 272)
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reconhecimento de palavras e ortografia, como também facilita a compreensdo da leitura, pelo
menos até ao inicio do 4° ano (quase ndo ha estudos depois deste ano).

Embora os estudos experimentais confirmem a definicdo de leitura inicial proposta pelos
linguistas, a andlise da investigagdo ndo confirma nem infirma a hipotese de os seus métodos
(ou os dos reformadores alfabéticos) serem superiores a outros que enfatizam igualmente o
codigo, como, por exemplo, os métodos fonicos sistematicos.

A pesquisa experimental n&o nos da qualquer informacéo sobre se a énfase no cédigo ou na
compreensdo tém efeitos diferenciais no interesse das crian¢as ou na motivagdo para a leitura.
Também ndo é possivel saber, de entre os diversos programas publicados da énfase no cédigo
ou na compreensio, qual é o que produz melhores resultados. E possivel, no entanto, distinguir
diferentes padrdes de aprendizagem entre as duas énfases. Ha alguma evidéncia experimental
de que as criangas de baixa inteligéncia ou média e de baixo nivel socio-econdmico, beneficiam
de uma énfase inicial no codigo. As criancas mais inteligentes ou de classe média e alta,
beneficiam também dessa aproximagao, mas ndo tanto. E provavel que uma maior inteligéncia,
a gjuda em casa, ou a facilidade com a linguagem, possam permitir-lhes descobrir o cédigo
mesmo quando seguem na escola um programa de énfase na compreenséo.

CHALL (1983b) refere que os estudos correlacionais apoiam os resultados experimentais,
confirmando que uma énfase inicid no cddigo produz melhores leitores e escritores. A
correlacdo entre a habilidade de reconhecer as letras e s sons e a aquisi¢do da leitura € sempre
significativa

O conhecimento das letras e dos seus valores sonoros, apesar de ndo assegurar 0 SUCesso na
leitura, parece ser uma condicdo necessaria a este mesmo sucesso, sendo, Nos estagios iniciais,
mais importante do que ainteligéncia ou as habilidades gerais de linguagem.

Os estudos clinicos indicam que tanto as abordagens centradas no cédigo, como as
abordagens centradas na compreensdo, produzem casos de dificuldades na leitura. No entanto,
h& alguma evidéncia de que um método inicial que enfatize a leitura globa de palavras produz
casos de dificuldade mais graves que a énfase no codigo. Os tratamentos centrados no ensino da
descodificagdo, de umaforma geral, tém produzido bons resultados.

Em 1983, CHALL (op.cit.) faz a revisdo das investigagoes efectuadas em 1967 mas, as
conclusfes sdo basicamente as mesmas, isto €, uma énfase no codigo é mais eficaz para os
leitores principiantes, produzindo melhores resultados no reconhecimento de palavras e na

descodificacdo, o que se traduz numa melhor compreensdo da leitura,
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A andlise da prética, avaliada através da comparacéo entre os livros utilizados nos anos 70 e
os dos anos 80, mostra que houve um aumento da énfase no codigo. Nos anos 80, a principal
discussio jA ndo € a comparacdo entre métodos “basal” e “ndo-basal”, mas centra-se nas
diferentes abordagens fonicas: directo/sintético ou indirecto/analitico. Enquanto os defensores
dos métodos directos consideram que apenas estes desenvolvem trabalho fonico, os defensores
dos métodos indirectos continuam a afirmar que os directos destroem a compreensdo da leitura

A manutencdo deste debate relaciona-se, segundo CHALL (1983b), com factores
econdmicos resultantes do investimento em livros escolares e com vaores e cremgas de
professores e administradores que tendem a associar a énfase na compreensdo com a Psicologia
Cognitiva, o desenvolvimento natural da linguagem e um ambiente de aprendizagem mais
aberto e mais livre, enquanto a énfase no codigo é associada a uma maior estrutura e
austeridade no ambiente de aprendizagem.

CHALL (1999: 9) refere que estas crencas ndo se fundamentam na investigacéo, a qual tem
hoje demonstrado de forma cada vez mais clara a superioridade do ensino inicial com énfase no
codigo e ndo confirma os supostos efeitos negativos nas atitudes das criangas face a escola
provocados pela frequéncia de uma classe mais estruturada, embora o debate se mantenha.

A revisdo dainvestigagdo até 1981 leva CHALL (1999) a concluir que:

a) Os programas de iniciagdo com énfase no codigo sdo fortemente apoiados pelos
resultados das investigacBes. Quanto aos métodos directos ou indirectos, a pesquisa
sugere uma ligeira supremacia dos métodos directos, embora isto ndo sgja claro porque
cerca de metade das comparagbes obtiveram o mesmo resultado. No caso de criancas
excepcionais e com dificuldades de leitura, a evidéncia € mais clara, favorecendo a
aproximacao directa;

b) O conhecimento do nome das letras apresenta sempre correlagbes muito significativas
com a aprendizagem dha leitura. Apesar desta correlacdo ndo reflectir nenhuma relacéo

causal, a aprendizagem do afabeto parece benéfica.

Apbs termos analisado 0s principais pressupostos tedricos relacionados com o processo de
alfabetizacdo, vejamos no préximo capitulo como $ encontra planificado o desenvolvimento
da afabetizacdo na Educacdo Infantil e na Educacéo Basica em Mocambique.
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Capitulo 3 - A alfabetizacdo emergente na Educacéao Infantil
e no 1°ciclo do Ensino Béasico do sistema educacional
mocambicano

3.1. A situacdo linguistica e o ensino-aprendizagem de linguas em
Mocambique

No capitulo da revisdo tedrica fizemos a confrontacéo de diversos autores sobre a AE,
passemos, entdo, a uma analise do curriculo mogambicano na EI e no EB (programas e
manuais, dosificacOes e planificagdes da escola) referente ao ensino e aprendizagem da leiturae
escrita, com vista a verificarmos como € que se planificou a iniciagdo da leitura e escrita e se
nessa planificagdo foram, adequadamente, planificadas as actividades de oralidade que podem
auxiliar a alfabetizacéo escolar.

O presente capitulo € constituido por quatro partes principais, designadamente, 1) a situacéo
linguistica e o ensino e aprendizagem de linguas; 2) o estudo e o papel da Educacéo Infantil em
Mocambique; 3) a aprerdizagem da leitura e escrita no Ensino Basico em Mocambique e 4)
andlise sobre a AE na Educacdo Infantil e no 1° ciclo do EB. A referéncia a situagéo linguistica
e a diversidade linguistica em Mocambique € um factor incontornavel sempre que sdo
efectuados estudos sobre a afabetizagdo, mais concretamente, na &rea da leitura e da escrita
Sendo este estudo respeitante a alfabetizacdo emergente, consideramos ser pertinente descrever
a situacdo linguistica mocambicana, pois ela € muito importante para a analise do ensino e
aprendizagem da leitura e escrita

Mocambique é um pais com cerca de 17242240 habitantes®® e uma area de 799390 km2,
dos quais 13000 km2 sd0 ocupados pelas aguas interiores. Devido a sua favoravel localizagéo
geogréfica, foi palco de movimentos migratorios que criaram, provavel mente, diversos grupos
linguisticos. Em Mogambique, estdo representadas linguas de origem bantu, linguas maternas
(L1), dgumas linguas de origem asidética e a lingua portuguesa. Varios estudos foram
efectuados para determinar 0 nimero exacto de linguas existentes no Pais, mas até ab momento
ainda persistem duvidas em relacdo a exactiddo de tais dados. De acordo com FIRMINO
(1998: 250), citando dados do ATLAS GEOGRAFICO, publicado pelo MINISTERIO DE
EDUCACAO, em 1986, em Mocambique h& 15 unidades linguisticas, respectivamente:

38 Dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE), disponiveis em: www. INE.gov.mz
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“Makua, Lomwe, Marende, Mwani, Yao, Makonde, Nyanja, Sena, Nyungwe, Shona, Changana,
Tswa, Ronga, Chope e Bitonga” (mantivemos a transcricéo ortogréfica do autor citado)®.

O Relatdrio do 1° Seminério sobre a Padronizacéo da Ortografia de Linguas M ocambicanas
(1992) refere que, em 1989, registavam-se cerca de 24 linguas™® distribuidas em trés regides,
nomeadamente:

- Regido Qul (Cicopi, Gitonga, Xichangana, Xironga e Citswa);

- Regido Centro (Cimanyika, Cindau, Ciutee, Citewe, Cibalke e Cisena, Cimarendje,

Cinyungwe e echuwabo);

- Regido Norte (Emakhuwa, Elomwe, Cingoni, Cinyanja, Ciyao, Shimakonde, Kishwahili,

Kimwani, Kimakwe e Cindonde).

LOPES (1999), apud DIAS (2002: 108), com base em dados do “ Inquérito Nacional aos
Agregados Familiares sobre condicdes de vida” (INE, 1998) afirma que existem 20 linguas
(cfr. Anexo 3). Estes dados contrastam com os anteriores que incluem as linguas “ Cimanyika,
Ciutee, Citewe, Cibake, Cingoni, Kimakwe e Cindonde”; e acrescentam-se também linguas
faladas em paises vizinhos como o “ Swazi, Cisenga e Zulu”, como linguas mogambicanas.

Todas as linguas anteriormente apontadas pertencem ao mesmo grupo da familia das
linguas bantu. A comunicacdo, entre pessoas falantes de diferentes linguas, processa-se através
da lingua portuguesa, que ganhou o estatuto de lingua oficia e é também considerada como
sendo a “Lingua da Unidade Naciona”, ou através de uma lingua bantu que pode assumir o
estatuto de lingua franca em cada uma das regides. Por exemplo, um estudo levado a cabo pelo
nucleo de Estudos das Linguas Mogambicanas-NELIMO (1992) mostra que das oito linguas
faladas em Cabo Delgado, apenas quatro (Emakhuwa, Shimakonde, Kimwani e Kishwahili)
conseguem assegurar o intercambio linguistico-cultural entre os diferentes grupos linguisticos
da provincia. Por outro lado, existe o fenébmeno extensivo duma lingua ou grupo linguistico a
outras provincias. Por exemplo, o0 Makhuwa, considerado grupo linguistico mais extensivo do
pais, € falado em toda a provincia de Nampula (Norte), uma parte da Zambézia (Centro), uma

parte de Cabo Delgado e uma parte de Niassa (Norte).

39 0 autor citado escreve os nomes das linguas em Portugués e suprime o prefixo referente a denominagéo de uma
lingua bantu.

40 Relatério do primeiro semindrio sobre a Padronizacéo da Ortografia das L inguas M ocambicanas (NELIMO,
1989), complementado com os dados da pesquisa do projecto “ Localizagdo, Identificacdo e Estudo de Linguas
Minoritarias em Mogambique” (NELIMO, 1992/02/3).
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A mesma situacdo ocorre também no Sul, onde o Tsonga*' é extensivamente falado nas
suas variantes do Xichangana, Ronga e Xitswa. BENSON (1997: 298) considera que para CAS
(2003) de referéncia, no ambito do atendimento pedagdgico das criancas dessa faixa é o
“Programa de Apoio Pedagdgico para Criancas do 1° ao 5° ano de vida’ (cfr. Anexo 4). O
programinimizar esta diversidade e para uma melhor politica de implementacdo da Educacéo
Bilingue dever-se-iaimplementar a descentralizagcdo do sistema educativo e a responsabilizacéo
das Direccdes Provinciais do Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) pelo ensino das linguas
bantu de cada provincia

O Ingtituto Nacional de Desenvolvimento de Educacdo-INDE por meio do Ministério da
Educacdo-MINED (2003: 107) indica que, do ponto de vista estratégico, € possivel reduzir em
termos de uma politica linguistica virada para a valorizacgo das linguas mocambicanas o leque
de linguas, optando por uma férmula do tipo trés linguas de ensino, respectivamente:

como meio de ensino-aprendizagem, em programas de educacéo bilingue, como disciplina

opcional em programas monolingues em que o Portugués € o meio de ensino e, como

recurso, também, em programas em que 0 meio de ensino é a lingua portuguesa, como L2.

O programa dependeria da regido e do nimero de linguas mais faladas naquela zona. Essa
proposta, além de oferecer uma via para a padronizacéo das linguas nacionais também deixaria
em aberto a prevaléncia do bilinguismo sucessivo*?, uma vez que dentro da mesma regizo ha
linguas mais estritamente relacionadas umas com as outras, além do Portugués que é
obrigatorio para a alfabetizacdo e 0 ensino formal. Passamos de seguida a apresentar uma breve
retrospectiva historica sobre o ensino-aprendizagem de linguas em Mocambique, de forma a

enquadrarmos melhor a reflexdo sobre a alfabetizacdo no ensino mogambicano.

3.1.1. O ensino-aprendizagem de linguas no periodo colonial
(1498-1975)

N&o hé& registo histérico sistematizado sobre as linguas faladas no territorio hoje conhecido
como Mogambique, no periodo pré-colonial. O que se sabe é que as linguas de origem bantu ja
eram utilizadas muito antes da colonizagdo portuguesa no territorio hoje conhecido como

Mocambique. A semelhanca de quase todas as sociedades africanas do periodo pré-colonial, em

41 O Tsonga é considerado um grupo linguistico constituido pelas |inguas Xichangana, Ronga e Xitswa. Persistem
algumas discussdes sobre o estatuto de lingua ou de dialecto que tem sido atribuido as trés variedades antes
apontadas, pois alguns linguistas consideram o Xichangana, o Ronga e o Xitswa como sendo linguas separadas,
enguanto outros consideram dial ectos da mesma lingua Tsonga.

“2 0 bilinguismo sucessivo ocorre quando se aprende uma lingua atras da outra.



92

Mocambique, ndo se usava a escrita. O sistema de escrita alfabético foi introduzido pelos
europeus. Assim, na implantagdo da administrag@o colonial, apenas alingua do colonizador era
a Unica com estatuto reconhecido como lingua e as restantes eram denominadas de “ dialectos”.

A histéria colonia de Mocambique, para muitos historiadores, comega com a chegada de
Vasco da Gama, em 1498. Os portugueses desembarcaram em Mogambigue no século XV, mas
as dificuldades caracterizadas pelas lutas de resisténcia dos povos autéctones fizeram com que
a fixacdo efectiva dos portugueses levasse longo tempo. Segundo GONCALVES (1996: 29), “
SO a partir de 1752 € que a administracdo colonial se implanta neste territorio, tendo se
tornado efectiva no século XIX (1886) altura em que as campanhas militares ditas de
“ pacificacdo”, dos portugueses, procuram assegurar a sua presenca neste territorio”. A
ocupacdo administrativa e politica do territério colonial, de acordo com o Departamento de
Histéria da UEM (1982), apud DIAS (2002: 108), sO acontece em 1891 quando é definido o
espaco geografico que hoje € Mogambique, através da assinatura do tratado Anglo-Portugués,
referente a partilha de algumas zonas africanas.

Esta situacdo de atraso na ocupacdo, tera desfavorecido a educacdo formal pois, como
aponta GOLIAS (1993), em 1890 apenas havia uma Unica Escola Primaria em todo o territorio
gue hoje é Mocambique e, em 1915, o total das escolas era de sessenta e oito, na maior parte
dos casos dirigidas por Missdes catdlicas. Para MOREIRA (1936), apud DIAS (2002: 115), a
primeira Escola Oficial é fundada na cidade de Mogambique em 1799. Quer dizer que, antes
dessa data, a lingua portuguesa ainda era pouco conhecida pela populacdo indigena
mocambicana. Dai podemos concluir que a presenca tardia dos portugueses ndo contribuiu para
umamaior difusdo da lingua portuguesa em toda a extensdo de M ogambique.

Conforme refere GONCALVES (1996), em 1930, Portugal criou uma legisacdo que
regulava a sua relagdo com as colonias, na qual postula o aargamento das acgdes de
implantacdo e difusdo alargada da Lingua Portuguesa. No mesmo ano, conforme GOLIAS
(1993: 46), através do Diploma Legidativo n° 238 de 16/05, Portugal implanta o Ensino
Indigena, destinado as populacfes nativas, que compreendia o Ensino Primario Rudimentar, o
Ensino Profissona e o Ensino Normal. O curriculo desse ensino tinha como finalidade
europeisar 0S povos autotones, numa politica de assimilagdo da cultura Portuguesa,
considerada, nessa época, como a civilizada. Uma das expressdes mais activas dessa
“civilizacdo” era o ensino obrigatorio da lingua portuguesa.

DIAS (2002: 114), refere que a“ partir de 1929-30 a legislacéo proibe 0 ensino nas linguas

locais mogambicanas com a excepcdo do ensino da religido” . Em relagdo a essa proibicéo, a
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mesma autora, citando HEDGES (1993), considera que o sistema colonial de ensino havia
introduzido algumas alteragcdes, com a criagdo do Ensino Rudimentar, cujo objectivo era o de
“civilizar e nacionalizar os indigenas da colonia difundindo entre eles a lingua e os costumes
portugueses (os grifos sdo da autora). Quer dizer, em Mocambique, sb a lingua portuguesa era
incluida no ensino formal. 1sso significa que as linguas bantu ndo eram usadas na alfabetizacéo.
O sistema educativo colonial ndo permitia 0 uso das linguas bantu e chegava-se mesmo a
aplicar castigos severos a quem ousasse Us& las na escola. Os colonizadores pretendiam, com
tal politica linguistica e educativa, implantar um sistema monolingue como forma de controle
socia através da alfabetizacdo, por meio da estigmatizacdo das linguas bantu.

Segundo MAZULA (1995: 83), em 1935, a portaria n®2.456, de 27 de Marc¢o, no seu artigo
1° fez algumas ateracbes ao Regulamento do Ensino Primario Rudimentar. Esse artigo
advogava que o Ensino Primario Rudimentar destinava-se a crianca indigena que devia
aprender a civilizacdo portuguesa por meio do conhecimento da lingua portuguesa e da
Educacéo Rudimentar das suas faculdades e adopcao dos costumes civilizados.

De acordo com FIRMINO (1998), apud STROUD & TUZINE (1998: 266), 0s missionarios
gue acompanhavam os colonizadores com a missao de evangelizar tinham a misséo de civilizar
ou pacificar os “indigenas’. Esta missdo consistia em afabetizar os nativos por meio de licbes
de catequese que, no minimo, toleravam o uso das linguas bantu para a traducdo dos contetidos
sobre a religido. A primeira medida tomada pelos mission&rios para fazer chegar a sua
mensagem foi 0 recurso as linguas nativas; ndo s para a interpretacdo da Biblia na forma oral,
mas também para a sua traducdo através do uso escrito dessas linguas. A partir dai emergem as
primeiras formas escritas das linguas mogambicanas, cujo afabeto foi adaptado da forma
latina.

MAZULA (1995 88) refere que ocorreram algumas reformas em 1964 causadas pela
abolicdo “aparente®®” do Estatuto Indigena, ocorrida em 1961. A abolico do estatuto indigena
deveurse a desconfianga do ensino missionario, qualificado como deficiente e a conjuntura
politica de Portugal na época. Essas causas precipitaram algumas reformas no ensino que
comegaram com a subgtitui¢cdo do Ensino de Adaptacdo pelo Ensino Pré-Primario. O Ensino
Pré-Primario tinha como finalidade a aquisi¢céo correcta da lingua portuguesa. MAZULA (op.
cit.) afirma que, nessa época, € autorizado o emprego do idioma local (lingua bantu) como

instrumento de ensino da lingua portuguesa. Porém, 0s nativos, continuaram sempre a usar na

43 Considera-se que a abolicao do estatuto indigena foi “ aparente” porque, na verdade o ensino continuava com um
caracter discriminat6rio: um destinado a populagéo negra e dirigido pelas missdes, e outro reservado as criangas
brancas e aos assimilados, confiado ao estado.
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oralidade as suas linguas maternas, bantu, para veicular aspectos relevantes da cultura e para se
comunicarem no dia-a-dia nos dominios familiares e de amizades, reservando o uso da lingua
portuguesa para situacdes formais, isto €, no trabalho, na escola e nos meios de comunicagdo de
massas, sobretudo na Imprensa escrita, pois existiam Emissdes da Radio em linguas bantu.

