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Literacia — O papel da familia na sua

apreensao

1. LITERACIA

Nos tltimos anos tem-se verificado progres-
sivamente o abandono de uma visfo tecnicista e
mecanicista da aprendizagem da leitura ¢ da es-
crita. Em fases iniciais de aprendizagem, a énfa-
se posta no dominio da técnica da decifragfo tem
sido assim, gradualmente alterada. Procura-se
passar a uma abordagem mais globalizante con-
siderando desde o inicio, a leitura e a escrita co-
mo uma forma complexa de linguagem, nio es-
quecendo que se trata de linguagem escrita.

Associado a esta perspectiva tem surgido cada
vez mais, o termo /iteracia, procurando precisa-
mente englobar e enfatizar a componente comu-
nicativa e funcional da linguagem escrita.

Referindo-se ao termo literacia, e procurando
defini-lo, Hannon (1995), considera-a como «a
capacidade de utilizar a linguagem escrita para
interpretar e exprimir significado» (p. 2).

Para Cooper (1993), a construgdio de sentido
ou significado é também um dos aspectos impor-
tantes da literacia. Assim considera que a litera-
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cia inclui todos os aspectos da linguagem ~ ler,
escrever, ouvir, falar e pensar — que se desenvol-
vem simultaneamente ¢ de uma forma interrela-
cionada.

Benavente, Rosa, Costa e Avila (1996), pro-
curando também especificar este termo, conside-
ram literacia como «as capacidades de leitura,
escrita e cdlculo, com base em diversos mate-
riais escritos (textos, documentos, grdficos), de
uso corrente na vida quotidiana (social, profis-
sional, social» (p. 4). Estes autores realgam que
este conceito se centra no uso de competéncias e
nio na sua obtengo, sendo distinta a diferenca
entre «niveis de literacia e niveis de instrugcdo
Jformaly», que poderdo ou nio traduzir-se em ter-
mos de competéncias reais de utilizagfo da lite-
racia.

Em todas estas abordagens surge urna ca-
racteristica comum englobando os aspectos
significantes e funcionais da linguagem escrita.
Tem sido precisamente sobre estes aspectos que
varios autores (Alves Martins, 1996; Alves Mar-
tins & Neves, 1994; Morrow, 1995; Rowe, 1994;
Teale & Sulzby, 1995) se tém debrugado nos 1l-
timos anos evidenciando a necessidade de, desde
muito cedo, se proporcionar e valorizar as expe-
riéncias precoces, em contextos mais ou menos
informais, com que a crianga se vai deparando
no seu dia-a-dia. 86 assim a actividade de ler e
escrever terd sentido e podera facilmente ser ge-
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neralizada como um instrumento essencial de
trabalho, de lazer, de aprendizagem e de valori-
zagdo pessoal. S6 assim podera ser considerada
importante e associada a algo que dé prazer e se
tem gosto em desenvolver.

Estas abordagens enfatizam a necessidade de
se considerar a precocidade do inicio do proces-
so de apreensdo e aprendizagem da literacia. Es-
te ndlo vai comegcar quando se inicia o ensino for-
mal, nem quando ja se domina a técnica e meca-
nica da leitura e escrita, mas muito mais cedo,
quando se comegam a proporcionar os primeiros
contactos com o escrito.

Todos os contactos precoces com o escrito no
meio envolvente, nos jogos e brinquedos, nas in-
terac¢des do dia-a-dia em ambiente familiar
(historias, listas de compras, jornais, livros de
histérias...), sdo essenciais e parte integrante do
processo de aprendizagem. Este tem que ser um
processo social, funcional e participado activa-
mente (Teale & Sulzby, 1995).

2. O PAPEL DA FAMILIA

Enquanto processo social iniciando-se muito
precocemente, no se pode desvalorizar o papel
que a familia tem nos primeiros contactos com o
escrito e na valorizagdo destes. Tal como refere
Hannon (1995), através destes contactos qual-
quer crianga pode aprender coisas sobre a litera-
cia antes de frequentar a escola e fora da escola.
Contudo, nem todas aprendem a «mesma litera-
ciay, jA que esta depende da cultura e dos valores
inerentes a cada comunidade. Assim, o tipo de
experiéncias valorizadas e proporcionadas, a
frequéncia de experiéncias, a diversidade, a
qualidade ¢ a forma como sdo desenvolvidas, de-
pendem de cultura para cultura, de comunidade
para comunidade de familia para familia.

Para que o processo de apreensfio da lingua-
gem escrita seja significativo mesmo depois da
entrada na escola ou mesmo no Jardim-de-In-
fancia h4, ndo sé que ndo esquecer esta diversi-
dade, mas procurar valoriza-la o mais possivel.
Tal como considera Miller (1996), os professores
¢ educadores ao iniciarem uma abordagem 3 lite-
racia, terdo que ter em consideragdo todo o
background social e cultural das criangas. S6
assim, conseguirdo atribuir valor a literacia de-
senvolvida pela familia e ao contributo que cada

66

crianga pode dar para o trabatho desenvolvido na
escola ou no jardim-de-infincia.