Actuamente, alguns linguistas mocambicanos, GONCALVES (1996); NGUNGA (2000);
FIRMINO, (1989); LOPES (1999); DIAS (2002), entre outros, denunciam que as
desigualdades do estatuto socio-cultural entre as linguas faladas em Mocambique €, em parte,
o reflexo directo da politica linguistica colonial, que ndo reconhecia o seu estatuto de linguas,
na altura rotuladas como dialectos ou “falares dos indigenas’. Ta atitude significava a recusa
dos valores culturais expressos na lingua como o principal deposité&rio da histdria e da cultura
dos povos. Infelizmente, a politica discriminatériafoi ganhando raizes entre alguns jovens, quer
nessa época, quer ainda hoje. Em alguns segmentos juvenis, ainda se nota o desprezo pelas
linguas bantu, alegadamente, porque elas ndo conduzem a “civilizacdo”. A politica
segregacionista implantada no tempo colonial conduziu a uma situacdo de falta de acesso a
escola, por conseguinte, ao analfabetismo que hoje atinge cerca de 60% da populacéo
mocambicana.

Segundo DIAS (2002: 119), de 1930 a 1968, o ensino da lingua portuguesa foi passando
por vérias alteracoes:

“Inicialmente o curriculo de ensino da lingua portuguesa encontrava-se bastante

influenciado pelos métodos activos, trazidos pela pedagogia do século XIX, com maior

enfoque o método directo. Os defensores do método directo reivindicavam que os alunos
aprendem a entender uma lingua ouvindo-a, e a falar falando-a. O ensino enfatizava
bastante o treino da oralidade e a leitura usava os métodos analitico e silbico.

Posteriormente os programas de lingua portuguesa passaram a adoptar os métodos

audiolingue e audioral. A partir da reforma de 1968 acrescentaram-se também os métodos

situacioanl e de tépicos’ .

Durante o periodo da Luta Armada para Libertacdo Nacional (anos 60), cuja accdo de
guerrilha foi gerida pela FRELIMO* em zonas rurais e libertadas. A populaco dessas zonas
era composta de indigenas, obviamente, camporeses anafabetos e de diferentes grupos
linguisticos. Esta diferenciagdo linguistica ndo favorecia a comunicacdo na mobilizagdo dos

guerrilheiros, pelo que os responsaveis de mobilizacdo tiveram a necessidade de usar uma

“ FRELIMO- Frente de Libertac&o de Mogambique, fundada em 1962, dois anos antes do inicio desse processo de
libertac&o que culminou com aindependénciaem 1975.
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lingua comum- neste caso, foi escolhida a lingua portuguesa para a comuniacdo e 0 ensino.
Segundo MAZULA (1995: 114), o Portugués nas zoneas libertadas, como disciplina de ensino,
“ devia capacitar o aluno a pensar e comunicar. Dai que se recomendava de que o0 ensino da
lingua portuguesa devia incidir em métodos globais, isto €, a partir de frases completas e ndo
de palavrasisoladas e os temas deviam ser aqueles que suscitassem uma discussao colectiva” .

Durante as manobras levadas a cabo no campo de guerra pela FRELIMO, o uso das linguas
nativas era o recurso estratégico para o despiste das forcas coloniais.

Nas zonas libertadas houve a necessidade de implantar uma politica que ndo sO levasse a
cabo a Luta de Libertacdo mas também preparasse quadros, através da alfabetizacdo, para a
“futura pétria livre”; foi nesse ambito que a €elite dirigente da FRELIMO elegeu o Portugués
como a Unica lingua de ensino e servigos. Sabe-se, no entanto, que dada a variedade de linguas
nacionais faladas, a eleicdo de uma dessas linguas bantu poderia significar o surgimento de
problemas de natureza regional e tribal que destruiriam todo o projecto de libertagcéo do povo.

O que se pode sintetizar dos documentos histéricos da FRELIMO é que durante a Luta
Armada de Libertacdo Nacional, a orientacdo dada, relativa a lingua de instrucéo, era o uso do
Portugués como lingua de ensino, mas admitia-se a possibilidade de traducéo de conceitos
técnicos-cientificos para as linguas maternas das criangas sempre que elas mostrassem
problemas de compreensdo das matérias.

MAZULA (1995) refere que, durante o periodo da Luta de Libertacdo Nacional, nas zonas
libertadas, destacavam-se as campanhas de alfabetizacdo de adultos que desempenhavam um
duplo papel na alfabetizacdo dos adultos iletrados, nomeadamente, (i) ensinar os primeiros
rudimentos da leitura e escrita e (ii) ensinar as préticas cientificas do cultivo da terra, dos
cuidados sanitarios e da higiene comunitaria. Também deve-se salientar que a escolha da
lingua portuguesa como lingua de instrucéo era a Unica opgdo, uma vez tratar-se duma lingua
gue tinha um sistema de escrita e um vocabul&rio modernizado. Entretanto, outros aspectos
basicos da vida eram transmitidos aos adultos nas respectivas linguas bantu. Por exemplo, a
preparacdo politico-militar da maioria dos guerrilheiros que pertenciam a diferentes grupos

étnico- linguisticos era feita através do uso simultaneo das linguas bantu e da lingua portuguesa.

3.1.2. O ensino-aprendizagem de linguas no periodo poés-
Independéncia (1975-2005)

A primeira Congtituicdo de Mocambigue independente, em 1975, ndo faz referéncia

explicita sobre a problemética das linguas nacionais. A politica linguistica tracada elegeu a
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lingua portuguesa como lingua de Unidade Nacional, adoptada para o0 ensino, a informacéo
escrita e o0s servicos publicos. A norma padréo de referéncia seguida devia ser a do Portugués
Europeu (variante de Lisboa).

GONGCALVES (1996:17) refere que a lingua portuguesa, além de, estrategicamente, servir
como lingua de Unidade Nacional, também *“ torna-se como uma espécie de simbolo do poder
estabelecido” . A autora sustenta isso, afirmando que a lingua portuguesa era a lingua usada,
preferencialmente, em reunides politicas e recorria-se a tradutores e intérpretes para passar a
mensagem aos ndo falantes da lingua portuguesa. DIAS @Q002:137) afirma que a politica
linguistica adoptada pela elite politica libertadora do pais, de orientacéo sociaista, teve que ser
de carécter agregador dos cidaddos do novo Estado de forma a ndo incentivar, nem fomentar as
rivalidades étnicas e linguisticas. Foi esta a razéo que sustentou a escolha da lingua portuguesa
para lingua Oficial e de Unidade Nacional. A mesma autora refere que, a “ escolha de uma
lingua bantu para Lingua Oficial podia pdr em perigo a integridade territorial.
Contrariamente, a lingua portuguesa estava minimamente divulgada em todo o pais e era uma
lingua internacionalmente conhecida, o que facilitava a comunicacdo com 0s outros
paises’ .(DIAS, 2002: 137)

LIPHOLA (1995) subdivide o periodo que se segue apOs a Independéncia em dois
momentos distintos quanto a abordagem das linguas nacionais:

- O primeiro periodo de 1975 — 1980, caracterizado pela defesa, ao nivel dos discursos

politicos mogambicanos, da lingua portuguesa e a definicdo do papel reservado as linguas

maternas (nacionais) no quadro de uma politica geral de desenvolvimento nacional que
colocava tais linguas com o papel de indefinicéo;

- O segundo periodo compreende os anos de 1980-1990 que foram caracterizados por

discursos politicos vincados no reconhecimento das linguas maternas.

Em 1983, rediza-se a 112 sessdo do Comité Central do Partido FRELIMO, Unico na atura,
gue se debruca sobre a questdo do estudo das linguas mogambicanas e sobre a criagdo de um
orgéo especializado para o efeito. As discussdes relativas a politica linguistica existentes no
pais, no concernente, a problematica do estatuto socio-cultural das linguas mogambicanas no
periodo pos-independéncia, continua actual e foi apenas, parcidmente, resolvida com a
introducdo do Ensino Bilingue. Mogambique é um pais orde a alfabetizacdo geral da populagdo
ficou ainda por resolver, devido sobretudo ao agravamento da guerra civil que se seguiu
durante 16 anos (1976-1992). Nem mesmo a lingua portuguesa, considerada lingua oficial e de

Unidade Nacional, se impbs, quer ao nivel da administracdo publica quer ao nivel da
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alfabetizacBo das populagbes. A influéncia dos ventos de mudanca no Leste Europeu
relacionados com a queda do Socialismo incentivou um debate quase aberto das politicas
democréticas no pais (inclusivé a politica linguistica). No ambito dessa conjuntura realiza-se o
1° seminério sobre a “Padronizacdo da Ortografia das linguas mocambicanas’ que vai
impulsionar a definicdo mais clara do estatuto socio-cultural das linguas mocambicanas na
Constituicdo da Republica d@ Mocambique (CRM) de 1990. A primeira edicdo da CRM de
1990, consagra no seu artigo 5, o seguinte:

“ Na Republica de Mogambique a lingua portuguesa € a lingua oficial.

O Estado valoriza as linguas nacionais e promove o0 seu desenvolvimento e utilizacdo

crescente como linguas veiculares e na educagdo dos cidadaos’ .

Apesar do que foi postulado na CRM, em 1990, notouse, ao nivel da educacdo, a falta de
uma politica linguistica mais adequada e uma auséncia total de propostas concretas e factiveis
para o tratamento das linguas maternas bantu no que concerne as aprendizagens da leitura e da
escrita. Ha estudos experimentais que reivindicam que as linguas maternas sdo fundamentais
para as aprendizagens iniciais da |eitura e escrita. E de salientar que, a luz da wontade latente
entre diferentes segmentos da sociedade, sobretudo no seio de politicos e de académicos vai
aparecer uma nova abordagem sobre as linguas mogambicanas, através do Nucleo de Estudo
das Linguas Mocambicanas (NELIMO) e do INDE. Os trabalhos de pesquisa do NELIMO séo
realizados pela Faculdade de Letras da Universidade Eduardo Mondlane e contribuiram para a
criagdo de um clima de debate e de mudanca de atitudes sobre o reconhecimento das linguas
maternas bantu no ambito do desenvolvimento humano no pais.

Em 1992, como consequéncia do 1° seminé&rio sobre a “Padronizacdo da Ortografia das
linguas mocambicanas’, o NELIMO“® levou a cabo em todo o pais um estudo sobre as linguas
existentes e propds a criagdo de nucleos provinciais de estudo das mesmas de forma a
incentivar o estudo alargado de todas as linguas bantu mogambicanas.

A realizac8o da “ Conferéncia Nacional sobre a Cultura’, em 1993, também, impulsionou 0s
estudos sobre as questdes linguistico-culturais, mais concretamente, em relacdo a aspectos
relacionados com as linguas mogambicanas bantu. Tal conferéncia recomendou que se
incentivasse a formacdo de grupos de estudos e vaorizagdo dessas linguas em todas as
provincias. As reflexfes efectuadas nesse ambito, terdo incentivado outros estudos sobre a

lingua de ensino, o Portugués. As consultas feitas a diferentes actores educativos revelaram que

45 J& houve 0 2° Seminario em 1999 que, culminou com a elaboracéo do seu relatério em 2000.
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havia necessidade urgente de revisdo dos programas de ensino de modo a torna-los mais
relevantes para as necessidades comunicativas e socio-culturais dos alunos.

Nesse contexto, o Curriculo do Ensino Basico revisto em 1983, pelalei n° 4/83, de 23 de
Marco, e revisto pela lei 6/92, de 6 de Maio, deixa expressa a vontade do ensino das linguas
mocambicanas que € fruto da consciencializacdo de que um dos problemas que conduz ao
insucesso neste nivel €, também, a ndo utilizacdo das linguas maternas bantu nas aprendizagens
iniciais daleitura e escrita.

A introducdo do ensino das linguas bantu no novo curriculo mogambicano implementado a
partir de 2003, altura em que inicia a transformagdo curricular, significou o reconhecimento
oficial, objectivamente expresso ao nivel didactico, da necessidade de um ensino da lingua
portuguesa como lingua segunda (L2). A transformacdo curricular contempla um Ensino
Monolingue, no qual a lingua exclusiva é o Portugués e um Ensino Bilingue, em que as
criangas iniciam a escolarizacdo na sua lingua materna de origem bantu e, progressivamente,
véao transitando para a lingua portuguesa a partir da 3?2 classe.

A presente investigacdo vem reforcar esta reflex8o, tendo em conta que, em paises
multilingues e com problemas de afabetizacdo emergente, como € o caso mocambicano, o
recurso a0 Ensino Bilingue, provavelmente, poder4 melhorar os niveis de afabetizacdo na
escola, partindo duma realidade mais proxima do aluno que € a familia e a comunidade.

Veamos de seguida em que consiste, em linhas gerais, 0 processo de alfabetizacdo na
Educacéo Infantil e no Ensino Bésico (EB). Em relacdo a Educacdo Infantil veremos o que foi
definido pelo Ministério da Mulher e Coordenacdo da Accéo Social.

3.2. O Estatuto e o papel da Educacéo Infantil em Mocambique

A Constituicdo da Republica de Mogambique prevé a realizagcdo do direito a educacéo para
todos os mogambicanos. E assim que o Decreto Presidencial n® 28/90, de 10 de Setembro, cria
a Secretaria de Estado de Accdo Social, atribuindo competéncias, entre outras, de dirigir,
planificar e promover a criacdo de unidades sociais de proteccéo e de apoio ainfancia.

Pelo decreto 11/90, de 1 de junho, foi determinado o exercicio da actividade de ensino
privado a titulo gratuito ou oneroso, nos termos regulamentados, abrangendo o ensino pré
escolar como, por exemplo, creches e jardins-de-infancia.

O Decreto Presidencia n° /2000, de 17 de Janeiro extinguiu 0 Ministério da Coordenagéo
da Accdo Socia e criou o Ministério da Mulher e Coordenacéo da Accéo Social (MMCAS) que
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tem como objectivos dirigir e coordenar a execucdo da politica de emancipacdo e

desenvolvimento da mulher e da ac¢do social do Pais.

Oficialmente a Educacdo Infantil em Mocambique aparece como um dos subsistemas do
SNE, no entanto, diferentemente de outros subsistemas de ensino, o Ministério de Educacdo
n&o tem acgdes curriculares concretas neste subsistemainfantil. Existem esfor¢os conjugados
entre os Ministérios de Educacdo, da Salde e da Mulher e Coordenacédo da accdo Social, pelas
competéncias que lhes foram conferidas pelo governo, no sentido de definir normas gerais do
funcionamento do Ensino Pré-escolar, apoiar e fiscalizar o seu funcionamento.

De acordo com a lei 6/92, de 6 de Maio, o Ensino Pré-escolar ndo € parte integrante da
escolaridade regular. A rede do Ensino Pré-escolar € constituida por instituicbes publicas,
privadas e comunitérias, cuja criagdo cabe a iniciativa dos 6rgédos governamentais ao nivel
central, provincial ou local e de outras entidades colectivas ou individuais, nomeadamente,
associagoes de pais e de moradores, empresas, sindicatos, organizagdes civicas, confessionais e
de solidariedade. Tal ensino destina-se a criangas menores de 6 anos, a fim de complementar a
educacdo familiar, com a qual deve estabelecer uma estreita relagdo. A sua frequéncia é de
carécter facultativo.

O objectivo do Ensino Pré-escolar € estimular o desenvolvimento psiquico, fisico e
intelectual das criangas, contribuindo, deste modo, para a formagdo da sua personalidade,
integrando-as num processo harmonioso de socializacéo, favoravel ao pleno desabrochar das
suas aptiddes e capacidades.

De acordo com o INE (1998), os dados do Recenseamento Geral da Populacéo, em 1997,
apontam que 0 numero de habitantes era de 16.099.246 Hab2. O nimero de criangas menores
de cinco anos foi estimado em 3.330.961 habitantes, representando 20.7% da populacéo geral
do pais. As projeccdes do INE apontam que para o ano de 2010 o numero total de criancas
desta faixa serd de 4.169.599, representando cerca de 18.9% da populacéo total projectada.
Esses nimeros indicam que as necessidades da alfabetizacdo inicial das crian¢as na educacéo
infantil serdo sempre importantes e actuais.

E no quadro dessa situacdo e no ambito das suas competéncias, como 6rgdo do Estado, que
a0 MMCAS foi atribuida a funcéo, entre outras, de estabelecer as politicas do Estado para a
infancia. Ta politica preconiza a integracdo do grupo de criancas em idade pré-escolar, num
plano de intervencéo e atendimento, através da promocgdo e apoio de diferentes iniciativas

realizadas em Centros Infantis que compreendem as Creches e os Jardins -de- Infancia.
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E assim que o MMCAS, como 6rgdo promotor das politicas do estado para a infancia,
define que no pais, as instituicdes de Infancia tém como tarefa principal, promover e
desenvolver os programas educacionais e de salde que possibilitem o desenvolvimento integral
das criancas que as frequentam; promover a elevacdo dos nivels nutricionais destas, bem como
facultar um maior envolvimento dos pais e encarregados de educacéo nas tarefas educativas,
através dos Centros Infantis.

A Direccdo Nacional de Coordenacdo da Accdo Socia-DNCAS (2003:13), define as
criancas em idade pré-escolar como sendo aquelas que ndo possuem a idade minima (0-5 anos)
para o ingresso no SNE. A lei 6/92 que ingtitui o SNE fixa o ingresso ao EB, a partir dos 6

anos.

3.2.1. A preparacao para aleitura e a escrita na Educacéao Infantil

A preparacdo planificada para a leitura e escrita na Educacéo Infantil € feita na Pré-Escola,
mais concretamente, no 6° ano do Jardim-de-Infancia. Normamente, para entender as
aquisicoes que as criangas podem fazer no decorrer dos anos da Educacdo Infantil define-se o
processo de aprendizagem das criangas e também, as relacfes que se destacam entre a
aprendizagem e o desenvolvimento. BASSEDAS, HUGUET & SOLE (1999: 23), apontam
duas concepgdes fundamentais sobre o processo da aprendizagem na idade pré-escolar,
nomeadamente,

1) A concepcdo Piagetiana que considera as criangas como sendo os individuos que néo

podem aprender se ndo tiverem desenvolvido previamente algumas caracteristicas

psicomotoras consideradas imprescindiveis. Quer dizer, subordina-se a aprendizagem ao
desenvolvimento, no sentido de que primeiro se desenvolve uma série de capacidades
cognitivas e depois se pode iniciar 0 ensino de conceitos que envolvem tais capacidades.

2) A concepcdo Vygotskiana que considera que para haver desenvolvimento € necessario
gue se produza uma série de aprendizagens, que servem como pré-requisitos. Isto significa
gue as aprendizagens, como processos de interaccdo com as outras pessoas, criam
condicdes para 0 desenvolvimento dessas mesmas pessoas. AsSim, nesta perspectiva
Vygotskiana destaca-se que a aprendizagem facilita e promove o desenvolvimento através
da criacdo de zonas de desenvolvimento potencial.

VYGOTSKY (1984), apud BASSEDAS, HUGUET & SOLE (1999: 23), define essas zonas
como sendo a distancia entre o nivel actual de desenvolvimento, determinado pela capacidade

de resolver, independentemente, um problema e o nivel de desenvolvimento potencial,
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determinado através da resolucéo de um problema sob a mediacdo de uma pessoa adulta ou
com a colaboracdo de uma outra crianga mais capaz.

Os adultos, sgjam eles pais ou educadores, actuam no sentido de gjudarem a crianca a
desenvolver as suas aptiddes e a antecipar as suas capacidades para 0 Seu avango No Processo
de aprendizagem e desenvolvimento.

PALACIOS (1991), apud BASSEDAS, HUGUET & SOLE (1999: 25), refere que a
aprendizagem das criangas € feita de maneiras muito variadas. a aprendizagem atraves da
experiéncia com os objectos, a aprendizagem através da experiéncia em determinadas
situacoes, a aprendizagem atraveés do prémio e do castigo, a aprendizagem por imitacdo e a
aprendizagem da formagdo de andaimes por parte da pessoa adulta.

A aprendizagem através da experiéncia com os objectos, consiste no processo de aquisicao
de conhecimentos que inicia sempre com uma experiéncia dos objectos. Quanto a isso,
BASSEDA, HUGUET & SOLE (1999) afirmam que existe um exemplo classico de Piaget
sobre os bebés de quatro meses que conseguem segurar um objecto. Piaget denomina isso por
“esquemade accao”, que € o conhecimento da crianga quando actua sobre 0s objectos ou 0 que
ela sabe fazer naquele momento. No decurso de toda a infancia, a actividade sobre os objectos é
muito importante. Essa actividade seré significativa com o estabelecimento da capacidade de
comunicacao.

A experiéncia com as situacOes refere-se ao facto de a crianga aprender a partir das
situacOes do dia-a-dia que a gudam a assimilar conhecimentos sobre a vida. Os prémios e 0s
castigos constituem os dois pdlos com que muitas vezes as criangas se defrontam na sua relacéo
com os adultos. Nas situagdes de aprendizagem, as criancas sdo reforcadas para a aquisicdo das
normas de comportamento.

A imitagdo é o méodo usual na prendizagem das criancas. Elas observam aguilo que véem
e vivem a0 seu redor, isto €, adoptam os nodelos dos adultos para controlar e representar
Situagdes vividas, através da imitagao.

A aprendizagem da formacdo de andaimes, trata-se do reconhecimento de que aprender
significa partir de situagdes da vida quotidiana, na relacdo com os adultos, até as stuactes
propriamente de aprendizagem. Considera-se que a crianca passa de uma situagdo de total
dependéncia das pessoas que a cuidam a uma autonomia completa, do movimento
descoordenado e incontrolado ao controle e a coordenacdo quase total (perspectiva de

desenvolvimento de Werner, 1957).
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Em Mocambique, sdo as familias, as Creches, os Centros Infantis, as Escolinhas
Comunitérias e os Orfanatos que estdo encarregados da preparacéo para a leitura e a escrita e a
subsequente aprendizagem e desenvolvimento de competéncias, habilidades e atitudes da
crianca.

O documento oficial emanado da DNCAS/MMma contém um conjunto de orientaces nas
areas bésicas de Educacdo Fisica, Educacdo Moral, Educacéo Intelectual e Educacéo Estética,
com vista a preparar as criancas a ler e a escrever. As quatro areas indicadas pela
DNCAS/MMCAS, sfo agrupadas por BASSEDA, HUGUET & SOLE (1999: 31) em trés
areas, nomeadamente, motora, cognitiva e afectiva, que sdo desenvolvidas no decorrer dos
primeiros seis anos de vida. As duas versdoes devem ser entendidas apenas como um recurso
expositivo, pois o desenvolvimento € global e existe uma estreita relacéo entre ambas.

Segundo DNCAS/MMCAS (2003:26), o ta documento, trata-se de um programa
educativo no qual todas as ingtituicdes de infancia se baseam para a planificacdo e
implementacdo periodica das suas actividades de ensino, de acordo com a faixa etaria da
crianca e os respectivos objectivos de desenvolvimento. O Programa de Apoio Pedagdgico
define quatro areas de desenvolvimento correspondentes as idades das criancas de 0 a 5.
Vg amos resumidamente as orientagdes que sdo definidas pelo programa para cada uma das

aress.

1) O Primeiro ano (0-1 ano de vida)

BASSEDAS, HUGUET & SOLE (1999: 31), referem que:

“No primeiro ano de vida, ocorre uma grande quantidade de aquisicdes muito

importantes, as quais serao preditoras para o desenvolvimento posterior. Passa-se de

alguns movimentos iniciais involuntarios a um controle de movimentos, modifica-se a

posicdo do corpo; inicia-se a preensdo com & dedos da méao, bem como as primeiras

aquisicoes perceptivo-motoras’ .

E um periodo de significado especial no desenvolvimento da crianga caracterizado por uma
aceleracao do crescimento e desenvol vimento.

E neste contexto que o Programa de Apoio Pedagdgico (DNCAS/MMCAS, 2003) coloca
como objectivo bésico, apoiar a crianga a atingir no maximo 0s seus niveis de desenvolvimento
neuropsiquico (intelectual). Trata-se de um periodo em que, para a educacao da crianca, devem

ser tomadas em conta as grandes transfor macoes tipicas dessa idade.
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A Educacdo Fisica orienta-se para 0 desenvolvimento dos movimentos e para 0O
desenvolvimento do sistema nervoso, com maior atencéo ao estimulo do meio. O educador
deve criar as condicbes desse meio.

A Educacdo Mora destina-se a criacdo de relagdes afectivas entre a crianca e o adulto.
Recomenda-se que o educador mantenha um estado de espirito alegre na crianca para que ela
possa assegurar 0 seu desenvolvimento fisico e neuropsiquico.

A Educacéo Intelectual é dirigida para o desenvolvimento da concentracdo e discriminacdo
visual e auditiva, desenvolvimento de accOes com objectos, desenvolvimento da linguagem e
do pensamento para melhor orientagdo da criangca com 0 seu meio circundante. D&-se o inicio
dafala e desenvolve-se a capacidade de imitac&o e repeticao.

A Educacdo Estética visa desencadear o desenvolvimento da percepcdo e da sensibilidade
estética dos objectos e do mundo gque a rodeia.

Assim, durante o 1° ano de vida, as relacles que se estabel ecem entre o0 bebé e a pessoa que
0 cuida devem ser ricas de situagcBes de comunicagdo, nas quais devera haver troca de
informagdes e estabelecimento de lagos afectivos essencials para O crescimento e
desenvolvimento de todas as capacidades. Essa relacéo estabelecida entre o bebé e a pessoa
adulta desenvolve um substrato que permitira ao bebé adquirir formas de representacdo que

culminam na aguisicao da linguagem verbal .

3) Segundo ano (1-2 anos de vida)

Neste ano, a crianga ja caminha autonomamente. Trata-Se de uma aquisicdo basica, sob
ponto de vista psicomotor, que permite a crianca evoluir até ao dominio e o conhecimento das
possibilidades do corpo. E ainda uma etapa de crescimento acelerado.

O desenvolvimento da crianca nesta idade dependera do que alcancou no primeiro ano de
vida. No segundo ano, as actividades destinam-se ao aperfeicoamento do que foi iniciado antes,
o0s movimentos de locomogao, o aperfeicoamento da fala e ampliagéo do vocabulrio. E 0 ano
em que inicia a construgdo progressiva do esquema corporal.

A Educacdo Fisica édirigida ao desenvolvimento dos movimentos, deve-se ensinar a
crianga a andar e a coordenar os movimentos. Esta educagdo estd, estreitamente, ligada ao
fortalecimento da salide e do sistema nervoso da crianca.

A Educacdo Moral destina-se a criacéo de emocdes e sentimentos positivos na crianca.
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A Educacéo Intelectual esta orientada para o desenvolvimento do processo intelectual da
percepcao da forma, do tamanho e da cor, bem como ao enriquecimento na compreensdo da
linguagem do adulto.

A Educacdo Estética, nesta idade, d& continuidade ao desenvolvimento da percepcéo e
sensibilidade estéticas dos objectos e do mundo que rodeia a crianca, assim como ao

desenvolvimento do ouvido musical, ritmico e melédico.

3) Terceiro ano (2-3 anos de vida)

Durante esta fase criam-se bases para novas actividades, tais como jogos e actividades de
carécter produtivo (desenho, modelagem e construgdo). E o ano em que sdo aperfeicoados os
habitos e as habilidades desenvolvidos nos anos anteriores. Desenvolve-se a fala construindo
frases mais complexas.

A Educacéo Fisica orientase para 0 cuidado e o fortalecimento da salde e do sistema
nervoso. Treinase para uma postura correcta e desenvolvimento dos musculos, bem como
ensina-se arealizar movimentos simulténeos.

A Educacdo Moral vai permitir a formagéo e o desenvolvimento de sentimentos morais
como, por exemplo, 0 amor e o respeito pelos outros. Nesta idade, aprende-se a formar as
primeiras nogdes morais que vao fazer com que ela interiorize as normas de conduta moral.

A Educacéo Intelectual, nesta idade, serve para desenvolver 0s processos cognitivos, como
a percepcado, o pensamento e alinguagem.

A Educacéo Estética, nesta idade, d& continuidade ao desenvolvimento da percepcédo e

sensibilidades estéticas em relagdo a beleza dos objectos e do mundo da crianca.

4) Quarto ano (3-4 anos de vida)

Neste periodo, as criancas desenvolvem o dominio da fala e as possibilidades de
conversacao.

Os objectivos da educacdo, nesta idade, estdo orientados para a continuagdo do
desenvolvimento a cangado nos anos anteriores.

No plano da Educacdo Fisica procurase o fortalecimento da salde da crianga, o
aperfeicoamento das fungbes do organismo, o alcance duma adequada coordenacdo dos

movimentos e a continuagdo da formacao dos habitos de higiene.
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Na Educacdo Moral e Civica encontramos contelidos que continuam a formar os
sentimentos morais, como habitos de cortesia, amizade, respeito e solidariedade, entre outros. A
Educacdo Civica orienta-se para aprendizagem dos valores de amor a patria, do respeito as
simbolos nacionais (0 hino nacional, a bandeira, entre outros).

A Educacdo Intelectual tem a finalidade de continuar o desenvolvimento da percepcéo, do
pensamento e da linguagem, da imaginagdo infantil, da capacidade de realizar projectos e
executa-1os no jogo, no desenho, na construgdo ou noutras actividades criativas.

A Educagdo Estética vai dar continuidade o desenvolvimento dos niveis de sensibilidade
relativamente a imagens artisticas, a beleza dos objectos e do meio circundante. O sentimento

pelo maravilhoso deve ser reflectido pelas atitudes da crianca.

5) Quinto ano (4-5 anos de vida)

As criancas possuem ja suficientes conhecimentos para redlizar tarefas cada vez mais
complexas. Elas comegcam a utilizar um vocabul&rio mais complexo. Ao fina da Educagéo
Infantil, € comum que a linguagem oral das criancas segja totalmente compreensivel, com
dominio completo do repertdrio fonético, com o uso correcto de todas as flexdes e com a
utilizacdo de muitas frases compostas.

Os objectivos da educagdo nesta idade sdo orientados para o desenvolvimento de
capacidades, habitos e conhecimentos, dependendo em grande medida da assimilagdo dos
objectivos alcancados nas etapas anteriores.

Conforme foi dito, os objectivos, nesta etapa, estdo orientados para a continuagdo do
desenvolvimento fisico, moral e civico, intelectual e estético das criangas, bem como para a
continuacdo da formagdo de hébitos higiénicos e culturais. Uma especificidade nesta idade é a
introducdo das nocdes elementares de Matematica, orientadas para a representacdo dos quatro

primeiros nimeros naturais, bem como o trabalho com os conjuntos.
6) Sexto ano (5-6 anos de vida)
Ao fina da Educacdo Infantil a crianga possui uma linguagem verbal oral totalmente

compreensivel. A crianca domina um nimero maior de palavras, ja possui uma consciéncia

fonol6gica na sua lingua materna, tem um repertério fonético e utiliza muitas frases compostas,
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por formaa utilizar a lingua para exprimir 0s seus sentimentos e transmitir as suas experiéncias
no processo da aprendizagem da leitura.

Resumidamente, os primeiros cinco anos, comportam um conjunto de tarefas que
concorrem para o desenvolvimento fisico e psiquico integral e harmonioso da crianca. De
acordo com a DNCAS/IMMCAS (2003: 49), os Centros Infantis, as Creches, os Jardins de
Infancia, os Orfanatos, os Infantarios e as Escolinhas devem realizar algumas dessas tarefas
como, por exemplo:

Desenvolver a linguagem;

Favorecer o desenvolvimento sensorial;

Desenvolver a atencdo, a memdria e o raciocinio;

Estimular o desenvolvimento da capacidade de expressao plastica, musical e corporal;
Desenvolver progressivamente a autonomia e o sentido de responsabilidade;

Criar habitos de higiene e ensinar regras para a defesa de salde;

Despertar na crianca o respeito pelo meio ambiente;

Desenvolver o espirito de sociabilidade;

Ensinar regras de procedimento e cortesia no relacionamento familiar e social;
Preparar a crianca para o conhecimento do corpo humano sem preconceitos e tabus,
Dar a conhecer osdireitos da crianga.

Podemos concluir que a Educacdo da crianca em idade pré-escolar constitui o primeiro
passo para a formac&o da sua personalidade, cujos esforcos devem ser combinados duma forma
integrada, isto &, ela deve ser atendida na familia e na comunidade, sem se confinar gpenas as
instituicdes infantis. No entanto, € preciso ter em conta que muitas criancas se encontram no
meio rural, onde ndo existem institui¢bes infantis, como Creches, Centros-de-Infancia, que as
preparem para o0 seu desenvolvimento integral e harmonioso.

Quer sgja no ambiente rural, quer no ambiente urbano é necessério proporcionar a crianga,
no decorrer desses anos, uma preparacdo para a alfabetizacdo. Durante o primeiro ano de vida,
e em parte do segundo ano, os adultos (mée, pal e outros educadores) sdo organizadores da vida
dos peguenos e assumem todas as decisdes que lhes dizem respeito. Nos outros anos a
preparacéo podera ser feita de forma mais ou menos ingtitucionalizada, através de centros de
atendimento comunitario, com educadores de infancia destacados pela comunidade.

Em relagdo ao EB faremos o estudo do processo de alfabetizaco por meio da apresentacao
dos principios e directivas do Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB) que € o principal

documento da transformacao curricular em Mogambique. A apresentacdo das orientacOes sobre
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0 ensino e aprendizagem da leitura e escrita serd delimitada para as actividades a serem

desenvolvidas apenas durante o 1° ciclo do EB (12 e 22 classes).

3.3. Aprendizagem da leitura e da escrita no Ensino Basico

Paulo Freire (2003) ao apresentar a sua obra sobre “A importancia do acto de ler”, afirma o
seguinte:

“ ... urgente que a questdo da leitura e da escrita sgja vista enfaticamente sob angulo da

luta politica a que a compreensao cientifica do problema traz sua colaboracdo” .

“ E um absurdo que estejamos chegando ao fim do século, fim do milénio, ostentando os
indices de analfabetismo, os indices dos que e das que, mal alfabetizadas, estdo igualmente
proibidos de ler e de escrever, o nimero alarmente de criancas interditadas de ter
escolarizacao e que comisso tudo convivamos quase como se estivéssemos anestesiados” .
Hoje chegados ao século X X1 ejano inicio do 3° milénio, a dentncia feita nessa altura, por

Paulo Freire, referente ao contexto Brasileiro, aplica-se perfeitamente a situacdo mogambicana,
pois os indices de analfabetismo situam-se nos 60% da popul acéo total.

Em 1983, Mocambique introduziu o Sistema Nacional de Educacédo (SNE) através da lei
4/83, de 23 de Marco e revista pela lei 6/92, de 6 de Maio. Ap6s a sua introducéo e
implementacdo, varios foram os estudos ef ectuados para avaliar a eficécia e a produtividade do
SNE. Tais estudos indicaram que os objectivos, particularmente, os relacionados com a
aprendizagem da leitura e da escrita, ndo estavam serdo, cabalmente, atingidos, apresentando-
se como factores principais para a falta de alcance das metas, os seguintes:

- A compartimentalizaco das matérias e a ndo consideracdo do principio da

interdisciplinaridade nos programas de ensino, nos livros dos aunos e nos manuais dos

professores,

- A automatizagdo, a memorizacdo em detrimento de um processo pedagdgico activo,

orientado para o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades, quer dizer, para o

desenvolvimento integral e harmonioso do aluno.

Segundo FREIRE (2003: 11), o “acto de ler ndo se esgota na descodificacéo pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga ha inteligéncia do mundo.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra’ . Quer dizer, aprender a ler, a escrever, a
alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender aler o mundo, compreender 0 seu contexto e ndo
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€ uma manipulacdo mecanica de palavras mas uma relacéo dinamica que articula a linguagem
com arealidade. Por isso, aprender aler, a escrever e a afabetizar-se so actos de educagéo.
Estudos efectuados sobre a avaliacdo do SNE indicavam a necessidade de transformacéo do
Curriculo do EB, criando programas flexiveis que se adequassem a realidade mogambicana,
gue tivessem em consideracdo as caracteristicas locais e que atendessem aos ritmos de
aprendizagem diversificados dos aunos. E assim que o novo programa do EB esta organizado
por &reas teméticas que reflectem sobre a familia, a escola, a comunidade, 0 meio ambiente,

entre outras que atravessam todas as classes do EB.
De acordo com essas consideragoes, o INDE/MINED (2003:8) recomenda que,

“as estratégias de ensino devem basear-se numa metodologia que torne o processo de
ensino e aprendizagem agradavel, divertido e util, dando uma grande relevancia a
interaccéo professor/aluno, aluno/aluno, aluno/comunidade, de modo a proporcionar aos

alunos a possibilidade de ouvir, falar, ler escrever, tendo em conta que sO se aprende a

ouvir, ouvindo; afalar, falando; a ler, lendo e a escrever, escrevendo” .

Os principios da transformacao curricular de acordo com o INDE/MINED (2003: 8) dao
primazia a0 desenvolvimento das competéncias comunicativas e socio-culturais bésicas como
aspectos inovadores, nomeadamente:

- aabordagem do ensino da lingua virada para uma pedagogia culturalmente sensivel;
- 0 ensino orientado para a comunicagao funcional;

- a perspectiva do ensino integrado;

- aorganizacao do plano tematico.

Além destes aspectos, o INDE/MINED (2003, op.cit.), também introduz outras mudancas,
tais como:

- 0 método analitico-sintético, versao fénica, no programa do Ensino Basico, sofre uma
adaptacao de modo a que, no lugar do som se ensine 0 nome da letra e se dé um maior
enfoque ao percurso da sintese, exercitando a combinacéo de letras para a formagao

de novas silabas e palavras,

- 0 ensino de todas as letras do alfabeto, maitsculas e minUsculas em simultaneo, na 12
classe
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- a complexificacao dos textos estudados na 22 classe em termos de extensao, estrutura e
vocabulério;

- aintroducéo do diario a partir do 2° ciclo;

- aintroducao da entrevista, da reportagem, do curriculum vitae e de textos nor mativos no
3 ciclo.

Todos estes aspectos revelam a preocupacdo de se ter um Ensino Basico que joga um
importantissimo papel no processo de socializagdo das criangas. O Curriculo do Ensino Basico
destina-se a formar a crianga como cidadéo capaz de se integrar na vida, através da aquisi¢éo de
conhecimentos, habilidades e valores ou atitudes fundamentais para o desenvolvimento
harmonioso da sua personadidade. Os Programas do EB procuram responder as reais

necessidades da sociedade mogambicana.