Ha assim uma nova visdo e um novo posicio-
namento sobre o papel dos pais e da prépria
crianga e sobre o seu contributo para o processo
de aprendizagem. Tradicionalmente, este era um
processo exclusivamente profissionalizado, ja
que s6 um técnico poderia saber como iniciar e
controlar o desenvolvimento das criangas no
dominio de uma técnica tdo complexa como a
leitura e a escrita (Teale & Sulzby, 1989). Os
pais eram praticamente excluidos do processo,
ou entdo a participagdo valorizada, estava di-
rectamente ligada as tarefas escolares. Actual-
mente, nota-se um novo posicionamento face ao
que podera ser o papel dos pais e de toda a fa-
milia no processo de aprendizagem da lingua-
gem escrita. Passaram a ser considerados como
elementos importantes, cuja participagio deve
ser mobilizada. S6 tendo os pais e a familia co-
mo parceiros a aprendizagem da linguagem es-
crita podera ser mais natural e significativa.

Nesta linha, tem-se procurado reflectir sobre a
melhor forma de envolver os pais e de mobilizar
a sua participagfio. Hannon (1995, 1996), consi-
dera que a importincia do papel dos pais no pro-
cesso de apreensio da linguagem escrita, deve
ser considerada quanto a quatro grandes tipos de
experiéncias que podem proporcionar; Oportuni-
dades para aprender, Reconhecimento das aqui-
si¢Bes da crianga, Interacgdo em actividades de
literacia e Modelos de literacia (ORIM). Para
este autor, alguns dos pais proporcionam situa-
¢Oes dentro destes aspectos de uma fonna mais
consciente € voluntaria do que outros. Proporcio-
nam Oportunidades quando por exemplo, as le-
vam a contactar e os ajudam a interpretar os es-
critos do meio; ou quando lhes leém por exem-
plo histdrias, revistas ou noticias dos jornais; ou
quando os levam a biblioteca ou mesmo ac pos-
suirem materiais escritos diversificados em casa.
Os pais podem proporcionar um estimulo impor-
tante no Reconhecimento e valorizagdo dos
avangos que as criangas vio fazendo. Outro as-
pecto importante € a necessidade de Interacgdo
entre pais e filhos em torno da linguagem escrita
em situagdes do dia-a-dia. Nestas situagdes
orientam, explicam, apoiam e fazem a mediagfio
dos contactos da crianga com a linguagem escri-
ta. Por ultimo, os pais podem ser importantes
Modelos de como e quando utilizar a linguagem



escrita e, de como valorizar e tirar prazer das
actividades de literacia.

Estes quatro aspectos, parecem-nos bastante
abrangentes, podendo estar na base dos elemen-
tos a considerar numa caracterizagdo sobre o tipo
e a forma como as experiencias de literacia sdo
desenvolvidas em contexto familiar. Por tal,
procuraremos em seguida aprofunda-los e re-
flectir sobre cada um deles e respectivas impli-
cagdes no processo de apreensfio da linguagem
escrita.

2.1. Oportunidades de Interacg¢do com o es-
crito

Como ja referimos anteriormente, quanto as
oportunidades de contacto com o escrito, os dife-
rentes autores enfatizam a necessidade destas se
iniciarem o mais precocemente possivel de uma
forma contextualizada. S&o também-unénimes
em afirmar que, a maior parte das criangas tém
estas oportunidades, embora de formas e modos
por vezes diferentes, jA que estas contemplam
um leque muito alargado de situagdes: inter-
ac¢des especificas (p. ex., leitura conjunta de
histérias), observacio doutros a utilizarem a es-
crita, contacto com a escrita do meio envolvente
(publicidade, letreiros, nomes de ruas...), con-
tacto e utilizagdo de materiais com escrita, ou de
materiais para escrever, etc.

Uma das formas de analisar estas oportuni-
dades de interac¢do com o escrito prende-se
com a existéncia de suportes/materiais de leitura
e escrita em ambiente familiar. Verificdimos uma
grande concordincia entre a percep¢fo de um
grupo de pais e a percepgdo dos respectivos fi-
lhos, do 1.° ano do 1.° ciclo, sobre a existéncia e
localizagdo de suportes e materiais de leitura e
de escrita em casa (Amaral, 1999) Todos os
pais e respectivos filhos afirmaram existirem su-
portes de leitura e escrita acessiveis. Quanto a
sua localizagdo, apesar de nalguns casos se en-
contrararem distribuidos por varias divisSes, a
mais referida, quer por parte dos pais quer por
parte das criangas, foi o quarto da crianga.

Contudo, nem sempre 0s pais tém consciéncia
da variedade de oportunidades de contacto com
o escrito, que proporcionam aos seus filhos, ou
que sdo possiveis desenvolver em ambiente fa-
miliar. Assim, muitas vezes elas também nio sio

tdo exploradas como poderiam ser, j4 que nem
chegam a ser reconhecidas nem valorizadas.