Vg amos de seguida, alguns principios orientadores do Plano Curricular para que possamos

compreender as recomendacdes sobre 0 ensino da leitura e escritano EB.

3.3.1. O Plano Curricular do Ensino Basico

O Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB) constitui o pilar do curriculo do Ensino
Basico em Mocambique, apresentando as linhas gerais que sustentam o novo curriculo, assim

como as perspectivas do Ensino Bésico no pais.

Segundo o MINED/INDE (2003), o novo curriculo impde muitos desafios e entre eles,
destaca-se 0 seguinte:

“Tornar 0 ensino mais relevante, no sentido de formar cidadaos capazes de contribuir
para a melhoria da sua vida, da vida da sua familia, da sua comunidade e do pais, dentro
do espirito da preservacdo da unidade nacional, manutencdo da paz e estabilidade
nacional, aprofundamento da democracia e respeito pelos direitos humanos, bem como da

preservacao da cultura mocambicana” .

Para a construcdo do PCEB foram tomadas em consideracéo as reflexdes de diferentes
estudos feitos por instituicdes do Ministério da Educacdo, em particular, do Instituto Nacional
do Desenvolvimento da Educacdo (INDE), bem como de outras entidades colectivas e
individuais. Foram também tomadas em conta as reflexfes e recomendagdes dos professores,
dos supervisores e dos inspectores educacionais, dos pais e dos encarregados de educacéo, em

gera, das diferentes sensibilidades da sociedade mogambicana: governantes, politicos,
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religiosos, empresarios, sindicalistas, autoridades e lideres locais, Organizaces Nao-
Governamentais, de entre outras.

Segundo a Politica Nacional de Educacdo, a “educacdo € direito e dever de todos os
cidaddos’ (Lei n°6/92). A luz da Constituico da Republica de Mocambique o Estado procura
dar a cada cidaddo esse direito. Entre varios objectivos dessa politica reflectida no Sistema
Naciona de Educacdo (SNE) encontramos o0s que garantem um Ensino Bésico a todos os
cidaddos. Essa prerrogativa inspira-se num compromisso de que a educagéo é um direito para
todos (SNE, 6/92), cujos objectivos sdo:

a) Proporcionar uma formagdo basica nas areas de comunicagdo, das ciéncias

matematicas, das ciéncias naturais e sociais, e da educacao fisica, estética e cultural;

b) Transmitir conhecimentos de técnicas basicas e desenvolver aptiddes de trabalho

manual, atitudes e convicgdes que proporcionem o ingresso na vida produtiva;

¢) Proporcionar uma formacéo basica da personalidade.

Esta concepcdo de educacdo joga um papel importante no processo de socializagdo das
criangas, na transmissdo de conhecimentos fundamentais como a leitura, a escrita e o célculo e
de experiéncias socialmente aceites INDE/MINED, 1999:17). Entdo, torna-se importante que o
curriculo responda as reais necessidades da sociedade mogambicana, tendo como principal
objectivo formar um cidaddo capaz de se integrar na vida e aplicar os conhecimentos adquiridos
em beneficio préprio e da sua comunidade.

INDE/MINED (2003: 13) refere que o PCEB aponta para uma estratégia do
desenvolvimento de Mocambique, em que a Educacéo Basica € de importancia fundamental,
Nos seguintes termos:

€ um elemento central de estratégia da reducdo da pobreza, uma vez que, por um lado,

a aquisicdo de conhecimentos académicos, incluindo a alfabetizacdo de adultos, ira

alargar as oportunidades de acesso ao emprego, auto-emprego e aos meios de subsisténcia

sustentaveis ao cidaddo mocambicano e, por outro, aumentar a equidade do sistema
educativo;

assegura o desenvolvimento dos recursos humanos, base para 0 sucesso da economia
nacional;

€ uma necessidade para o efectivo exercicio da cidadania.

E neste contexto que, 0 Ministério de Educag&o, para permitir um maior acesso ao ensino,
sempre colocou como prioridade a expansdo da escolaridade basica, conforme reporta o PCEB
(INDE/MINED, 2003: 13):
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Em 1999, o pais passa a contar com 6608 escolas do EP1 e 454 do EP2 (MINED, 1999). O
numero de escolas do EP1 supera as existentes em 1980 - 5730 e as do EP2 constituem um
recorde sem precedentes na histéria do pais. Contudo, a qualidade de ensino ndo é a
desgjavel. A eficacia interna das escolas primarias é muito baixa. As taxas médias de
repeténcia e desisténcias atingem os 25% e 15% no EP1 e EP2, respectivamente. Como
resultado disso, apenas cerca de 25% dos alunos, que ingressam na 12 classe, consegue
concluir, com sucesso, as cinco classes do EP1. As taxas de transicdo para o EP2 sdo

também baixas. Apenas 6 em cada 100 alunos se graduam no EP2. (MINED, 1997).

Os factores do actual estagio do ensino apontados por diferentes estudos sdo multiplos,
entre eles, o elevado racio aluno/professor, a fraca preparacdo do professor, as precérias
condi¢des de trabalho e o desgjustamento da estrutura e dos conteldos do curriculo. Com
efeito, no EPL, a proporcdo aluno/professor € de 61:1. Em algumas provincias €, de longe,
ainda mais elevada, ndo obstante, a maioria das escolas das zonas urbanas e suburbanas

funcionarem em regime de trés turnos. No EP2, a proporc¢éo aluno/professor € de 41:1.

Em todos os niveis, ha professores ndo qualificados para as classes e disciplinas que
leccionam. Aproximadamente, 1/4 dos professores do EP1 ndo possui formagéo especifica e a

maioria recebeu apenas seis anos de escolarizacdo e um ano de formacéo profissional .

E tomando em consideracdio estes e outros aspectos, acima expostos, que o Ministério da
Educagdo construiu um curriculo, que procura proporcionar aos cidaddos mogambicanos 0s
conhecimentos e habilidades de que eles necessitam para obterem meios de sobrevivéncia

sustentaveis, acelerar o crescimento da economia e reduzir os indices de pobreza.

Associada a estas reflexdes e recomendacOes, foram equacionadas as experiéncias

curriculares de outros paises, sobretudo os da regido Austral da Africa.

3.3.1.1. Principios e direc¢cbes do Plano Curricular do Ensino
Basico

De acordo com o INDE/MINED (2003:xi), os principios basicos que nortearam a

transformacdo do Curriculo do Ensino Bésico séo:

- concepcao da escola mais como agente de transformacdo do que como meio de

transmissao de conhecimentos;

- 0 reconhecimento da necessidade de formacéo integral da personalidade, o que leva a

gue as diferentes disciplinas sgjam abordadas numa per spectiva integrada;
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- Exigéncia de programas flexiveis que se adequem a realidade: caracteristicas locais,

pontos de partida e ritmos de aprendizagem diversificados €;

- 0 predominio dos aspectos relativos ao desenvolvimento das capacidades de analise,
sintese e ao estimulo da actividade, da livre critica, do sentido de responsabilidade e da
capacidade de integracdo em grupo.

Estes principios superam a concepcdo do curriculo anterior, que era um conjunto de acgoes
programéticas, normativas, prescritivas para a formagdo do “Homem Novo*®”. O actual
Curriculo do Ensino Basico aponta para um projecto pedagdgico que ndo se trata duma mera
aplicacdo e normas, mas da possibilidade da escola mocambicana tomar em suas préprias
ma&os uma aprendizagem mais relevante, de modo a proporcionar aos alunos a possibilidade de

ouvir, falar, ler e escrever.

3.3.1.2. Estrutura e inovacdes do Plano Curricular do Ensino
Basico

O PCEB esta estruturado de forma a garantir o desenvolvimento integrado de habilidades,
conhecimentos e valores. No actual Curriculo foram introduzidss inovagOes, respectivamente, os
ciclos de aprendizagem; o ensino basico integrado; o curriculo local; a distribuicdo de
professores; a promogdo semi-automética e a introducdo de linguas mogambicanas, do Inglés,
de oficios e de Educacdo Moral e Civica.

Segundo o INDE/MINED (2003: 16) o curriculo do Ensino Basico tem 7 classes
organizadas em 2 graus. O 1° grau, esta dividido em 2 ciclos*’, sendo o 1° correspondente 2 12 e
28 classese 0 2°, a3 42e 52 classes. O 2° grau compreende a 62 e 72 classes correspondentes ao
3° ciclo. O ingresso para o Ensino Basico é feito aos 6 anos de idade, devendo o aluno conclui-
lo, em principio, aos 12 anos.

Assim, de acordo com o INDE/MINED (2003) os objectivos de cada um dos ciclos sdo os
seguintes:

— O 1° ciclo vai desenvolver habilidades e competéncias de leitura e escrita, contagem de
numeros e realizacdo das operacfes basicas. somar, subtrair, multiplicar e dividir; observar e
estimar distancias, medir comprimentos; nogdes de higiene pessoal, de relagdo com as outras

pessoas, consigo préprio e com 0 meio;

6 0 “Homem Novo” preconizava para o antigo Sistema Nacional de Educaco, até 1990, aquele que se
identificava com osideais socialistas: com espirito de colectividade e isento de ideais capitalistas.
“7 Os ciclos sdo unidades de aprendizagem com o objectivo de desenvolver habilidades e competéncias especificas.
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— O 20 ciclo aprofunda os conhecimentos e as habilidades desenvolvidas no primeiro ciclo e
introduz novas aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e Naturais sem, contudo, querer
dizer que estas matérias ndo sgjam abordadas no 1° ciclo. Neste ambito, visa ainda levar o
educando a calcular superficies e volumes.

— O 3P ciclo, corresponde ao 2° grau, para além de consolidar e ampliar 0os conhecimentos,
habilidades adquiridos nos ciclos anteriores vai preparar o aluno para a continuagdo dos estudos
e/ou paraavida.

A estrutura curricular do Curriculo revisto € aplicavel aos programas monolingue
(Portugués) e hilingue (Linguas Mocambicanas/Portugués). Assim sendo, de acordo com o
INDE/MINED (2003: 22), o Ensino Bésico encontrase organizado em 3 areas curriculares,
nomeadamente:

1) Comunicacdo e Ciéncias Sociais (Lingua Portuguesa, Linguas Maternas, Lingua
Inglesa, Educacdo Musical, Histéria, Geografia e Educacéo Mora e Civica);

2) Matematica e Ciéncias Naturais (Matematica, Biologia, Quimica e Fisica);

3) Actividades Praticas e Tecnol6gicas (Oficio, Educacdo Visual, Educacdo Fisica).

Neste estudo vamo- nos debrucar apenas sobre a area de comunicacdo, sem fazer referéncia

a area das Ciéncias Sociais, por ndo ser este o ambito do nosso estudo. Conforme o
INDE/MINED (2003: 23), a Lingua Portuguesa é falada em quase toda a extensdo do pais,
pelos paises da CPLP e em outras partes do mundo. Ela constitui um instrumento de
comunicacdo, de acesso a ciéncia e de intercambio socia e cultural.

O ensino da Lingua Portuguesa tem como objectivo dotar os alunos de capacidades e
habilidades para comunicar, oralmente e por escrito, de modo a participar integralmente na vida
social, cultural, econdmica e politica do pais e do mundo.

Nos programas de ensino monolingue, a lingua portuguesa € o meio de ensino e € uma
disciplina de estudo da proprialingua.

Nos programas de Ensino Bilingue, a Lingua Portuguesa é numa primeira fase, uma
disciplina (1° ciclo) e progressivamente vai-se tornando meio de ensino de algumas disciplinas
(2° Ciclo).

As linguas mogambicanas séo faladas pela maior parte dos alunos que ingressa na escola. O
gue quer dizer que desenvolvem a competéncia comunicativa bésica nas suas linguas
maternas/locais. Assm, a utilizacdo das linguas mocambicanas na escola tem por objectivo
desenvolver as competéncias que 0s dunos ja possuem para a iniciacdo a leitura e escrita,

desenvolver outras habilidades e assegurar a valorizagdo dos conhecimentos e da cultura que
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estas linguas veiculam. Os programas de Ensino Bilingue sdo conduzidos em duas linguas:
linguas mocambicanas e Portuguesa. No 1° ciclo, as linguas mogambicanas s80 meio de ensino
e uma disciplina de estudo da propria lingua. No 2° ciclo, as linguas mogambicanas sdo 0 meio
de ensino de algumas disciplinas e continuam a ser disciplinas de estudo das proprias linguas.
No 3°ciclo, aslinguas mogambicanas séo apenas disciplinas de estudo e a lingua portuguesa o
meio de ensino e uma disciplina de estudo da propria lingua.

No programa monolingue, o Portugués (L2) e as linguas mogcambicanas (L1) podem ser
objecto de estudo, como disciplina opcional.

A lingua inglesa tem como objectivo proporcionar, ao aluno, o vocabulério essencial paraa
comunicagdo, para a sua integracdo na regido austral de Africa e no mundo em geral, bem
COMO para 0 acesso ao conhecimento e atecnologia

3.3.2. O processo de alfabetizacdo no 1° Ciclo do Ensino Basico

Ficou amplamente discutida a questéo da escolha da Lingua Portuguesa como uma opcao
politica tendo em conta 0 seu prestigio na comunicagdo na arena internaciona e, no plano
interno, a diversidade linguistica existente. No entanto, essa escolha néo satisfez a necessidade
de uso das linguas locais como elementos de identidade étnica e cultural.

Alguns estudos realizados sobre a lingua de ensino, o Portugués, revelaram a necessidade
de uma revisdo dos programas em vigor desde 1983 de modo a torna-los relevantes para as
necessidades comunicativas dos aunos, tendo em consideragdo que a lingua portuguesa € usada
como: 1) lingua segunda (L2) para a maior parte da populacdo; 2) lingua materna (L1) para
uma faixa da populagéo urbana, de cerca de 6.4% dos doze milhdes de habitantes do pais, com
mais de cinco anos e 3) lingua estrangeira (LE) para uma faixa populacional do campo.

Neste contexto, 0 PCEB concebe um programa monolingue, no qual alingua do ensino é o
Portugués e um programa bilingue, no qual as criangas iniciam 0 ensino na sua lingua materna
bantu. E assim que, de acordo com INDE/MINED (2003: 9), constituem objectivos gerais da
disciplina de Portugués no 1° Ciclo os seguintes:

“reconhecer que a lingua € um instrumento de comunicacéo e de intercambio social e
cultural;

compreender mensagens orais relacionadas com diver sas situagoes do quotidiano;

usar as formas de comunicacao, oral e escrita, em situacdes relacionadas com a vida

na sua comunidade;
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falar sobre aspectos culturais da sua comunidade;
contar oralmente historias relacionadas com a comunidade em que vive;
ler pequenos textos relacionados com a vida socio-cultural;
escrever peguenos textos relacionados com a comunidade em que vive;
usar regras elementares de funcionamento da lingua” .
Como foi anteriormente dito, o0 ensino mogambicano subdivide-se em Ensino Monolingue e

Ensino Bilingue. Vejamos de seguida como se processa a alfabetizacdo no Ensino Monolingue.

3.3.2.1. A Alfabetizac&o no Ensino Monolingue

O programado 1° ciclo do EB, na 12 e 22 classes, contém um conjunto de aspectos ater em
conta para a alfabetizagdo no ensino monolingue, designadamente, ambientacdo, oralidade, pré-
leitura e pré-escrita, leitura e escrita, métodos da leitura e escrita, alfabeto, funcionamento da
lingua.

1. O periodo de ambientacdo da crianca refere-se a fase em que deverd ser propiciado um

clima favoravel a sua socializacdo. Esse periodo compreende actividades especificas, tais
como, jogos, dangas e cangdes da regido, manuseio de materiais de rabiscos, desenho, pinturae
recortes. Essa ambientacdo devera ser carregada de significado, pois congtitui a passagem de
um meio familiar para outro relativamente estranho, a escola.

2. A oralidade é uma componente que deve ser desenvolvida, uma vez que se trata do
primeiro estagio do PEA de uma lingua. Aqui devem ser tidas em conta as diferencas
linguisticas. A oralidade € um dos pré-requisitos que ja comegou em casa, no ambiente familiar,
através da fala que reporta o dia-a-dia da crianca.

Na 12 classe, a oralidade, conforme o que estd postulado, deve atravessar todo o PEA do
Portugués, desde a fase da ambientacédo até a fase do inicio da formacdo de palavras, frases e
de pequenos textos. Na fase de pré-requisitos, a oralidade é feita a partir de actos de fala que,
gradualmente, serdo utilizados em estruturas linguisticas mais complexas e gustadas a
SituacOes mais diversificadas.

O programa recomenda que, ao longo do PEA, o desenvolvimento da oralidade deve
convergir com o desenvolvimento da leitura, da compreensdo e da producéo escrita. Para o
desenvolvimento da expressao oral na 12 classe, sdo propostas algumas actividades como, por
exemplo, ouvir, dialogar, narrar pequenas historias com o apoio de imagens, recontar pequenas

historias ouvidas ou lidas, cantar, dizer poemas e fazer jogos orais.
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Na 22 classe, de acordo com o programa, a aprendizagem da lingua portuguesa tem como
finalidade continuar e aprofundar as habilidades, as capacidades e o0s conhecimentos
adquiridos, anteriormente, no respeitante a leitura e escrita.

O programa recomenda que, na 22 classe, a oralidade seja desenvolvida tendo em conta os
actos de fala auxiliados por imagens, historias, jogos, pequenos poemas, lengalengas, fabulas,
didlogos, dramatizagdes e outros recursos, de acordo com o contexto. A oralidade, nesta classe,
deve estar ligada a leitura e escrita, a0 conhecimento de novas estruturas e a ampliagdo do
vocabulario que contribui para o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Nesta classe
as actividades que sdo propostas para desenvolver a oralidade séo as mesmas da 12 classe.

3. A pré-leitura e a pré-escrita ocorrem na 12 classe. E a fase que se traduz em acgBes de

interaccao professor/aluno, aluno/aluno, caracterizada por situagdes de comunicagao auténticas,
conhecidas e motivadoras da crianca.

4. Recomendase que a leitura e escrita devem estar baseadas nas competéncias
comunicativas desenvolvidas na oralidade. Assm, o programa, (INDE/MINED, 2003: 94)

recomenda que:
a aprendizagem da leitura e da escrita acontegcam simultaneamente;
a aprendizagem da leitura e da escrita da palavra ndo se desliguem da frase,
relacionada com uma dada realidade comunicativa;
a frase em questéo deve ser o ponto de partida e o ponto de chegada, tendo em conta
gue o objectivo da aprendizagem da lingua € a comunicacao;
0 método deve privilegiar a leitura e a interpretacdo da frase e da palavra de acordo
com a apreensdo sincrética da crianga;
a palavra-chave deve ser a base da formacéo da leitura de novas palavras com vista ao
alargamento do vocabulério;
as palavras, frases e textos aparecem em letra de imprensa e cursiva, no livro de leitura
e caderno de exercicios, mas ao aluno so escreve emletra cursiva.

5. O méodo de leitura e escrita preconizado no programa para a 12 classe é o analitico-

sintético. Parte-se da anadlise de uma frase para se chegar a identificacdo dos grafemas (letra do
alfabeto) e ndo a pronuncia/leitura do fonema (som da letra). Cada letra é tratada com um valor
fonético, num sentido analise sintese e vice-versa

A andlise compreende as seguintes actividades. exploracéo (através de histérias, conversa,
interpretacdo de imagens, jogos, cancdes); destaque da frase-chave; interpretacdo da frase

chave; leitura da frase chave;, destaque de uma palavra chave, interpretacdo da palavra;
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analise/decomposicao/divisdo da palavra chave em silabas; leitura das silabas; destaque da
letra-base e identificagdo da letra-chave. (INDE/MINED, 2003: )

A sintese desenvolve actividades, tais como, formacéo da silaba chave; leitura da silaba
chave; leitura da silaba chave noutras palavras; formacdo da palavra chave; leitura da
palavra chave; grafismos; escrita da letra chave; formacdo de silabas variantes fonéticas com
base na letra em estudo; escrita de silabas variantes variantes fonéticas; formagao de novas
palavras com variantes fonéticas; leitura das palavras formadas; interpretacdo das palavras
formadas,; formagdo de frases com as novas palavras, leitura e interpretacdo das frases
formadas e escrita das frases formadas. (INDE/MINED, 2003: )

Durante as actividades de leitura e escrita ndo sdo seguidos, necessariamente, todos estes
passos de andlise e sintese propostos, verificando-se que é um processo que evolui a medida
gue as actividades aumentam.

A metodologia de leitura e escrita, na 22 classe ndo é diferente da 12 classe. Portanto, o
método analitico-sintético € usado em todo o 1° ciclo. A Unica diferenca encontrada na 22 classe
€ gue j4 ndo é a letra considerada a unidade minima mas sim a combinagdo fonética, grupo
fonético ou digrafo como, por exemplo, 0 ss, rr, |h, etc.

Na 12 classe, a seguir aos métodos de leitura e escrita, introduz-se a leitura e escrita do
alfabeto pela sua ordem tradicional. A introducéo dos grafemas maitsculos e minudsculos em
simulténeo, durante o processo de iniciagdo a leitura e escrita obedece a determinadas etapas
(cf. Programa do 1° ciclo do EB). Apés essas actividades, a crianca € conduzida a
aprendizagem do funcionamento da lingua (gramatica). Nas duas classes que compdem o 1°
ciclo, o ensino —aprendizagem da lingua compreende o uso da lingua em situagdes de
comunicacdo e a prética intensiva de exercicios orais e escritos que permitem aos alunos
dominar as estruturas do funcionamento da lingua. Na 22 classe, percorridos o processos de
andise e sintese e, apos a introducéo dos grupos fonéticos, a crianca é introduzida ao contacto
com textos mais extensos (historias, contos, poemas, entre outros).

A leitura na 22 classe de acordo com o INDE/MINED (2003:100 ) compreerde actividades,
tais como:

Analise de imagens do texto ou de outras imagens relacionadas com o referido texto;
Inter pretacéo de imagens, feita pelos alunos, com ajuda do professor;

Leitura expressiva feita pelo professor;

Levantamento de palavras de dificil compreensao;

Explicacdo das palavras de dificil compreenséo pelo professor;
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Registo das palavras dificeis e do seu significado pelos alunos nos cadernos diarios;
Interpretacéo oral do texto;
Leitura oral feita pelos alunos (individualmente, toda a turma e por pequenos grupos).
A escrita deve ser desenvolvida por meio de exercicios sisteméticos variados, em que o
aluno deve fazer uso da lingua em situagbes diversas, no uso de estruturas e vocabulario
adequado. Na 22 classse, para que a crianga aprenda a escrita, sdo colocadas como condicdes, a
necessidade de escrever, a oportunidade de escrever e a vontade de escrever. Nesta classe

recomenda-se arealizacdo do ditado e da copia por serem bons auxiliares da escrita.

3.3.2.2. A Alfabetizagcdo no Ensino Bilingue

A UNESCO (1953) apud BENSON (1997) recomenda 0 uso das linguas maternas como
lingua de afabetizacdo inicia (leitura/escrita) e, como meio de ensino das disciplinas nas
primeiras classes.

Numa dessas afirmagdes sobre a necessidade do uso da L1 na alfabetizacdo, a UNESCO
(1953), apud BENSON (1997: 13), recomenda o seguinte:

E axiomatico que o melhor meio de ensino para a educacdo da crianca sgja a lingua

materna. Psicologicamente, é o0 sistema de snais significativos que funciona

automaticamente no &rebro para criar expressao e entendimento. Pedagogicamente, a

crianca aprende mais rapidamente através da lingua materna do que por meio linguistico

desconhecido (os grifos e a traducdo sdo da autora citada).

Esta recomendacéo foi acompanhada por experiércias na pesquisa sobre as aprendizagens
iniciais que evidenciaram 0 uso das L1 como relevantes no plano da consciéncia fonolégica,
isto é da aprendizagem do sistema de sons, como preditora da leitura e escrita. A esse
propésito, MODIANO (1973), apud BENSON (1997: 15), refere que, a “ alternativa positiva e
clara é usar a lingua materna, a “lingua do coracdo,” que representa a cultura domeéstica
familiar, os valores tradicionais, e a experiéncia da crianca” . A lingua materna € algo pessoal
e essencia no cortacto com o meio circundante.

As razdes que conduziram a introducdo das linguas mocambicanas no curriculo do EB
foram, nomeadamente:

1) dificuldades de leitura e escrita em Portugués por parte das criangas;

2) fracasso escolar muito elevado no Ensino Primério. De 100 criangas que entravam na 12

classe, apenas 10 chegavam a 52 classe apds 5 anos (MINED, 1997);
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3) valorizacdo das linguas africanas e consequente reforco e desenvolvimento de maior

afirmacao, identidade e autenticidade mogambicana;

4) respeito ao direito linguistico que defende que cada cidaddo tem o direito de ser

afabetizado na sua lingua materna-L 1.

Foi antes referido, neste trabalho, que o uso oficial do Portugués como lingua de instrucéo
exclusiva ndo era a melhor op¢do para a realidade sociolinguistica mogambicana, pois,
contrasta com a realidade, uma vez que muitas criancgas entram para a escola sem conhecimento
dessa lingua. Tais criangas, ao entrarem pela primeira vez na escola, ja tém desenvolvidas as
competéncias béasicas na sua lingua materna, que Ihes permitem desenvolver facilmente as suas
habilidades nessa lingua para a aprendizagem da leitura e escrita. Foi esse motivo que levou a
introducdo das linguas mogambicanas no curriculo, adoptando-se, assim, um curriculo em que
0 meio de ensino-aprendizagem é adequado a realidade linguistica do pais. As justificacdes
dessa opc¢do curricular na utilizagdo de linguas mogambicanas no Ensino Basico, de acordo
com o INDE/MINED (2003: 110), sdo de natureza linguistico-pedagbgica, cultural, de
identidade e de direitos humanos do individuo, conforme nos referimos antes.

BENSON (1997: 14) refere que a utilizacdo da L1 por motivos linguistico-pedagogicos
pode favorecer o aluno, na medida em que, este facilmente faz a ligagéo entre o som e aletra
(correspondéncia fonema-grafema) se a lingua tiver sentido para ele. O INDE/MINED (2003:
111) afirma que, os programas bilingues justificam-se, do ponto de vista do professor. Este tem
mais auto-confianca para conduzir o PEA numa lingua em que € nativo e os dunos podem
entendé-lo.

A utilizacgo da L1 por razdes culturais e de identidade justifica-se pelo facto da lingua ndo
ser apenas um instrumento de transmissdo de mensagens, mas também ser um veiculo de
transmisséo de valores culturais. BENSON (1997), inspirando-se em estudos efectuados tanto
por linguistas, como por antropdlogos, sobre a relacéo entre cultura e lingua, refere que num
PEA, a ndo observancia dessa relagdo pode provocar uma descontinuidade entre os valores que
a crianca leva para a escola e os vaores adquiridos na mesma. No nosso pais, durante muito
tempo existiam denUncias em relagdo 0s manuais que muitas vezes eram elaborados
descontextualizados da realidade do aluno.

A utilizacgo da L1 por motivos dos direitos humanos do individuo é o reconhecimento de
gue uma L1 é pertenca do individuo, em termos de identidade. Em relagdo a isso, a UNESCO
(1953), apud BENSON (1997) recomenda gque a pessoa tem o direito a ser educada na sua L1,

como forma de garantir a sua liberdade individual. Uma outra justificacéo pode ser aquela que
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foi descrita neste trabalho, de que a utilizacdo duma lingua desconhecida, aém de poder
conduzir o aluno para uma situacdo de insucesso escolar, pode causar auto-depreciacéo e
ameacar aidentidade da pessoa.

O Ensino Bilingue €, essencialmente, 0 ensino em duas linguas. Conforme BENSON (1997:
13), esta situacdo faz com que cada lingua tenha uma funcdo ou um dominio diferente: a L1
serve como lingua de alfabetizacdo inicial e como meio exclusivo de ensino das disciplinas nas
duas primeiras classes; e a outralingua, o Portugués, é ensinada como L2 ou lingua estrangeira
(LE), oralmente antes de ser introduzida nos outros dominios do ensino. Este principio significa
gue, quando o aluno tiver adquirido habilidades cognitivas e linguisticas na L1 e quando tiver
as habilidades bésicas de comunicagdo na L2, pode transferir todas as habilidades cognitivas e
linguisticas para a L2. Aqui adopta-se o chamado modelo de transicdo com manutencéo na L1
como disciplina, para compensar o possivel défice linguistico-pedagdgico que possa surgir da
transferéncia precoce.

BENSON (1997) e INDE/MINED (2003) consideram que o modelo de bilinguismo
transicional consiste em ensinar 0 aluno a ler e a escrever na sua lingua materna e,
simultaneamente, ensinar a L2 oralmente, para depois transferir as habilidades aprendidas na
L1 paraa L2 O meio de ensino nos primeiros trés anos € a L1; no terceiro ano introduz-se a
leitura e escritana L2, e 0 meio de ensino passa paraa L2 no fim do mesmo ano.

De acordo com o INDE/MINED (2003: 112), no EB em Mogambique introduz-se o ensino
das linguas bantu com uma proposta de trés modalidades:

- Programa de educacéo bilingue: linguas mocambicanas/Portugués-L2;

- Programa de ensino monolingue em Portugués-L.2 com recurso as linguas locais;

- Programa de ensino monolingue em Portugués-L2 e linguas locais como disciplina.

Estes programas tém em conta a estrutura do EB que compreende trés ciclos de
aprendizagem. Dos varios modelos existentes, de acordo com o INDE/MINED (2003), bi
adoptado o0 modelo de bilinguismo transicional com algumas caracteristicas de manutencéo, por
forma a garantir um bilinguismo aditivo nos alunos.

No primeiro ciclo (12 e 22 classes), considera-se a L1 da criangca como sendo o Unico meio
de ensino-aprendizagem. Recomenda-se que a lingua materna e o Portugués sejam ensinados
como disciplina, sendo o Portugués usado para desenvolver habilidades de oralidade, com vista
apreparar a aprendizagem da leitura e da escrita para o ciclo.

O 2°cicloiniciao processo de transicdo gradual do meio de ensino, dalL 1 paraal?2, sendo

na 32 classe onde os alunos iniciam a aprendizagem da |eitura e da escrita em Portugués, através
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de um processo de transferéncia de habilidades adquiridas na sua L1. Quer no primeiro, quer no
segundo ciclos, aL 1 e a L2 sdo leccionadas como disciplinas.

O 3P ciclo usaa L2 como Unico meio de ensino-aprendizagem, tomando em consideracéo
gue os alunos ja possuem as competéncias basicas em ambas linguas (L1 e L2).

Em relacéo a alfabetizacdo em lingua portuguesa e na lingua bantu, o INDE/MINED (2003:
114) considera que a lingua portuguesa por,

“ser lingua oficial, € a unica lingua de ensino-aprendizagem em outros niveis de ensino,

bem como a lingua que permite ingressar no mercado de trabalho eter acesso a outras

instituicbes da vida do pais, desempenhando, por isso, um papel importante; enquanto as
linguas mogambicanas sdo como recurso auxiliar do processo de ensino-aprendizagem no

programa monolingue em Portugués-L.2" .

Com efeito, espera-se que 0s alunos tenham um bom dominio de lingua portuguesa, no final
do Ensino Basico. Ao mesmo tempo, espera-se que possuam, também, uma boa competéncia na
sua lingua materna que possibilite a que ndo haja um retorno em relagdo as competéncias ja
adquiridas na sua L1 e que a mesma continue a servir de suporte pedagdgico para uma

transferéncia positiva de habilidades linguisticas paraa L 2.

3.4. Analise da Alfabetizagcdo Emergente na Educacéo Infantil e no
1° ciclo do Ensino Basico

Neste trabalho procuramos analisar 0 processo de aprendizagem da leitura e escrita de

criancas em idade pré-escolar e do 1° ciclo do Ensino Bésico.

3.4.1. Andlise da Alfabetizacdo Emergente na Educacéao Infantil

Ao procedermos a andlise da AE no programa da Educacdo Infantil pretendemos trazer uma
visdo global daquilo que € o curriculo da Educacdo Pré-escolar. A visdo globa procura
conhecer 0 impacto e todas as informacgfes pertinentes a partir de aspectos tedricos que
sustentam o programa da EI, os objectivos definidos e, particularmente, os conteldos
relacionados com o desenvolvimento da linguagem. Esta claro que, em Mocambique, embora a
Educagdo Infantil estgja integrada no SNE como subsistema de ensino, ainda n&o constitui um
espaco prioritario para a preparacdo ao EB. A Educacdo Infantil ainda ndo € uma prioridade
para a preparacdo das criancas para o EB.
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De acordo com DNCAS (2003), os objectivos da Educacéo Pré-escolar s80 0S mesmos para
toda etapa Pré-escolar, tendo em conta as particularidades de idade. Os tais objectivos
resumentse em:

Garantir o desenvolvimento multilateral das criangas através da realizacdo de tarefas
educativas que abarquem a Educacdo Fisica, Moral, Intelectual e Estética.

Desenvolver nas criancas os habitos e as habilidades indispensaveis para que na sua
futura aprendizagem escolar possam lograr uma integracdo adequada ao trabalho
educativo que a escola leva a cabo, desenvolve e sistematiza.

E com base nesses objectivos que as ingtituicdes infantis organizam a vida das criancas em
idade pré-escolar por anos de vida para facilitar o trabalho pedagdgico. Estes objectivos séo
concretizados em &reas de Educacdo Fisica, Educacdo Moral, Educacéo Intelectual e Educacéo
Estética. Neste trabalho a nossa andlise sera em torno desses objectivos referentes a cada ano de

vida e as potencialidades a adquirir no ambito da linguagem. Assim:

1) No Primeiro ano de vida

Pelas caracteristicas desta etapa, verificase 0 desenvolvimento das percepcdes sensoriais, a
visdo, a audic3o e a capacidade de locomoc3o. E a etapa de muita estimulagdo no contacto entre

acrianca e 0 meio ambiente, a crianca precisa do apoio das familias e do adulto mais préximo.

2) No Segundo ano de vida

Desenvolve-se na crianga a fala. A crianca aperfeicoa e amplia 0 seu vocabulario. Com o
surgimento da fala surge também a rudimentar consciéncia fonologica. Aqui recomenda-se que
as familias tenham um papel activo no desenvolvimento da oralidade da crianga, através da

conversagao.

3) No Terceiro ano de vida

Segundo 0 Manual de Orientacdo e procedimentos para 0 atendimento as criangas nos
Centros Infantis (DNCA, 2003) as diferentes areas de educacdo visam orientar a direccéo do
desenvolvimento dos movimentos, da coordenagdo psicomotora, da orientagcéo das emocoes e

sentimentos positivos na crianga, do desenvolvimento do processo intelectual, da percepcéo da
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forma, tamanho e da cor, bem como do enriquecimento na compreensdo da linguagem do
adulto e da percepcéo e sensibilidade estéticas. O Manual de Orientacéo e procedimentos para o
atendimento as criancas nos Centros Infantis (DNCAS, 2003). apontam gue, nesta idade, criam-
se as bases para novos tipos de actividades, tais como, 0 jogo e as actividades de carécter
produtivo como, por exemplo, o desenho, a modelagem e a construcdo. Nesta etapa, continua o
aperfeicoamento dos habitos e habilidades desenvolvidas nos anos anteriores. O

desenvolvimento da fala € feito através da construcdo de frases complexas e do pensamento.

4) O Quarto ano de vida

E um periodo caracterizado pelo dominio dafala e das possibilidades do estabel ecimento da
linguagem oral. D& se inicio das tarefas da consciéncia sildbica. Por exemplo, pede-se as
criancgas que fagcam batimentos representativos para cada silaba ou fonema apresentada (ma- ma,
pa-pa, ca-ju).

5) O Quinto ano de vida

As criangas utilizam um vocabulario mais complexo. Elas aperfeicoam a fala, pelo
alargamento do vocabulario. Neste contexto, a proposta que € feita no programa da El
(DNCAS, 2003), indica o aperfeicoamento da fala através de actividades que visam o
desenvolvimento da linguagem oral, como forma de garantir 0 seu contacto com o mundo ja
iniciado desde o 1° ano de vida, rumo a0 mundo mais complexo, organizado pela escola,
através da aprendizagem da leitura e escrita. A falta de preparacdo da crianca nesta idade, em
termos de linguagem oral pode prejudicar o inicio da alfabetizagdo na escola. Estudos
empiricos de autores como LIBERMAN et a (1974) e BRADLEY & BRAYANT (1983), apud
MARTINS (1986), concluiram que, na etapa pré-escolar, a correlaco entre a realizagcdo em
tarefas de consciéncia fonol6gica no jardim- de-infancia e a competéncia da leitura de palavras,
no fim do primeiro ano de aprendizagem formal da leitura, era bastante significativa. Ndo ha
distingcdo entre o Programa de Apoio Pedagdgico para as criangas do 1° ao 5° ano e 0 Manual de
Orientagdo e Procedimentos para o atendimento as criangas nos Centros Infantis, pois, os dois
documentos apresentam orientagOes gerais idénticas. Os dois documentos ndo apontam

orientagGes mais concretas.
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3.4.2. Andlise da Alfabetizacdo Emergente no 1° ciclo do Ensino
Basico

Efectuamos a andise do percurso da Alfabetizacdo Emergente no 1° ciclo do EB com base
na anadlise descritiva dos documentos que orientam o PEA da leitura e escrita neste ciclo,
nomeadamente, o programa e o livro do aluno. No inicio, tinhamos a previso de incluir, além
do Programa e do Manual de leitura, as planificacfes e as dosificagbes do professor da EPCE.
No entanto, retiramos da nossa andlise planificagdes e dosificagdes por termos verificado que
se trata de mera reproducéo do plano temético do programa oficial. Na EPCE, as planificacbes
s80 quinzenais e as dosificagdes sdo trimestrais, porém, no nosso entender, ndo obedecem a
nenhum critério sistemédtico das actividades pedagbgicas da escola, tratando-se, apenas, de
documentos que ajustam os conteldos propostos pelo programa ao tempo lectivo. A nossa
analise concentrou-se apenas no Programa e no Manual de leitura do Ensino Monolingue do
Ensino Béasico por ser neste ensino em que estdo enquadradas as criancas com as quais
trabalhdmos.