Esta falta de consciéncia e de valorizagdo
por parte de alguns pais, de muitas das activida-
des desenvolvidas, que sio menos estruturadas,
foi evidente num trabalho que desenvolvemos
com pais de criangas de idade pré-escolar (24) e
de criangas frequentando pela primeira vez 0 1.°
ciclo do ensino basico (24) (Mata, 1995).

Estes pais foram questionados duas vezes.
Numa primeira vez para referirem quer o seu
papel quer as actividades e situagdes de explo-
rac¢do do escrito desenvolvidas com os filhos no
dia-a-dia. Numa segunda vez foram confronta-
dos directamente com situa¢des funcionais de
utilizag3o da linguagem escrita. Nesta situag3o,
questionados directamente sobre interac¢des es-
pecificas com o escrito no dia-a-dia em conjunto
com os filhos, todos eles se identificaram com
uma ou mais situag8es funcionais de utilizagio
do escrito que diziam desenvolver. Contudo
quando questionados de uma forma geral, estas
interac¢Bes ndo foram mobilizadas como pode-
mos verificar pelos dados em seguida apresen-
tados. Ao referirem o papel da familia e a forma
como esta poderia apoiar a aprendizagem da lin-
guagem escrita a maioria dos pais das criangas
do 1.° ciclo referem o apoio nos Trabalhos Esco-
lares (83,3%). S6 58,3% dos pais referem activi-
dades funcionais de leitura e escrita sendo estas
essencialmente a leitura de histérias.

Quanto aos pais das criancas em idade pré-es-
colar 33,3% nfo refere qualquer actividade
especifica enquanto os restantes valorizam es-
sencialmente a leitura de histdrias.

Estes mesmos pais quanto questionados sobre
o tipo de actividades de leitura e escrita que de-
senvolviam no dia-a-dia com os filhos novamen-
te na sua maioria, voltam a referir muito poucas
actividades. Para os pais das criangas do 1.° ci-
clo, surge o grande peso dos Trabalhos Escolares
sendo estes referidos por 75% dos pais em
seguida 66,7% referem a leitura de Histérias.
Entre estes pais, 50% nfo fazem referéncia a
qualquer outro tipo de actividade. Mesmo entre
os outros 50% que avangam algumas actividades
funcionais, todas as referéncia sdo feitas muito
pontualmente.

As actividades referidas pelos pais das crian-
¢as de idade pré-escolar s3o em parte diferentes.
Estes nfio fazem referéncia aos trabalhos escola-
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FIGURA 1
Principais actividades de leitura e escrita desenvolvidas em ambiente familiar

Trab. Escol
Actividades
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Histérias

res focando essencialmente a leitura de Historias
(75%). Uma grande parte (41,7%) também nio
refere qualquer outra actividade funcional de ex-
ploragdo do escrito. Parece-nos também de real-
¢ar o facto de que 16,7% de pais afirmaram nfo
desenvolver qualquer actividade de literacia com
os filhos.

Um aspecto que nos parece de extrema impor-
tdncia € o papel dos técnicos de educagiio junto
dos pais, no sentido de realgarem a necessidade
de valorizarem estas interac¢des quotidianas e
funcionais. Contudo, também estes nem sempre
estdo despertos para a importincia destas oportu-
nidades, que surgem no dia-a-dia tal como se ve-
rificou num trabalho desenvolvido por Costa
(1998), junto de educadores de infincia. Ao
caracterizar as salas de Jardim de Inféncia verifi-
cou que em todas existia uma biblioteca com li-
vros. Contudo, uma parte dos educadores quando
questionados, quer sobre os materiais a utilizar
quer sobre as actidades a desenvolver, numa
abordagem & linguagem escrita, ndo referiram os
livros nem as histdrias. As concepg¢des que estes
educadores tém sobre a forma como se aborda a
linguagem escrita ndo parecem valorizar as si-
tuagdes funcionais de explorago e utilizagdo do
escrito, mas sim aspectos mais técnicos e me-
canicista ligados ao dominio de uma pericia.

Notam-se assim algumas semelhangas entre o
que se verificou com os pais no estudo anterior-
mente citado (Mata, 1995), e estes educadores de
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infincia. Apesar de existirem materiais e desen-
volverem actividades de literacia, ndo parecem
valoriza-los como parte integrante e importante
do processo de apreensdo e aprendizagem da lin-
guagem escrita. Ndo estdo assim conscientes da
multiplicidade de situagSes que desenvolvem
ou podem desenvolver para facilitar esta apreen-
sdo.

2.2. Reconhecimento e valorizagdo de aqui-
si¢coes

A falta de reconhecimento de muitas das si-
tuagdes importantes de contacto e exploragdo da
escrita parece-nos estar associada a dificuldade
em identificar e valorizar as aquisigdes que se
vio fazendo nesta area. A importincia desta
identifica¢io e valoriza¢fio € miltipla, ja que
estas vdo ter implicag¢des ao nivel da motivagio,
quer dos pais quer da prépria crian¢a para a ma-
nutengdo ou desenvolvimento de actividades e
estratégias e para a exploragdo de situagdes em
torno da linguagem escrita.

Até hd relativamente pouco tempo, era a es-
crita convencional ou produgdes escritas muito
proximas da convencional que eram normal-
mente valorizadas, quer por técnicos quer, conse-
quentemente por pais. Como frequentemente, es-
tas produgdes escritas sé surgiam a partir do ini-
cio da escolaridade formal, antes disso as inter-
ac¢Bes com a leitura e escrita, e a maioria das



tentativas de leitura e escrita ndo eram valoriza-
das. Actualmente, e uma vez que se consideram
essenciais todas as interacgdes precoces infor-
mais e contextualizadas com a linguagem escri-
ta, ha muitos aspectos que se passaram a valori-
zar ¢ a considerar como positivos. E assim ne-
cessario que pais e técnicos estejam atentos a
determinados comportamentos ndo especifica-
mente associados A técnica da leitura e escrita,
mas que sdo essenciais para a descoberta e com-
preens#o das caracteristicas e fung¢des da lingua-
gem escrita.

Cada vez mais se valoriza, por exemplo, a ne-
cessidade de uma crianga desde muito cedo con-
tactar, ver ¢ manipular livros, bem como conhe-
cer livros diferentes com fungdes diversas. A
anilise da interac¢do de uma crianga pequena
com o livro n3o vai recair sobre as suas compe-
téncias especificas de leitura, mas é importante
considerar por exemplo: como pega no livro? —
se direito ou ao contrério, se o vé do inicio para
o fim...; o que faz com o livro? — se brinca, vé as
imagens, fala sobre as imagens, tenta contar
uma histéria sobre o livro...; quando pega num
livro? — s6 quando lho d3o ou se o procura, fre-
quéncia com que procura um livro...; fempo que

esta entretido com um livro? — se muito ou pou-
co tempo...; utiliza o livro em situagdes funcio-
nais? — quando quer saber informag¢des sobre um
assunto, sugere a consulta ou procura um livro
(receita, estudo sobre animais...). Estes sfo al-
guns dos aspectos que muitas vezes passam
despercebidos e que poderdo ser indices a consi-
derar para se ter uma no¢do da evolugdo do tipo
de interac¢do da crianga com o livro e da desco-
berta que a crianga vai fazendo da linguagem es-
crita, suas caracteristicas e fungdes.

Para além do livro hd uma multiplicidade de
outras situagfes de interacgfio da crianga com a
linguagem escrita, em que nem sempre ¢ facil re-
conhecer, quer a sua necessidade quer os avan-
¢os que as criangas v3o fazendo nesse dominio.
Uma destas situagSes prende-se directamente
com as tentativas de escrita que as criangas fa-
zem desde muito cedo. Todas as criangas, quan-
do tém oportunidade, tentam fazer as suas escri-
tas mesmo quando n3o sabem escrever conven-
cionalmente. Contudo, muitas vezes estas pas-
sam despercebidas ou ndo sfo suficientemente
valorizadas, j4 que se afastam muito da escrita
convencional.

Como podemos ver, a escrita da Figura 2 ¢

FIGURA 2
Lista de compras — Mariana — Marco 1997
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FIGURA 3
Lista de compras — Mariana — Maio 1997

uma lista de compras de supermercado que a
Mariana fez quando tinha 3 anos e 3 meses. Na
Figura 3 esta a sua lista de compras 2 meses de-
pois.

Apesar de nenhuma das duas corresponder a
escrita convencional, nota-se que em dois meses
houve uma evolugio grande no tipo de escrita
utilizada, e que s6 foi possivel porque ela foi
incentivada a continuar a escrever, a fazer as su-
as tentativas e consequentemente a reflectir so-
bre elas.

Por vezes estas tentativas ¢ descobertas véo
ocorrer em situagdes perfeitamente informais e
ndo esperadas, como podemos ver pelos ex-
tractos seguintes, podendo por isso passar des-
percebidas, mas ndo deixando de ser de extrema
importancia:

«A Catarina estava a comer uma bolacha, a
certa altura achei-lhe piada porque disse: "Oh
mde ja viste que esta bolacha parece a letra do
meu nome (C)” depois de dar outra dentada
descobriu o L e até acabar a bolacha foi pro-
curando descobrir semelhangas com outras le-
tras.»

(extracto do didrio de registo de uma mie)

«Hoje o Diogo durante a viagem de combdio,
bafejou no vidro e comegou a desenhar umas le-
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tras. “Mae que letra é esta? A-B D, esta é a mi-
nha, ndo é? E como se faz o C? Agora esta é o
O.
Em seguida perguntei-lhe: Diz ld palavras co-
megadas por 0? Oculos, Ovos, Oleo...»
(extracto do diario de registo de uma m3ie)

Uma vez que normalmente, temos tendéncia a
valorizar somente as escritas convencionais ou
as que estdo muito proximas das convencionais,
n#o ¢ habito prestar muita atenc¢fo a tentativas de
escrita muito rudimentares, ou pedir a uma
crianga que escreva quando achamos que ela ndo
sabe escrever, ou que leia quando achamos que
nfo sabe ler. Esta atitude leva a que muitas ve-
zes, determinadas situac¢des de explorag¢io do es-
crito nfio sejam iniciadas, passem despercebidas
ou n3o tenham continuidade.