3.4.2.1. Programa de Portugués na Primeira Classe do Ensino
Monolingue

A nossa andlise € feita, de forma combinada, entre o Programa e o Manual do Aluno,
“vamos aprender” da 12 classe, da disciplina de Lingua Portuguesa. NOVELA & JUMA
(2003), autores deste manual, conceberam:-no, “ para desenvolver no aluno as capacidades de
ouvir, falar, ler e escrever”. Estas capacidades constituem a concretizagdo das trés
competéncias propostas pelo programa oficial, designadamente, a oralidade, a leitura e a
escrita. O manual esta estruturado em cinco unidades de ensino, nomeadamente, a escola, a
familia, a escola, a comunidade e o ambiente. Estas unidades estdo articuladas com as
indicacOes gerais do programa do 1° ciclo do Ensino Béasico, isto €, procuram operacionalizar as
orientacBes gerais do programa, no concernente aos objectivos especificos, conteldos e
competéncias basicas (cfr. Anexo 5).

A nossa andlise destaca as tais capacidades preconizadas pelos autores do manual,
concretamente, o desenvolvimento da oralidade, através do ouvir e faar, a aprendizagem da
leitura e da escrita, reflectidas nas cinco unidades do Manual de Leitura do Aluno. Veamos,

entdo, como essas capaci dades sdo caracterizadas em cada uma das unidades.
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1. Unidade sobre a escola

Na unidade referente a Escola, ao consultarmos os objectivos especificos e as competéncias
basi cas propostas pelo INDE/MINED (2003: 24-29), contidos no programa, verificamos que ha
maior privilégio para o desenvolvimento da oralidade. Todas & competéncias basicas que se
pretendem formar estdo relacionadas com actividades que conduzem a ambientacéo da crianca
a escola (novo ambiente da crianga). No Programa (INDE/MINED, 2003: 24-25) na parte
referente aos objectivos especificos ou instrucionais, propde-se ensinar a crianca expressoes
para: i) cumprimentar o professor e os colegas, conforme o periodo do dig; ii) despedida ao
professor e aos colegas; iii) dizer o seu nome, o do professor e dos colegas.

Nesta unidade, ndo se faz referéncia a nenhuma actividade relacionada com a leitura.

Para desenvolver a coordenacdo psicomotora, o INDE/MINED (2003. 28) propde a
realizacdo de algumas actividades de pré-escrita, tais como, fazer tracos livres, fazer rabiscos e
garatujas, fazer desenhos livres. Algumas actividades estdo ligadas a ambientacdo, através do
conhecimento dos novos espagos, Novos colegas e novas pessoas adultas (professores e outros).
O Programa e o Manual de leitura ndo apresentam actividades de leitura, apenas algumas
actividades de pré-escrita (cfr. INDE/MINED, 2003:28). O Manual de leitura (NOVELA &
JUMA, 2003: 11) orienta a crianca elaboracéo de exercicios psicomotores como, por exemplo,
para ligar com tragos os desenhos iguais, fazer desenhos livres (ibdem, 2003: 13) e desenhar a
escola (ibidem, 2003: 17).

2. Unidade sobre afamilia

No programa, o INDE/MINED (2003: 30-42) apresenta, nesta unidade, um significativo
conjunto de actividades da oralidade para a formacdo das competéncias bésicas ligadas a
leitura e escrita. Em contrapartida, no Manual, a oralidade estd muito reduzida, pois, os autores
do manual sugerem muitas actividades que orientam a criangca ao desenvolvimento da leitura e
escrita. N&o h& concordancia entre as orientagdes do Programa e as actividades propostas no
Manual. No programa (INDE/MINED, 2003: 34-38) apresentam:se actividades/contetidos que
orientam para a interpretacdo de frases relacionadas com vogais em estudo, identificagdo de
silabas, formagdo de ditongos; interpretacéo de frase-chave, palavra-chave, reconhecimento de
silabas e leitura de palavras-decomposicao/andlise (p. 38); leitura de frases a partir de letras

codificacado/sintese (p. 40) e leitura de textos construidos a partir das |etras conhecidas (p. 41).
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Ao nosso entender, tratando-se duma unidade que evoca aspectos relacionados com a
familia, dever-se-ia continuar a explorar mais a oralidade, através da promocéo do dialogo com
as criancgas, por forma a ampliar o vocabulario para garantir a aprendizagem da leitura e escrita.

Na primeira classe, a criarnga ja tem o dominio da oralidade, da utilizagdo das unidades da
fala e da consciéncia fonoldgica, entdo, o professor deveria explorar mais a experiéncia que
essa crianga tem sobre a familia, seu ambiente origindrio. N&o se trata de, obviamente, ensinar a
fala, mas orientar competéncia para 0 uso na aprendizagem da leitura e da escrita. O que se
verifica, quer no Programa, quer no Manual € gque as sugestdes parecem apontar para o uso de
métodos tradicionais analiticos-sintéticos que visam 0 treinamento da crianga para decifrar
palavras.

Na unidade referente a familia podia-se explorar muito a experiéncia que a crianca traz
sobre a familia como forma de desenvolver a oralidade que poderia servir muito bem para
unidade seguinte (sobre a escold). Observamos que nesta unidade h4 maior actividade na
introducdo dos grafismos orientados para as vogais, ditongos, divisdo silabica, palavras e frases
chaves.

Notamos que existe uma insuficiente ligagcdo na passagem da unidade sobre a familia para a
da escola. As experiéncias da crianga, existentes na linguagem oral deveriam ser transferidas
através do debate, do relato de histérias, de lengalengas e de adivinhas, isto €, a passagem da
conversacao para os grafismos deveria ser feita de uma forma clara e gradual. Tal passagem é
feita de forma abrupta no manual. De forma descontinua, observam-se gravuras acompanhadas
de legendas, em palavras e/ou frases ( cfr. NOVELA & JUMA, 20003: 518), o que denota
incongruéncia na proposta do programa sobre as actividades de conversacdo e a introducdo da
escrita. 1sto €, o programa da indicacfes no sentido equilibrar as actividades de oralidade e as
actividades sobre a escrita, no entanto, tal relacionamento entre a oralidade e a escrita ndo foi

devidamente acautelado no manua de leitura.

3. A unidade sobre a escola

Esta unidade de acordo com INDE/MINED (2003) constitui aquela que deveria equilibrar
as trés competéncias basicas para a crianga propostas pelo, nomeadamente: a oralidade, a
leitura e a escrita. O programa e 0 manua de leitura demonstram a preocupacdo desse
equilibrio na promocé&o da linguagem oral e da escrita. O programa (INDE/MINED, 2003: 43-

47) orienta para actividades da oralidade como, por exemplo, empregar vocabulario relacionado
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com o tamanho, 0 peso, identificar dias da semana, formular pedidos, agradecer, felicitar,
elogiar, entre outras.

No decurso do micro-estudo exploratorio, durante a observacéo directa que efectuamos na
sala de aula da 22 classe da EPCE, justamente, nesta unidade temética, constatamos que, apesar
do programa e do manual apresentarem esse equilibrio, na aula pratica, ndo existe muita

preocupacdo de promogao da linguagem oral, mas sim, de muita actividade escrita.

4. Unidade sobre a comunidade

Os contetidos programéticos, planificados pelo INDE/MINED (2003: 53-61), orientam mais
para actividades que desenvolvem competéncias basicas de leitura e escrita com pouca
oralidade. No programa (INDE/MINED, 2003: 57-61) estéo propostos 32 conteidos cujo teor €
a concretizacdo da leitura e escrita; enquanto para a oradidade sdo apenas 18 conteldos
(INDE/MINED, 2003: 53-56). No entanto, nesta unidade temédtica, 0 manua (NOVELA &
JUMA, 2003) apresenta imagens que evocam situacdes que estimulam a oralidade. Pede-se a
crianca para observar e interpretar o que se passa ha imagem. Neste item, as criancas deveriam
ser estimuladas para relatarem as experiéncias que trazem da comunidade de origem, através do
reconto de historias, adivinhas, poesias, lengalengas conhecidas e jogos de dramatizagdes,

Stuacdo esta que é proposta uma Unica vez nas péginas 87 e 88 do manual.

5. Unidade sobre o ambiente

Nesta unidade, o INDE/MINED (2003: 62-70), confere maior privilégio aleitura e a escrita.
O programa propbe um conjunto de 36 conteldos que remetem para leitura e escrita
(INDE/MINED, 2003: 65-71), contra 23 de oralidade (ibidem, 2003: 62-64). Em relacéo a esta
unidade ha concordancia entre o Manual e o Programa, pois a oradidade é explorada em
momentos em que se pede para a crianga, i) nomear elementos do meio, por exemplo, casa,
plantas, rio, machamba e montanha e o uso de orientacbes que pedem para identificar,
descrever o que o rodeia (NOVELA & JUMA, 2003: 109); ii) identificar os cuidados ater com
0 meio, usar o vocabulé&rio relacionado com os animais domésticos, identificar em conjunto, as
partes do corpo da cabra; iii) identificar a importancia dos animais (idem, 2003:111); iv) usar o
vocabulério sobre os animais selvagens (ibidem, 2003: 112) e o vocabulério sobre as plantas

(ibdem, 2003:113); v) desenvolver o vocabulério sobre o tipo de folhas, flores (ibidem, 2003:
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114), tipo de frutos e raizes (ibidem, 2003: 115). Apenas, no Ultimo momento da actividade de
leitura e escrita (ibidem, 2003: 128), o Manual apresenta um conto tradicional sobre alebree a
tartaruga, no entanto, o texto ndo apresenta nenhuma indicacd metodoldgica, se sera uma
actividade do aluno ou do professor (cfr. NOVELA & JUMA, 20003: 128).

Como conclusdo preliminar sobre 0 ensino e aprendizagem da leitura e escrita neste estégio
inicial do 1° ciclo do EB, ou sgja, a 12 classe, notamos que o Programa (INDE/MINED, 2003)
propds concretamente as actividades que promovem a oralidade, de acordo com os objectivos
desta fase que é 0 de, desenvolver a oralidade como saber prévio, necess&io para a
aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto, o0 Manual (NOVELA & JUMA, 2003) ndo
propde actividades que permitem uma transicéo gradual da oralidade para a leitura e a escrita.
Por exemplo, na Unidade 2 sobre a familia apresentamse gravuras legendadas em que, a
passagem da conversacdo a introducéo da escrita € repentina. Neste estagio do 1° ciclo notamos
gue o Programa demonstra o esforco no sentido de propor actividades que promovam a
oralidade. Porém, existe alguma incoeréncia entre o plano temaico do Programa e as
actividades do manual. Enquanto os programas orientam para o desenvolvimento da oralidade,
mais concretamente, por meio da exploragdo do recurso conversacional, o Manua néo
apresenta, de forma clara, actividades de oraidade que promovam, efectivamente, o
desenvolvimento da linguagem oral, que € o primeiro sistema, a partir do qual, se adquirem
outros sistemas como, a leitura e a escrita

Na nossa revisdo bibliogréfica discutimos o papel que a linguagem falada ocupa no ensino
da lingua, por ser esse 0 meio para a aprendizagem da escrita nos primeiros anos escolares,
sobretudo, para a representacdo gréfica dos sons. Por isso, a ligac8o entre as habilidades de
linguagem ora e de leitura e escrita ndo devem ser ignoradas nos manuais de leitura. O ndo
desenvolvimento da linguagem oral, significa concomitantemente o ndo desenvolvimento do
vocabulario. Como antes nos referimos, citando autores como GOSWAMI & BRAYANT
(1997), que efectuaram pesquisas sobre a AE, o tipo de vocabulario relaciona-se com a
consciéncia fonoldgica, i.e., as conclusdes das pesguisas mostram que criangas com pouco

vocabulério parecem ser limitadas em sua consciéncia fonol dgica.
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3.4.2.2. Programa de Portugués da Segunda Classe do Ensino
Monolingue

A andlise do Programa da 22 classe circunscreve-se aos mesmos moldes anteriores, em
combinacdo com o Manua de Lingua Portuguesa, “Ja sei ler”, cuja autoria € de CALANE &
CALANE (2004). Estes autores consideram que o Manual da 22 classe existe para consolidar o
gue o auno aprendeu na 12 classe, sobre aleitura e aescrita. O Manual da 22 classe € composto
por 8 unidades, designadamente, a familia, a escola, a comunidade, o ambiente, o corpo
humano, a salide e higiene, formas de objectos e medidas e consolidacgo da leitura e escrita.

V gjamos os contetidos que compdem tais Unidades.

1. Unidade sobre afamilia

Nesta unidade, o Programa de Portugués prop&e a consolida¢éo dos conteidos da 12 classe,
através da continuacdo das actividades que promovem a oralidade como, por exemplo, pedir
desculpas, reagir aos pedidos de desculpa, pedir licenga, formular perguntas, fazer sugestfes,
reagir a recomendacdes, formular oralmente pronomes pessoais etc. (cfr. INDE/MINED, 2003:
72-73). A seguir a ordidade estd a promocdo de actividades sobre a escrita e leitura.(cfr.
INDE/MINED, 2003: 73-75) como, por exemplo, fazer cOpia, escrever o ditado e treinar a
caligrafia. Entretanto, o0 Manual ndo é coerente com o Programa na medida em que ha mais
promocdo de actividades de escrita em relacdo a oralidade e a leitura (cfr. CALANE &
CALANE, 2004: 316), por exemplo, solicita-se a crian¢a para completar, desenhar, escrever

nomes e palavras.

2. Unidade sobre a escola

O Programa proposto pelo INDE/MINED (2003: 76-77), nesta unidade, orienta mais para a
oralidade e as actividades de leitura e escrita sdo raras. Por exemplo, pede-se ao aluno para
identificar os materiais escolares e a sua funcdo, identificar os diferentes intervenientes da
escola, utilizar o vocabulario relacionado com a area temética da escola. Em contrapartida, 0
Manual sugere, constantemente, actividades alternadas entre a escrita e a leitura ( cfr.
CALANE & CALANE, 2004: 17-23). Por exemplo, solicita-se ao aluno para completar frases
com artigos, completar com paavras, que faca cOpias, que escreva ditados e que treine a

caligrafia. Todas essas actividades devem ser acompanhadas de exercicios de leitura e escrita.
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3. Unidade sobre a comunidade

As actividades que sugerem o desenvolvimento das competéncias da escrita continuam a
dominar os contetidos do Manual ( CALANE & CALANE, 2004: 24-34). Por exemplo, pede-se
ao aluno para completar palavras (aquele/s, agquelals), copiar, escrever palavras do texto com al,
el, il ul e copiar as Ultimas cinco linhas do texto (ibidem, 2004: 24 e 34). Tais actividades sdo
caracterizadas por questdes que obrigam 0 aluno a dar respostas escritas e sG0 poucas as
actividades que os conduzem a audic¢ao da leitura do professor e a observacéo das imagens que,
poderdo posteriormente ser objecto de didlogo entre o professor e 0s alunos. Apesar do Manual
sugerir actividades de desenvolvimento da leitura e a da escrita, 0 Programa sugere varias

actividades de desenvolvimento da oralidade.

4. A unidade sobre o ambiente

No Programa (INDE/MINED, 2003: 80) encontramos 11 conteldos sugestivos para o
desenvolvimento da oralidade como, por exemplo, identificar os cuidados a ter com o
ambiente, identificar as plantas mais comuns, animais, frutos, descrever elementos do meio
circundante, falar da importancia da agua, entre outras tarefas. Destes contelidos 10 deles
sugerem a formacao de competéncias basicas de oralidade relacionadas com a leitura e escrita
como, por exemplo, interpretar textos, representar graficamente textos, utilizar vocabulario e
pronomes em frases escritas, ler palavras e frases que contém combinagdes, escrever palavras e
frases, fazer copias e ditados de palavras e frases e pequenos textos com caligrafia correcta e
legivel (ibidem, 2003: 81). O Programa enfatiza a ligagcdo entre a leitura e a oralidade (cfr.
INDE/MINED, 2003: 80-81). Em contrapartida, 0 Manual (CALANE & CALANE, 2004)
apresenta muitas actividades para o desenvolvimento da escrita. Por exemplo, completar frases
com palavras, completar com silabas (reconstrucdo e segmentacéo silabica), copiar palawras e

frases, escrever frases, escrever palavras sinGnimas e antonimas.

5. Unidade sobre o0 corpo humano

A situacdo anteriormente descrita de falta de coeréncia entre os contelidos propostos no

Programa e as actividades propostas no Manual mantémse como res unidades anteriores. No
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Programa, as actividades que promovem a oraidade diminuem e dase maior promocao de
actividades que desenvvolvem as competéncias da escrita e, por Ultimo, da leitura. No Manual,
predominam em maior quantidade as actividades da escrita, sobretudo as que estéo ligadas a
copia, o ditado eacaligrafia

6. Unidade sobre a salide e higiene

Nesta unidade reduzem as actividades promotoras da oralidade e 0 aluno € conduzido para
actividades que sugerem o aumento das habilidades escritas (INDE/MINED, 2003: 84-86).
Entre os véarios contelidos propostos, apenas constam 6 actividades de oralidade como, por
exemplo, utilizar o vocabulario relacionado com a salide e higiene (ibidem, 2003: 84); formar
oralmente frases usando tempos verbais, formular perguntas, adjectivos e interpretar oralmente
paavras, frases, pequenos textos e imagens (ibidem, 2003:85).

O Manual (CALANE & CALANE, 2004), também, da maior énfase as habilidades de escrita,
seguindo-se as de leitura. Verifica-se, nesta unidade, uma reducgdo dréstica das actividades da
oralidade, dando-se primazia as actividades de leitura e escrita.

7. Unidade sobre as formas de objectos e medidas

O programa apresenta um certo equilibrio entre as actividades de oralidade e de leitura
Apresentam-se actividades como, por exemplo, usar expressoes adequadas em situagbes de
compra e venda, descrever os objectos segundo a sua forma, relacionar as formas de solidos
geométricos com objectos reais, utilizar o vocabulério relacionado com formas de objectos e
medidas (INDE/MINED, 2003: 87); formular perguntas usando expressdes interrogativas
(ibdem, 2003: 88); identificar as combinacdes fonéticas em palavras; ler palavras e frases que
contém combinacBes fonéticas, interpretar pequenos textos e imagens, narrar oralmente
pequenas historias sobre a realidade local, ler palavras, textos, frases e imagens (ibidem, 2003:
89). Ta como nas unidades anteriores, 0 Manual (CALANE & CALANE, 2004), continua a
dar, nesta unidade, maior realce a escrita
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8. Unidade sobre a consolidacdo da leitura e da escrita

O Programa (INDE/MINED, 2003) ndo apresenta um plano tematico dos contetidos sobre
esta unidade. O Manual (CALANE & CALANE, 2004) apresenta contelidos que sugerem um
intercambio entre a leitura e a escrita. Por exenplo, cada texto de leitura € seguido de
exercicios de escrita. Os textos sdo apresentados de forma gradual de acordo com o seu grau de

complexidade, isto €, dos mais simples aos complexos.

3.4.3. Conclusdes sobre a Alfabetizacdo Emergente na El e no 1°
ciclodoEB

Nos Programas da El nota-se a predominancia de uma perspectiva tedrica desenvolvimental
gue considera que a aquisicao da leitura se da por fases sucessivas, desde o primeiro ano até ao
quinto ano, com caracteristicas peculiares a cada uma delas no desenvolvimento progressivo da
linguagem e do pensamento, para melhor orientacdo da crianca no seu meio circundante.
Partindo da concepcdo Piagetiana, ja apresentada na nossa revisdo bibliografica, podemos
estabelecer uma relacdo com o Programa da El que considera o processo de ensino e
aprendizagem da escrita interpretado a partir do ponto de vista do aprendiz. Predomina no
Programa a consideragdo de uma concepgdo desenvolvimental da crianca que € caracterizada
por uma aprendizagem da leitura e escrita, obedecendo a fases temporais sucessivas gque
compreendem a maturidade biolégica e as experiéncias quotidianas. A perspectiva
construtivista do Programa propde uma aprendizagem que se traduz por uma énfase na
actividade da prépria crianga como, por exemplo, o desenvolvimento das accBes com objectos,
0 desenvolvimento da linguagem e do pensamento, a formacdo de habitos higiénicos e
culturais. O Programa e o Manual de El reconhecem que a linguagem oral € importante como
“saber prévio” da aprendizagem da leitura na escola. No entanto, 0 Manual em referéncia ndo
orienta com actividades especificas da oralidade as diferentes areas de desenvolvimento da
crianca (fisica, moral, intelectual e estética).