2.3. Interacgdo em actividades de Literacia

A linguagem escrita enquanto instrumento
cultural, estd presente no dia-a-dia da maioria
das criangas. A sua apreensdio comega tal como
ja referimos, a ser feita desde muito cedo e de
um modo muito informal. Nesta apreensdo sfo
essenciais as interac¢es com os pais tal como
refere Hannon (1995, 1996). Também Leseman e



Jong (1998), referem a componente social da
literacia ao considerarem que a literacia na fa-
milia pode ser considerada como um sistema mi-
crosocial de processos construtivos e de co-cons-
trugdo. Dai resulta, por um lado a aquisicfio de
conhecimentos e skills espontineos através de
interacgdes construtivas com o meio. Por outro
lado, existem interac¢des sociais co-construtivas
que levam a aquisi¢do, nomeadamente de conhe-
cimentos descontextualizados e com conotagéo
social.

Por envolverem processos de co-construgio,
estes autores consideram que existem quatro
factores importantes a considerar: Oportunida-
des de literacia, Qualidade da instrug¢do, Coope-
racdo e Qualidade socio-emocional.

Estes factores, irdo assim ter influéncia nio s6
no desenrolar das interac¢des como também ao
nivel das suas implicagdes e eficicia.

Quanto as oportunidades de literacia, que ja
focamos no ponto anterior, os autores referem
ndo s6 a sua necessidade para o desenrolar dos
processos de co-construgdo em situagdes de lite-
racia partilhada, como também para o contacto €
exploragfio do escrito pela crianga s6zinha.

A qualidade de instrugdo prende-se, segundo
Leseman ¢ Jong (1998), com o apoio que um lei-
tor mais experiente pode dar e também com a
passagem de estratégias mais eficazes. Qualquer
interacgdo de co-construgdo necessita de coope-
ra¢do e consenso sobre o que fazer e como deve
ser efectuada a tarefa, o que certamente teré al-
guma influéncia na qualidade socio-emocional
da interacgdo. Quando estas sdo menos gratifi-
cantes poderdo conduzir ao desenvolvimento de
atitudes menos positivas face a literacia o que
podera ter grandes implica¢gSes na motivagdo
para abordar e desenvolver voluntariamente, ta-
refas de leitura e escrita.

A valorizagdo da componente afectiva em
situagdes de leitura e escrita € um aspecto cons-
tante em grande parte dos projectos de interven-
¢io em familias. Cada vez mais se tem conscién-
cia da sua importincia ndo sé para se iniciarem e
desenvolverem determinadas actividades de in-
teracgdo como para a sua manutengdo (Baker,
Scher & Mackler, 1997). Ha assim que ter em
conta vérios factores que vido influenciar directa
ou indirectamente o ambiente afectivo das situa-
¢Oes de literacia partilhada. Por um lado € im-
portante o tipo de incentivos, os elogios e os

apoios que se vdo dando durante os momentos
de leitura e escrita. S3o também de considerar as
actividades que sfio utilizadas, como sdo esco-
lhidas e se s3o adequadas e do interesse dos su-
jeitos envolvidos. O momento e o contexto em
que estas decorrem, poderdo também ter alguma
influéncia, ja que se for sentido que o tempo uti-
lizado era o destinado habitualmente a outra
actividade (p. ex., ver os desenhos animados na
televisdo), podera provocar desconforto e pouco
interesse. Por 1iltimo, parece-nos também de re-
al¢ar a influéncia o caracter descontraido em que
a interac¢do decorre, devendo esta ser livre de
pressdes e constrangimentos desde o inicio.

2.3.1. Interacgdes entre criangas

Para além do papel dos pais, enquanto ele-
mentos com maior dominio na leitura e escrita,
parece-nos que existem por vezes, outros ele-
mentos do meio familiar cujas interacgdes em
torno do escrito poderdo também ser importan-
tes. Entre estes incluimos nfio s6 outros adultos
sendo estes familiares ou nfo, mas também ou-
tras criangas como por exemplo, os irmios e os
amigos. Estes vio também ter um papel impor-
tante na media¢3o da interac¢fo da crianga com
o escrito, facilitando-a, apoiando, questionando,
passando informag#o, etc. Sobre o papel das in-
teracgOes com irmdos ou pares no seio familiar
nio temos conhecimento de trabalhos que pro-
curem fazer a analise dos beneficios e dos meca-
nismos em jogo. Contudo, existem alguns tra-
balhos que procuram, noutros contextos (p. ex.,
Jardim de infincia) caracterizar o tipo de inter-
ac¢Oes desenvolvidas entre pares e os beneficios
que dai podem advir para os sujeitos nelas en-
volvidos e cujos resultados nos parecem poder
facilmente ser transpostos para as interacgdes no
seio familiar (Teberosky, 1987a, 1987b; Ramos,
1989; Mata, 1991a, 1991b).