O Programa do 1° ciclo do EB leva-nos a concluir que as suas propostas (INDE/MINED,
2003), quer na 12 quer na 22 classe estdo orientadas para o recurso a oralidade como sendo a
habilidade que melhor prepara a crianca para a aprendizagem da leitura e escrita. O plano
tematico da 12 classe procura equilibrar as actividades de leitura e escrita, enquanto a oralidade
passa quase despercebida, em termos de transicdo na passagem desta para as competéncias

basicas da leitura e escrita. O Manual privilegia actividades sobre a escrita, através de
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exercicios de grafismos, copias e ditados. O plano temdtico da 22 classe sugere o
desenvolvimento da oralidade de forma subtil e com pouca clareza. A escrita é a habilidade
mais recomendada. O Manual, de forma evidente, propde mais actividades sobre a escrita.

O programa do Ensino Morolingue do 1° ciclo do EB é caracterizado por uma abordagem
desenvolvimental que considera as etapas de desenvolvimento da crianga colocadas pela
Psicologia. Ao fazermos a revisdo da literatura mostramos que todo o conhecimento tem uma
génese (origem) e nenhuma aprendizagem tem um ponto de partida absoluto, pois depende
sempre de esguemas anteriores. A crianga entra no mundo da escrita possuindo um vasto
conhecimento da sua lingua materna (o saber prévio), sendo a escrita uma forma particular de
transcrever alinguagem oral.

Consideramos que nos Programas e Manuais, o método baseado na Experiéncia da
Linguagem € menos explorado. Este método tenta juntar todas as formas de comunicacdo
linguistica, isto € ouvir, faar, ler e escrever. E 0 método que utiliza alinguagem da crianca
como base de instrucdo da leitura, pela consideracdo da escolha individual, através da
expressao oral de cada um.

O programa de Lingua Portuguesa do 1° ciclo do EB coloca a questdo da oralidade numa
perspectiva de interaccdo tradicioral com o docente, isto €, quando se percorre 0 Programa nas
suas propostas de objectivos especificos, contelidos e competéncias basicas nota-se a
predominancia de actividades centralizadas na actividade do professor. Este aparece como o
Unico que orienta, @Nduz ou ensing, enquanto o aluno deve prestar atencdo e assimilar os
contelidos propostos, assumindo um papel passivo no PEA. Em todo o programa ndo se
vislumbra nenhuma proposta de interaccdo com outros actores do processo educativo (pais e
outros intervenientes comunitérios). Os Programas ndo apresentam sugestées de inclusdo de
contetidos do curriculo local na sua programacéo. N&o se prevé a colaboracdo de membros da
comunidade em actividades que contribuam para o desenvolvimento da alfabetizacdo. Ha
impressdo de que fora do marco escolar nada ha a aprender.

De acordo com os estudos efectuados sobre a AE, constatamos que o recurso a oralidade
pode permitir desenvolver a consciéncia fonolégica para a aprendizagem da leitura. Por sua
vez, a leitura pode desenvolver a consciéncia fonoldgica, mais concretamente, a consciéncia
fonémica como produto da alfabetizacdo. Como vimos anteriormente, no que concerne a
relacéo entre a aprendizagem de leitura e a consciéncia fonol égica admitem-se varias hipéteses
jatestadas empiricamente noutras pesquisas de BRADLEY & BRAYANT (1983); GOSWAMI
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& BRAYANT (1991); CONTENT et d. (1982) e MORAIS et a. (1986), apud MARTINS
(1996), tais como:
a consciéncia fonol égica potencia a aprendizagem da leitura ou seja, existe uma relagdo
causal entre ambas que funciona no sentido da consciéncia fonoldgica favorecer a
aguisicao daletura;
as relagcdes entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura sdo em sentido
oposto a 12 hipétese, i e, a aprendizagem da leitura € que desenvolve a consciéncia
fonoldgica;
as relacbes entre a consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura sio
reciprocamente causais.

Para 0 nosso contexto, em que a lingua portuguesa € a lingua segunda para a maioria das
criancas gque ingressam no EB, podemos prever que acontece o postulado na 22 hipétese e que
na 22 classe acontece 0 previsto na 32 hipétese.

A perspectiva proposta nos Programas e Manuais mogambicanos orienta a crianga a
aprender aler por meio do seu envolvimento na compreensao do principio alfabético, de acordo
com a perspectiva cognitivista. Diferentes autores (cfr. capitulo 2) consideram que esta
compreensdo se trata duma associagdo mnemonica entre sons e |letras e exige, antes, que a
crianca perceba as relagfes entre a linguagem ora e escrita. Esta perspectiva é considerada
pelos autores revistos como uma destreza complexa, cuja fase cognitiva envolve compreensao
do principio afabético para a progressdo da crianca.

Tanto os Programas analisados, como os Manuais tém a preocupacdo de atender ao
principio de que aleitura compreende a capacidade de tratar o cédigo, bem como de atender ao
significado nele contido. Estas duas capacidades devem estar previstas na organizagdo do
programa e do manual das primeras classes.

Nas duas classes do 1° ciclo, 0 modelo de leitura e escrita que se pode reconhecer é o
interactivo, na medida em que, algumas vezes, sentemse marcas do modelo descendente ou
“top-down”, isto &, 0 recurso a compreensdo, 0 método global. Em quase todas as unidades
tematicas, as criancas sao encorajadas a efectuar a leitura compreensiva, dando-se maior énfase
0S processos mentais cognitivos (percepcdo, memoria, pensamento e  imaginagao).
Encontramos também, marcas do modelo ascendente ou “bottomup”, cuja énfase se centra na
descodificagdo fonémica que consiste no ensino inicial de correspondéncias grafo-fonémicas,
isto € enfatiza-se bastante o conhecimento do cdédigo. Consideramos que, em geral, 0s

Programas analisados apresentam as duas variantes, huma intencdo explicita de aplicar os
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principios da perspectiva interaccionista, que consideram a leitura como sendo, por um lado,
uma habilidade desenvolvimental, com énfase no cédigo ou na compreensdo, de acordo com o
estagio de desenvolvimento e, por outro, uma habilidade cognitiva que considera que a leitura
implica um percurso linear e hierarquizado, indo de processos psicoldgicos primérios (juncdo
de letras- sintese) a processos cognitivos superiores (producdo de sentido-andlise). Por
exemplo, no Manua da 12 classe (NOVELA & JUMA, 2003: 30-48), pede-se a crianca para
identificar a palavra-chave e dividir em silabas tal palavra-chave; actividades similares estéo
também previstas no Manual da 22 classe (CALANE & CALANE, 2004).

O método sugerido nos Programas da 12 e 22 classe € 0 analitico-sintético, isto €, parte-se da
andlise de uma frase para se chegar a identificacdo dos grafemas. Cada letra é tratada com um
valor fonético de maneira sistematica, da andlise para sintese e vice-versa. Os principais
contetidos constitutivos do Manual da 12 classe sdo a exploracéo da frase-chave, a interpretacéo
de textos, a andlise e decomposicdo da palavra chave em silabas, leitura de silabas e da
formacgdo de silabas (sintese), leitura da silaba chave, formacéo de palavras, grafismos, escrita
de letras, escrita de silabas, formacdo de novas paavras (andlise). (NOVELA & JUMA, 2003:
70).

Pode se concluir que o Programa de Ensino Monolingue do 1° ciclo do EB apresenta
marcas do Método Basal como, por exemplo, a aprendizagem global de varias palavras que sdo
introduzidas paulatinamente e sdo seleccionadas pela sua frequéncia. O Programa também
apresenta marcas do Méodo Fonico que se baseia no ensino de letras associadas aos
respectivos sons por reconstrucdo ou por segmentacdo das palavras, respectivamente por
sintese e andlise.

Verificamos que tanto o Programa como o Manual tém em conta que ha uma evolugdo na
aprendizagem, gque as criangas devem aprender a construir e areconstruir os diferentes tipos de
unidades linguisticas, sejam elas fonemas, palavras, frases ou textos. Constatdmos que, falta a
tonica de que cada uma dessas unidades devia ser trabalhada de acordo com as suas

especificidades relacionadas com a aprendizagem da leitura e escrita.
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Concluséao e sugestodes

Conforme nos referimos na introducéo deste trabalho, o problema de pesquisa centra-se nas
criancas dos primeiros anos de escolaridade basica que enfrentam dificuldades na leitura. Ta
problema levounos a estudar a Alfabetizacdo Emergente relacionando-a com a linguagem oral
e a0 inicio da aprendizagem da leitura e escrita. E assim que o objectivo geral do trabalho desta
dissertacéo foi o de reflectir sobre o processo da AE na Educacdo Infantil e no 1° ciclo do EB
em Mocambique. Para tal, propusemos-nos a realizar um conjunto de acgbes para a
concretizacdo desta investigacao.

A andlise da AE foi feita nesta dissertacdo em dois momentos distintos. o micro-estudo-
exploratério e o estudo dos Programas e Manuais da El e do 1° ciclo do EB.

No primeiro momento efectuamos um micro-estudo-exploratdrio e procuramos ver 0 que se
passava has casas das criancas ao nivel do desenvolvimento da oralidade que podia facilitar a
aprendizagem da leitura e escrita na escola. Pretendiamos deste modo, estudar formas de
linguagem oral usadas nas interaccfes das familias com as criancas em idade pré-escolar que
auxiliassem e facilitassem a aprendizagem escolar da leitura e da escrita.

A hip6tese fundamental do nosso micro-estudo-exploratorio era que as “formas de
linguagem oral desenvolvidas nas familias podiam optimizar o desenvolvimento do processo de
alfabetizacdo emergente que teria a sua continuagéo na escola” .

Constatamos que existem varios elementos da linguagem ora das criancas, na familia, que
poderiam ser aproveitados pela escola para auxiliar a aprendizagem formal da leitura e da
escrita. Este facto levounos a0 alcance do nosso 1° objectivo, pois, fomos capazes de
identificar as formas de linguagem oral desenvolvidas nas familias que podem auxiliar aleitura
e escrita, homeadamente, a narraccdo dos contos, de histérias, a recitacdo de oracdes e
adivinhas. Verificamos assim que, as criangas mogambicanas estédo mais expostas a dados ricos
de oralidade do que a materiais escritos.

O micro-estudo exploratorio foi muito Util na medida em que serviu também para
constatarmos que existe exposi¢ao suficiente a dados orais na familia. Porém, por se tratar dum
micro-estudo exploratdrio e por ndo termos feito um estudo longitudinal, ndo fomos capazes de
confirmar com confiangca e seguranca a nossa hipotese. Por falta da confirmacdo da hipotese
inicial, previamente, formulada fomos conduzidos a formular uma segunda hipotese.

Aventamos a hipotese de que “ as dificuldades de leitura e escrita das criancas sdo causadas
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pela insuficiente planificagcdo nos programas e manuais escolares de actividades conduncentes
a exercitacao e desenvolvimento da expressao oral, que sirvam de suporte ao desenvolvimento
daleitura e escrita” . A formulacdo desta hipétese principal conduziu-nos ao segundo momento
da pesguisa.

No segundo momento estudamos os Programas e Manuais para verificar se a falta de
exercitagdo da oralidade se devia a problemas de planificagdo curricular no ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita nas duas primeiras classes do EB. A analise dos dados
conduziu- nos as seguintes conclusoes:

- Na Educacéo Infantil os Programas de Apoio Pedagogico para criangas do “1° ao 5°” ano e
os Manuais de Orientac&o e Procedimentos para 0 atendimento as criangas nos Centros Infantis
reconhecem que a linguagem oral é importante como “saber prévio” para a aprendizagem da
leitura e da escrita na escola. No entanto, os referidos documentos néo apresentam, de forma
explicita e clara actividades especificas para serem operacionalizadas nas diferentes éreas de
desenvolvimento da crianca;

- Os programas do Ensino Basico Monolingue estdo construidos de forma pouco clara no
concernente as actividades de oralidade que poderéo promover a consciéncia fonologica que € a
condicdo necessé&ria ou 0 “saber prévio” necess&rio para aprendizagem da leitura e da escrita.
Hafaltade umatransicdo gradual na passagem das actividades que promovem a oralidade para
a leitura e escrita. Mulitas vezes, as actividades do Programa e as do Manual, ndo se articulam
convenientemente nas trés 4reas preconizadas como sendo o “saber prévio”® linguistico, i.e.,
ouvir/faar, ler e escrever. O que se verifica € a existéncia de intencBes para desenvolver a
oralidade nos dois Programas do 1° ciclo do EB, enquanto os Manuais, de forma evidente, déo
maior privilégio as actividades de escrita. Esta constatacdo leva-nos a confirmar a nossa
hipétese principal. Consideramos que atigimos plenamente os objectivos tracados para a
presente pesquisa; verificamos que os Programas e os Manuais se desarticulam no tratamento
do recurso da oralidade para amelhoria da aprendizagem da leitura e escrita; descrevemos e
analisamos também as orientacOes oficiais do curriculo da El e do 1° ciclo do EB.

Perante as conclusdes a que chegamos com 0 presente estudo sugerimos para solucionar as

dificuldades da aprendizagem da leitura e escrita nos primeiros anos da escolaridade, o

seguinte:

“8 O saber prévio étodo o saber que o aluno utiliza cotidianamente no PEA e que permite o acesso ao saber novo.
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- Perante o cenario verificado nos Programas e Manuais da El e do 1° ciclo do EB, é crucia
gue as nossas escolas ganhem consciéncia que € necessario encontrar maior espaco para
explorar a oralidade, habilidade que a crianca ja tem desenvolvida na sua lingua materna;

- O Programa e os Manuais devem, articuladamente, apontar com clareza as actividades da
oralidade, por ser este, o saber prévio da lingua materna que a crianga traz para a escola;

- Em nosso entender, os Programas e os Manuais deveriam ser enriquecidos com o uso do
Método da Experiéncia de Linguagem como forma de tornar a aprendizagem da leitura e da
escrita mais significativa, a partir da experiéncia do proprio sujeito;

- Consideramos que o0s Programas, em determinadas unidades tematicas, poderia prever,
além do professor, a participagdo de mais pessoas da comunidade, entre familiares, voluntérios,
amigos, colegas irmdos mais velhos, lideres comunitérios. Essas pessoas poderiam ser
convidadas, por exemplo, para o reconto de histérias e jogos de dramatizagdes. Esta poderia ser
aforma de criagéo de espacos de aprendizagem de leitura e escrita através de actividades extra-
escolares, oficinas, bibliotecas, centros de recursos, espacos de lazer, visitas de estudo, etc.,
onde todos os actores intervenientes do acto educativo teriam espago para promover a
Alfabetizacdo Emergente. O programa com familiares, voluntarios que fossem trabalhar com
criancas em pequenos grupos, que realizassem momentos de leitura com criangas, de acordo
com as areas de interesse das unidades propostas. Esta proposta ndo significaria a reducéo da
tarefa do professor, nem t&o pouco a diluicdo do seu papel, seria entretanto, o reconhecimento
da necessidade da incorporacdo de outros agentes no processo de alfabetizacdo. Ao incluir mais
pessoas adultas na aula, multiplicar-se-iam as estratégias de aprendizagem, porgue ir-se-iam se
produzir interaccdes com o professor, 0s voluntarios, outros actores comunitérios e as demais
criancas de modo a incrementar a AE. No fomento da interactividade, entre varios membros da
comunidade escolar, o papel do professor seria muito importante, ao desempenhar o papel de
gestor da aula no sentido de facilitar as aprendizagens da crianga. O professor seria a pessoa
mediadora e o papel dos actores comunitérios na aula seria de auxiliar o inicio da alfabetizagéo.
Esta abordagem permitiria considerar a Alfabetizacdo Emergente como sendo um processo
situado dentro de um determinado contexto cultural e socidl;

- Ao trazermos para a presente dissertagdo o conceito de processamento fonoldgico
pretendiamos explicar que a aprendizagem da leitura é feita a partir de um principio alfabético
em que se supde a existéncia duma relacdo fonogréfica entre a oralidade e a escrita. As
propostas do Programa e do Manua em relacdo a utilizagdo concreta do conceito de

consciéncia fonolégica que se traduz em exercicios, ndo € clara e, muitas vezes, colocamse
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apenas muitas tarefas de discriminagdo perceptiva e de codificagdo. O Programa propde
algumas tarefas de andlise e sintese, através da segmentacdo e reconstrucdo sildbica
(consciéncia dilabica) e notase uma quase auséncia de tarefas que conduzam ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica, através da segmentacdo e reconstrucéo de fonemas,
apesar da constatacdo ser empirica, a andlise e a segmentacdo fonol dgicas sdo necessarias para
gue a crianca entenda a escrita alfabética.
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Apéndices

Apéndice 1- Roteiro de Entrevista aos pais
ENTREVISTA AOSPAIS

A. Minha identificagdo — sou Juvenal Inruma, docente na UP-Nampula, (actualmente a
realizar um curso de Mestrado em Educacdo/Curriculo, no ambito da qualificacéo de
docentes da UP).

B. Esta conversa tem como objectivo: procurar compreender aquelas formas de
linguagens que sdo usadas em casa, ha comunicacgao oral ou escrita, com o/a (S) seu
(9)/sua filho (s)/a (s), para eventualmente conduzir um estudo sobre a alfabetizacdo
inicial ou aquelas formas que podem propiciar a aprendizagem da leitura e escrita.

C. Conversa—responda so e sb de acordo com 0 seu senso, 0 que achar Necessario.

D. Os meus agradecimentos anteci pados pela di sponibilidade dispensadal

Dados preliminar esidentificacdo do entrevistado (méae, pai outro membro da familia)

Nome:

Grau de parentesco:

1. Situacéo socio-econdémica da familia

1.1. Qua é o nivel de escolaridade frequentado ou feito pelo entrevistado (basico, médio e
superior)?

1.2. Qual é a profissdo do entrevistado?

1.2.1. Qua é a suaactua fungdo ocupacional?

1.3. O tipo de salario que aufere é de acordo com a sua formacao profissional ?

13.1. Qua éo saario?

2. Habitos culturais de L eitura na familia
2.1. Quem € que |é para a crianca na familia (méae, pai, outro)?

2.1.1. Com gue frequéncia semanal |é (nenhuma vez, algumas vezes, todos os dias)?

3. Formas de interaccdo mais utilizadas na familia (ler histérias, contar historias, ver

televisao, recitar oragdes religiosas, jogos).
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3.1. Quais sdo as formas de interaccdo que afamilia, através do adulto mais utiliza?

3.2. Quem € as histérias para a crianca (mée, pai, outro, ambos)? Com que frequéncia por
semana (nenhuma vez, algumas vezes, todos os dias da semana)?

3.3. Quem conta histérias para a crianga (méag, pai, outro, ambos)? Com que frequéncia por
semana (nenhuma vez, algumas vezes, todos os dias da semana)?

3.4. Existe (m) programa (s) especifico (s) assistido (s) na TV? (Se existe (m), mencionar e
a sua frequéncia semanal).

3.5. Existe (m) outra (s) forma (s) ndo mencionada (S) nesta conversa, mas utilizada (s) pela
familia para comunicar com a crianga? (Se existe (m), mencionar, junto a sua frequéncia
semanal).