Num trabalho (Mata, 1991a, 1991b), desen-
volvido com criangas de idade pré-escolar, que
nunca tinham sido submetidas a um ensino for-
mal de leitura e escrita procuramos:

a) Clarificar a influéncia do modo de resolu-
¢do de uma tarefa de escrita, individual-
mente ou em interac¢gdo com um colega,
nas conceptualizagdes das criangas sobre
escrita.
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FIGURA 4
Exemplos dos tipos das produgdes escritas das crianc¢as que constituiam os pares

ANA

ORAN B

DA 0A Formiga

AANA
0AONM ()

Pata

Pata

NELSON

For — mi — ga

Fies A () Al

Pa—to

Pa — ti — nho

b) Identificar, no decorrer da situagdo de inter-
acg¢do, o tipo de trocas entre criangas, pro-
curando assim proceder a uma caracteriza-
¢do do tipo de dindmicas de trabalho esta-
belecidas.

Propusemos 4s criangas que, aos pares escre-
vessem o texto de um pequeno livro de imagens.
Nenhuma das criangas sabia escrever e os pares
foram organizados de modo a que cada uma das
criangas estava situada em niveis conceptuais di-
ferentes, utilizando consequentemente estraté-
gias de escrita diferentes. Uma das criangas, ao
escrever ndo estabelecia qualquer relagdo com o
oral, produzindo sequéncias de letras aleatdrias
(exemplo da ANA). A outra crianga procurava
estabelecer uma relago com o oral utilizando
normalmente uma letra para cada silaba isolada
(exemplo do NELSON) (Figura 4).
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A andlise dos resultados indicou que a situa-
¢8o de interac¢do se mostrou facilitadora para a
ocorréncia de progressos. A tarefa de escrita uti-
lizada, permitiu as criangas envolvidas confron-
tarem as suas diferentes propostas e estratégias
subjacentes a estas. Assim, as criangas foram
tendo oportunidade de se questionarem e expli-
carem a razdo das letras propostas.

Parte dos progressos individuais identificados,
resultaram de situagdes interactivas onde surgi-
ram momentos de conflito entre as criangas, se-
guidos de negociagdes argumentadas que condu-
ziram 4 obteng3o de uma proposta de escrita co-
mum as duas criangas. Estes progressos podem
ser explicados com base na Teoria do Conflito
socio-cognitivo (Doise & Mugny, 1981; Perret-
-Clermont, 1983), que defende que, para que
uma interac¢fo seja eficaz, é necessario que se



verifique oposi¢do nas respostas dos sujeitos e
uma resolugfio desta de um modo cognitivo, em
que as criangas confrontem as suas respostas e
cooperem na procura de uma solugdo conjunta.
No entanto, os nossos resultados no sfo total-
mente explicados por este quadro teérico, uma
vez que também se verificaram progressos em
interac¢des onde nfo se identificou qualquer
oposi¢do de respostas entre as criangas escrita
(Mata, 1991a, 1991b). Confirmou-se assim a
ideia avangada por Gilly (1988), de que existe
um conjunto de intervencdes, para além das de
tipo estritamente conflitual, susceptiveis de indu-
zir perturbacdes e desestabilizag¢io, favorecendo
progressos individuais.

Estas criangas obtiveram beneficios porque:
lhes foi dada a oportunidade de experienciarem
uma situagdo de escrita contextualizada; durante
esta tiveram a oportunidade de se confrontarem
com producdes escritas diferentes das suas; tive-
ram a necessidade de por vezes, entenderem as
produgdes dos colegas e de justificarem as suas
produgdes; obtiveram informagdes novas sobre o
funcionamento do sistema de escrita que conse-
guiram integrar dentro dos seus quadros con-
ceptuais; tiveram oportunidade de reflectir sobre
o sistema de escrita; foram-se apoiando mutua-
mente nas reflexdes e tentativas de escrita que
iam fazendo.

Todos estes mecanismos e comportamentos
poderdo surgir e ser igualmente benéficos em in-
teracgdes com amigos ou irmAos ou outros fa-
miliares. H& assim que criar as oportunidades e
incentivar as trocas e a partitha de modo a surgi-
rem situa¢des de co-construgfo entre pares que,
tal como afirmam Leseman e Jong (1998), para
as situagdes de literacia partilhada com adultos
na familia, poderdo também levar a aquisi¢do de
conhecimentos descontextualizados e com cono-
tagdo social.

2.3.2. Leitura partilhada de histérias

Muitas das oportunidades de interacgdo com a
literacia que surgem em ambiente familiar, pren-
dem-se com a leitura de histérias (Mata, 1995;
Lopes, 1996; Pesdo, 1997). Esta ¢ uma prética
que os pais desenvolvem e que também em
grande parte parecem valorizar. Procurando
precisamente especificar a frequéncia com que
os pais léem histérias aos filhos, questionamos

alguns pais nesse sentido. VerificAmos que entre
pais de um meio sdcio-cultural alto, esta pratica
foi referida por 75% como sendo desenvolvida
com alguma regularidade, lendo histérias diaria-
mente ou semanalmente aos seus filhos de idade
pré-escolar (Lopes, 1996). Entre pais de meio
socio-cultural médio-baixo a leitura de histdrias
didria ou semanal ¢ referida por 64% dos pais
(Pesdo, 1997). De referir contudo que quer entre
os primeiros (12,5%) quer entre os ultimos
(20%) ha referéncias ao facto de raramente ou
nunca lerem histérias aos filhos.

A leitura de histérias e a sua influéncia na
aquisi¢do de conhecimentos e competéncias de
literacia tem sido largamente estudada nos ulti-
mos anos (Sulzby, 1985; Snow & Ninio, 1989;
Sénéchal, Thomas & Monker, 1995).

O héabito de leitura de histérias pode assim
proporcionar situagdes e oportunidades frequen-
tes para que os pais enquanto modelos, apesar de
poderem utilizar estilos diferentes, transmitam
conhecimentos bdsicos para a aquisi¢do de co-
nhecimentos e competéncias de literacia. Snow e
Ninio (1989), ac analisarem situagdes de leitura
conjunta de histérias entre maes e filhos, identi-
ficaram algumas regras e conhecimentos trans-
mitidos durante essas interac¢des que fazem
parte de um «contrato» especifico a essa situagdo
de leitura partilhada:

- Os livros sdo para ler — diferenciagdo entre
livros ¢ brinquedos. Os livros sdo «objectos
de contemplagiio» que sdo diferentes das
«coisas para agir». Os pais passam informa-
¢Oes sobre 0 modo «correcto» de utilizagdo
de um livro.

- O livro é o foco de atengdo — o livro € o par-
ceiro principal, é ele que vai direccionar o
conteido da conversa entre a crianga € 0
adulto.

- As figuras sdo representagdes simbdlicas —
o simbolo nfo é o objecto real mas repre-
senta-o.

- As figuras sdo para nomear — as imagens €
palavras do livro s3o para ser lidas.

- As figuras, embora estdticas, representam
acontecimentos — as figuras e as palavras de
um livro, podem representar acg¢des dindmi-
cas, acontecimentos, sequéncias, relagdes,
etc.

- Os acontecimentos dos livros ocorrem fora
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do tempo real — em momentos diferentes, as
conversas sobre os acontecimentos repre-
sentados pelas imagens dos livros, podem
ter continuidade, mostrando que o tempo
dos livros ¢ continuo e ndo ¢ afectado pela
passagem do tempo real.

- Os livros constituem um mundo de ficgdo
auténomo — nesse mundo os personagens
tém sentimentos, intengdes, necessidades e
obrigagdes.

Estas sdo algumas das regras que se poderio
identificar nas situa¢des de leitura partilhada e
que vdo sendo passadas pelos pais através dos
seus comportamentos, do seu discurso e da sua
actua¢fo. Os pais s@o assim modelos que de
alguma forma acabam por influenciar de forma
natural os comportamentos de «leitor» dos res-
pectivos filhos. Para além dos aspectos enuncia-
dos por Snow e Ninio (1989), as criangas vdo
também perceber como se segura um livro, o que
se 1€ de um livro, onde comega e acaba cada uma
das paginas assim como também o préprio livro
(Campbell, 1996). Para além destes aspectos
mais fisicos, vio aprender novas palavras e
adquirir conhecimentos sobre a estrutura de uma
historia, assim como também poderdo ter con-
tactos positivos com livros e com modelos de
estratégias de leitura (op. cit.).

Virios autores tém realgado o facto de que
ndo ¢ s6 o acto de ler nem a frequéncia de leitura
partilhada de histérias que sfio importantes nas
praticas de literacia na familia (Baker, Scher &
Mackler, 1997; Morrow, 1997; Taylor & Strick-
land, 1986). A componente afectiva em que de-
correm essas interac¢des € igualmente impor-
tante para o desenvolvimento de sentimentos e
atitudes em relagdo & leitura e a sua funcionali-
dade. Um ambiente afectivo positivo durante a
leitura de histdrias serve nfio sé para criar uma
experiéncia livre de ansiedades, como também
também para proporcionar a crianga hipéteses de
se confrontar com situa¢des, modos € modelos
sobre a forma como se pode interessar e envol-
ver com um texto. Por outro lado, Baker, Scher e
Mackler (1997) verificaram que as crengas de-
senvolvidas pelos pais sobre os objectivos da lei-
tura e sobre 0 modo como as criangas aprendiam
a ler estavam relacionados quer com as suas pra-
ticas quer com a motivagio das respectivas
criangas para a leitura. Os pais que consideravam
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a leitura como uma fonte de entretenimento, ti-
nham filhos com atitudes mais positivas face &
leitura, do que os pais que valorizavam essen-
cialmente os aspectos mais técnicos do desenvol-
vimento da leitura. Os pais sdo assim modelos
para os filhos, acabando por lhes transmitir ndo
s6 algumas praticas como também muitas das
atitudes que desenvolvem face a linguagem es-
crita.