3.6. Além do ambiente de casa e da escola, existe (m) outro (s) espaco (S) nha comunidade

onde a crianca frequenta? Qual? (Mencionar a sua frequéncia semanal).

4. Aquisicdo da Linguagem Oral

4.1. A crianca compreende os contos que lhe sdo lidos? (sm, ndo, as vezes,
frequentemente?).

4.2. A crianca compreende os contos que lhe sdo contados? (sm, ndo, as vezes,
frequentemente?).

4.3. Faz mais perguntas com frequéncia? (sim, néo, as vezes, frequentemente?).

4.4. Pergunta o significado das palavras? (sim, néo, as vezes, frequentemente?).

5. Aquisicdo da Linguagem escrita

5.1. A crianca identifica sinais escritos (formas de escritas logogréficas), como: palavras,
frases e receitas? (sim, ndo, as vezes, frequentemente?).

5.2. Ela pergunta 0 que est4 escrito em cartazes, revistas, listas de endereco, produtos,
cartas, receitas, etc.? Com que frequéncia? (ndo, as vezes, frequentemente).

5.3. Ela tenta interpretar o texto escrito relacionando-o ao que o acompanha (fotografia,
produto, situacdo etc.)? Com que frequéncia? (ndo, as vezes, frequentemente).

5.4.Ela sabe que 0s sinais escritos comunicam e expressam informagbes? Com que
frequéncia? (ndo, as vezes, frequentemente).

5.4. Ela mostra preocupacdo (cuidado/desleixo) com os livros em geral ou sO livros de
contos? Com que frequéncia? (sim, réo, as vezes, frequentemente).

5.4.1. Mostra preocupacdo sO quando recebe ordens? (sim, ndo, as vezes, frequentemente?)
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5.5. Ela brinca de ler, imitando as outras crian¢as? (sim, ndo, as vezes, frequentemente?)
55.1. Ela brinca de ler, imitando as pessoas grandes? (sim, ndo, as vezes,

frequentemente?).
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Apéndice 2- Ficha de Observacao das aulas na turma n°4 da 22
classe da EPCE

FICHA DE OBSERVACAO DASAULAS
Ano Lectivo de 2004
1° Semestre
22 Classe

Turma n°4

1. Observacado do ambiente geral da sala de aulas
- Noinicio do PEA;

- Durante o PEA;

- No fim do PEA.

2. Comunicacao e desenvolvimento oral durante o PEA.

Participacdo dos alunos:

- Voluntéria
- Por indicacéo
Respostas as perguntas do/a Professor/a:

- Voluntérias
- Por indicacéo
| dentificacdo das letras:

- Voluntaria
- Por indicacéo
Escolha de temas de interesse:

- Voluntéria
- Por sugestéo
Uso da lateralidade:

- Voluntéria

- Por indicacéo
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Apéndice 3- Ficha de Observacdo das interaccdes na familia da
crianca

FICHA DE OBSERVACAO DASINTERACCOESNA FAMILIA DA CRIANCA

|dentificacdo dafamilia da crianca

Nome da

crianca

Nome do pai

Nome da
mae

Outro

membro

1. Situacéo socio-econdémica
1.1. Localizacdo da residéncia
1.1.1. Urbana

1.1.2. Semi-urbana

1.1.3. Suburbana

1.2.Tipo deresidéncia

1.2.1. Alvenaria

1.2.2. Adobe

1.2.3. Pau aPique

1.3. Existéncia delivros

1.3.1. Existem livros em casa

1.3.2. Ndo existem livros
133 Existe TV
1.3.4. Existem jogos

1.4. Ambiente afectivo em casa
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1.4.1. A crianga compreende e sabe explicar as relagbes familiares (pai, méae, irmaos, primos,

avos, tios...)

1.4.2. A crianga demonstra afecto com os seus proprios familiares

1.4.3. A crianca demonstra indiferenca pelos seus proprios familiares

1.4.4. Custa- Ihe separar-se dos seus pais

2. Orientacgao e lateralidade da crianca

2.1. Orienta-se e antecipa as rotinas quotidianas da casa
2.2. Orienta-se no espaco

2.2.1. Direita

2.2.2. Esquerda

2.2.3. Emcima

2.2.4. Em baixo

2.2.5. Atrés

2.2.6. A frente

3. Habitos de Linguagem oral em casa
3.1. Fala com as pessoas com quem vive
3.1.1. Frequentemente

3.1.2. Raramente

3.2. Facilmente incorpora e recorda as palavras novas
3.2.1. Tem um vocabul&rio rico

3.2.2. Restrito

3.2.3. Normal

3.2.4. Pobre

3.3. Utiliza uma linguagem muito infantil
3.4. Utiliza advérbios

3.5. Adjectivos

3.6. Preposicoes

3.7. Expressa-se com frases correctas




3.8. Expressa-se com frases acabadas

3.9. Produz frases optativas ou condicionais
3.10. Tem uma linguagem fluida

3.11. Vacila

3.12. Tranca

3.13. Gagugja

3.14. Memorizafacilmente

3.4.1. Somente partes

3.5. Inventa e explica piadas ou adivinhagtes
3.5.1. Frequentemente

3.5.2. Raramente

3.5.3. Asvezes

4. Qutras variaveis ocultas
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Apéndice 4- Codificacao dos indicadores da Entrevista aos pais

CODIFICACAO DOSINDICADORES DA ENTREVISTA

ENTREVISTADO (E)
Mae=Ma

Pai=Pa

Ambos=Am
Outro=0u

1. SITUACAO SOCIO-ECONOMICA

ESCOLARIDADE DO ENTREVISTADO (EE)
Escolaridade Basica=E1
Escolaridade M édia=E2
Escolaridade Superior=E3

SALARIO DO ENTREVISTADO (SE)
Salario Basico=S1
Saldrio Médio=S2
Salério Superior=S3

2. HABITOSCULTURAISDE LEITURA NA FAMILIA
LEITURA NA FAMILIA (LF)

Leiturado pai=LPa

Leiturada mée=LMa

Leitura de ambos=LAm

Leiturado outro=LOu

FREQUENCIA DE LEITURA SEMANAL (LS)
Nenhuma vez=0
Algumas vezes=1
Todos os dias=2

3. FORMASDE INTERACCAO MAISUTILIZADASNA FAMILIA
FORMASUTILIZADAS (FU)

Ler Historias ou contos=LH

Contar Historias=CH

Ver Televisao=TV

Recitar Oragbes=RO

Jogos=JO

FORMAS NAO MENCIONADAS UTILIZADAS PELA FAMILIA (FN)
OUTRO ESPACO DE INTERACCAO DA CRIANCA FORA DE CASA/ESCOLA (OE)

4. AQUISICAO DA LINGUAGEM ORAL

COMPREENDER HISTORIAS (CH)
N&o compreende=0CH
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As vezes compreende=1CH
Compreende frequentemente=2CH

FAZER PERGUNTAS (FP)
N&o faz perguntas=0FP
As vezes ela faz perguntas=1FP
Faz perguntas frequentemente=2FP

PERGUNTAR O SIGNIFICADO DAS PALAVAS (PS)
N&o pergunta o significado=0PS
As vezes elapergunta o significado=1PS
Pergunta frequentemente=2PS

5. AQUIS QAO DA LINGUAGEM ESCRITA
IDENTIFICAR DE FORMAS LOGOGRAFICAS (IL)
N&o identifica=0IL
As vezes identifica=1IL
Identifica frequentemente=2IL

PERGUNTAR O QUE ESTA ESCRITO (PE)
Nao pergunta=0PE
As vezes pergunta=1PE
Pergunta frequentemente=2PE

INTERPRETAR O TEXTO ESCRITO COM GRAVURAS (IE)
N&o interpreta=0I E
As vezes interpreta=11E
Interpreta frequentemente=2IE

SABER O SIGNIFICADO DOS SINAIS (SS)
Nunca sabe=0SS
As vezes sabe=1SS
Sabe frequentemente=2SS

PREOCUPAR-SE COM OS LIVROS (PL)
N&o se preocupa=0PL
As vezes se preocupa=1PL

Preocupa se frequentemente=2PL

BRINCAR DE LER COMO UMA CRIANCA (L)
N&o |é como uma crianca=0L|
As vezes |& como crianga=1L1
Freguentemente |€ =2L |

BRINCAR DE LER COMO UM ADULTO (LA)
N&o |é como um adulto=0LA
As vezes |& como adulto=1LA
Frequentemente 1€ =2L A.



Apéndice 5- tabela de dados da Entrevista

TABELA DE DADOSDA ENTREVISTA
1. Situag&o sbcio-econdmica
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Escolaridade do  Entrevistado| Salério do Entrevistado (SE) Localizagdo da Residéncia (LR)
(EE)
El E2 (média) | E3 (superior) | S1 (basico) S2 (médio) S3 (superior) |LR1(urbana) |LR2 (suburbana) [LR3 (rura)
(bésica)
8 7 5 8 7 5 9 11 0
Tipo de Residéncia (RE) Recursos materiais (RM) Leitura na Familia
R1 R2 R3 L T J LPa LMa LAm Ou
11 9 0 6 20 5 0 7 12 10
2. Habitos de leitura na familia
Frequénciade Leiturapor Semana | Ler Historias (LH) Relatar Histérias (RH)
0 1 2 OLH 1LH 2LH ORH 1RH 2RH
2 18 0 15 5 0 2 17 1
3. Formas de interaccdo mais utilizadas na familia
Ver Teevisdo (TV) Ler Oracbes (LO) Recitar Oragdes (RO)
ovT 1mv 2TV oLO 1LO 2LO ORO 1RO 2RO
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0 0 20 13 4 3 7 9 4
4. Aquisicdo dalinguagem oral
Jogos papel (JP) Compreensdo de Histérias (CH) Fazer Perguntas (FP)
0JP 1P 2JP OCH 1CH 2CH OFP 1FP 2FP
4 15 1 0 18 2 0 17 3
5. Aquisi¢do da linguagem escrita
Perguntar o Significado das Palavras| Identificar formas logogréficas (IL) Perguntar o que estd escrito (PE)
(PS
OoPS 1PS OPE OPE OPE 2IL OPE 1PE 2PE
1 18 1 3 16 1 2 18 0
Interpretar 0 texto escrito com gravuras| Saber o significado dos sinais (SS) Preocupar-se com os livros (PL)
(1E)
OlE 1IE 2IE 0SS 1SS 2SS OPL 1PL 2PL
2 12 6 9 11 0 4 11 5

Brincar de ler como uma crianca (L 1)

Brincar de ler como um adulto (LA)

OLI

1LI

2L1

OLA

1LA

2LA

5

15

0

4

15

1
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Apéndice 6- Quadro de modelos desenvolvimentais de leitura

Chall (1983a) Frith (1985) Ehri (1985) Gough &
Juel (1991

Estadio O-Pré-leitura Logografico Logografico Leitor selectivo
Factores que [ Conhecimento das | Conhecimento das | Conhecimento das | Conhecimento das
determinam a| correspondéncias correspondéncias correspondéncias  grafo- | correspondéncias grafo-fonol 6gicas
transicdo para o | grafo-fonolégicas grafo-fonol6gicas e | fonoldgicas. e consciénciafonémica
estadio seguinte consciénciafonémica
Estadio 1-Leitura inicial ou| Alfabético Alfabético Leitor “cipher”

descodificagéo
Factores que | Pratica de leituras de | Préticade leitura Desenvolvimento de| -
determinam a| contetdo e estrutura competéncias de

transicdo para o | familiar processamento fonol 6gico

estadio seguinte

Estadio 2-Confirmagdo e | Ortografico Ortogréfico -
fluéncia

Factores que Pratica de leituras de

determinam a contedo e estrutura

transicdo para o diversificadas

estadio seguinte

Estadio 3-Ler para aprender

Factores que| Aumento do| - - -

determinam a| vocabulé&rio e

transicdo para o

competéncias

estadio seguinte | cognitivas

Estadio 4-Mltiplos pontos de | - - -
vista

Factores que | Exigéncias daf - - -

determinam a| educagéo formal

transicdo para o

estadio seguinte
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Anexos

Anexo 1- Mapada provinciade Nampula

Mapa 1 Provincia de Nampula

MACALR A
WELHA

MACALA
PORTO

RIBALIE \
| MOC

MOGOWOLAS

Fonte: INE, 1999,adaptado pelo autor
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Anexo 2- Mapa da cidade de Nampula

Mapa 2 Cidade de Nampula

P.A, MUATALA

Fonte: INE, 1999,adaptado pelo autor
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Anexo 3 Mapa de Mocgcambique: Principais grupos linguisticos e
étnicos de Mogcambique e sua distribuicao pelo territorio nacional.

KISWAHILI
KIMILANI
SIMAKOMDE
CIYAD
EMAKHLUIWA
EKOT
ELOMUWE
ECHUWAED
CINTAMNIA
CISEMGA
CIMYUMGIE
CISEMA
RITSWA
HKITSONGA [XICHAMGAMAY
GITONGA
CICORI
HIROMGA

SWASI
ZULu

Fonte. INE (Instituto Nacional de Estatistica), 1997.
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ANEXO 4- Orientacao e procedimentos para o atendimento as
Criancas nos Centros Infantis

O ATEMDIMEMTD A CRIANCA EM IDADE
PRE- EEEDLAR

1. A Crianca em ldade Pré-Escolar

Considaram-ze criancas em idade pré-esoclar aquelas gue ndo possuam a
iade minima para o ingresso no Sistema  MNacional de Educa;":f.-
Actualments, esta dade & de sels anos, o gue =significa gue-a idade pre-
ascolar & de 0 aos 5 anos de ldade,

A educasha e a alencin a aste grupo efaro serac dispgnsadas através dos
Centros Infanlis ou outras formas de atendimento altarmativo, previstas e
permitidas. pela politica de Accac Social do pais.

2. Caracteristicas da Crianca em ldade Pré-escolar

= 0 primeirg ano de vida & um periodo de significade especial no
desanvoalvimanto do s2r humano caracterizado por um ntmae valoz de
crescimento & desanvalvimanto.

Duranba  as primeiros meses manifesia o dessnvolvimento  das
peErcepoaes  SansEoriais, 3 visSo, B aucdicas & a3 capacidade de
movimentacao embora ndo harmoninsga {feva objectos & baca, et

A partir dos s2is meses até ao fim do primeirc ano, a cnangs :

*  Iniclas a fala e socializacho com 85 pesicas & objeclos gque o
roclelan |

* Desanvolve a capacidade deimitacio e repeticio

«  Aperfoicon os movimenios motrizes | capacidade de apanhar
ahjectos, abrir, fechar, meter e tirar as colsas |

*  Dezenvalve o capacicdade de senfar-se

* Desenvolve os primeircs passos.

=~ O segundo amoe de vida & ainda uma eiapa de crescimanto acelerado
durante a qual a crianga :

Comeca a contralar melbher o5 mavimentos & @ andar;

Aumentt a resisténcia da seu arganismo,;

Inicie do controle do esfingter (necassidades maiores & mManoresh,
Aperfeicoa a ks e amplia o seu vocabuldc,

Imicia o desenvolviments do pensamants;

Imicia a compresnsac das nocoes de conduta (o que pade gsar ou
s

LR R o, L

Blonudl de orientag e e procedimenios para © glerelimenta Os enargas oes Ceniran Infuntis i 3



ANEXO 5 — Programa do EB. Plano Tematico de Portugués, 12 Classe.

comhecer o dia do Pai e da Mile;

~  pai, mie, fithos.
- _nsuh&._mn._d_m.m.w

exprimir-se em sitaaglo de

Formes apeopriadas om siuagdo de

— usa as formas apropriadas, em

™M
(]
—
I~ I — L L Y - e T e
EB-L2 _ S
.Hl-rtJ. = L3 e . L
_.q ol UNIDADEIQBIECTIVOS ESPECIFICOS| CONTENDOS COMPETENCIAS BASICAS JCARGA
e TEMATICA O ALUNG DEVE S£E CAPAZ DE: | O aLuND: HoriRria _
~ identificar o5 membros da ssa | Graus de parentesco: vocabubdrio | —  identifica os'membros di famiia;
familliag sabre Famllia naclear,
—  usir vacabulirio relacionade comy | Diado Pai: 19 de Margeo — wsa vacabelirio relacionado com os
a fumflin; Diia da Mie: 27 Domingo de Main. miembroz da fumnile; o

cosacto direeto com o outnd, situagilo de contacio directo com o

vulro, paca; v
— cumprimeniss v
= nformaninformasse sobre o satde
~  fpTesentaras -
— despedir-se = £
= agrpdecer oTeagir a egradooimentos;

gonlacio direcio com o osulro;

Familla

i

menziong os zcentecimentos tenda
em conta os periodos de dia: de
mandid, 3 terde, & nodle;

identifica os periodas do-diz em que
reafiza as principais actividades
didrias: d2 manhd aconds, vai i escoln,
4 tarde pase ag diferenies refelgdes,
¢ & nokte dorme;

— idennificar os poriodas do dig eas | Merindos do din. -
actividades Com eles
relacionadas;

— mencionar os aconlecimentos
tendo em conta os perfodos da

cia em que sucedem

Perlodos do dia em gue réaliza as | —
actividndzs didsias,

(7T = SNSH[Y T) DAFELAL DESld — Sl f i FEIBIHET = CEVT LT X 00 ooy | = TP BV O TR
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ANEXO 6- Programa do EB. Plano Temético de Portugués, 22 Classe.

EE-L3

._.m__&d_u._

UNMIBABEIOBIECTIVOS ESPECIFICOS

O LLUND DEVE SRR CAPAT DE2

CONTEUDOS

COMPETENCIAS BASICAS
£} At s

CARGA
Hinkasia

Fomiis

= éxprimir-se em slivecio de
eontnet ditesto com 0.oalm;

Consalidacio ¢ glarpamento di
vocabildsia sohra candacio @

insTres;

— A forras wpeopnaias e sihinplo e
ey et C b o aLsiros par:

-pdirajuds o ke

-pediremprestade. L
slarempagiiadn
spedifauterzacinheanis: .
pedit desgulpaz.
sEOMpEE patiisn v

- gonhereros dizs dn somens;

— iz wicabolic o relaeionado con
02 membres duma fandlis
ilarg s,

ComsalidaiEe. & shrenmenie do
vecabiliclo dnbrE o5 wraus, de
paresbesga: iesslia hlariagls

{ Dyt o segpana pap Liiss.

— absepvir cepros Badcns g

canvlvEncin g feenlliag

| — gmdilicE o3 memdbine Aot mbhe |

iiargeda
primoprime el vl

— ppiicavasakilns mlacinsds com of
sl ] g BRI TRE= A Ty L

: | T
Sl [ b [ =iF ._...“.".._“u.u. ._.._. EETIRIIRT -

Hebpis {2 Doquivdncinna e

—  manifesnude s nespali para com
axmembrosdnfinilia;

_F

et

= ‘pledcionar o -olilidade dad

ohjsctas domdshicas:

Dbjsctonlutenziios damédsticesesuns | — nomelnos objecios desusn doméstico: &
fungoes, bule, lerme, eawadn, catama, machads,
_ It tambr.,.;
| - ralaciang o utansillos domdanieos
con i slas fizedes:

— Hikerpresir chnghes Varindes
~ realizer jogor gue verham

sifingies desta rea tomdgicn; _

—

Cansfies, joons e enpzlenas

~  Enerprese canehesvatiadas, &
- foaliza jopas e veesam gituzyis
ezt dren temidelon:

Carye Sordria sy sxcofas £ f-med

L

Ciarr liardel paeg staabardyt Fiusams