2.4, Os pais como modelos

Tal como refere Hannon (1995, 1996), os
pais servem de modelos sobre como e quando
utilizar a linguagem escrita e também de como ¢
quando tirar prazer das actividades de literacia.
Assim as praticas familiares de literacia dos
pais individualmente, e dos pais em conjunto
com os filhos vio ser de extrema importancia.

Num trabalho desenvolvido junto de 21 crian-
¢as do 1.° ano do 1.° ciclo e respectivos pais,
procuramos caracterizar a percep¢dio que quer
pais quer criangas tinham das priticas de litera-
cia desenvolvidas no seio familiar (Amaral,
1999). Verificdmos existir concordancia signifi-
cativa entre pais e criangas no que se refere a
percepgdo dessas praticas. Assim parece que
quando essas prdticas s3o desenvolvidas as
criangas acabam por se aperceberem delas e de
alguma forma serem por elas influenciadas.

Esta influéncia € diferenciada de familia para
familia tal como aparece de forma evidente nos
extractos das entrevistas que se seguem. Ao
questionarmos algumas criangas sobre se 0s pais
sabiam ler e escrever e o que liam e escreviam,
obtivemos as seguintes respostas:

Marta (5 anos — Jardim de Infancia)

Sim. Sabem ler e escrever.. tenho 2 irmdos
que também sabem.

Pai — O pai Ié a Biblia... 1é um livro... 1é a
oragdo... Ié a coisa dos fiéis... 1é um livro sobre
Jesus e [é o jornal. (O que escreve?) Escreve...
escreve... 0 meu pai... ndo escreve!

M3&e — Lé a Biblia, ié livros (ndo sabe espe-
cificar quais). (O que escreve?) Faz certos e nal-
gumas coisas mete errado.

A irm3 - Lé as palavras que faz no caderno e
lé algumas coisas num papel... ndo sei o que lé



mais... é tanta coisa! Escreve para um teste e
depois... as vezes vai ali a missa.

O irm#o — Lé o dossier... 1€ livros... 1é um ltvro
daqueles que é a aventura... 1é muita coisa.
Escreve as vezes para um teste de Fisico-Qui-
mica e escreve algumas coisas para a escola.

Carlos (6 anos — 1.° ano de escolaridade)

Sim, sabem.

Pai — As vezes compra um livro e depois co-
mega a ler... as vezes apanha umas noticias e lé.
As vezes esta ld no bar a servir o comer (tem um
restaurante) e depois escreve no caderno assim
«frango e batatas fritas» e depois vai levar
aquilo para eles lerem e depois dizem se querem
frango ou batatas fritas. As vezes escreve nas
Jfotocopias... faz fotocdpias e escreve... faz assim
uns riscos de escrever,

Méie — Lé um livro daqueles que tem onde se
Jazem os comeres. Lé um livro... as vezes quando
estd la na escola escreve algumas coisas...

Irmi — As vezes quando estd na escola estd a
Jazer... quando acaba tem que ler. As vezes vai
ler ao quadro o que a professora escreve. As
vezes quando esta a fazer as coisas da escola lé
um bocadinho. Quando esta na escola e quando
esta ca em casa também escreve as coisas da
escola.

José Maria (5 anos — Jardim de Infancia)

Sabem.

Pai — Lé jornais, revistas, TVGuia e mais
nada. Escreve nas medigdes, nos trabalhos que
ele estd a fazer (Eng. Agrario).

Mie - S0 Ié revistas. Ela é como o meu pai...
é engenheira. Escreve papéis.

Como podemos verificar, as percepgdes destas
criangas sobre as préticas de leitura e escrita dos
pais sdo diferenciadas e estdo directamente rela-
cionadas com as suas profissdes, assim como
também com a ocupagdo de tempos de lazer.

Através destes extractos podemos também
constatar o peso e a importincia que as tarefas
escolares t€ém nestes ambientes familiares, quan-

do as criangas ou irm3os frequentam o 1.° ciclo.
De resto este peso dos trabalhos ecolares jé tinha
sido realgado num trabalho desenvolvido com
pais, tal como referimos anteriormente onde as
interac¢des em torno da linguagem escrita, mais
frequentemente referidas pelos pais foram as
relativas aos trabalhos escolares e & leitura de
histérias (Mata, 1995).

Nas interacgdes em meio familiar, das crian-
¢as frequentando o inicio do ensino formal, o
Trabalho de casa aparece assim com um peso
importante e nalguns casos, mesmo exclusivo.
Parece que a escola orienta e condiciona, em
grande parte a partir de certa altura, o tipo de
interac¢des de literacia dos pais com os filhos.
Muitas vezes esta orientagdio é extremamente
direccionada para determinadas tarefas escolares
que tém como objectivo o treino de competén-
cias e skills iniciadas na sala de aula (cépias, pa-
lavras dificeis, tabuadas, contas, fichas, etc.). Ou
seja, sdo tarefas tipicamente escolares de-
senvolvidas num outro contexto, que ¢ a familia.
O leque de hipédteses de tarefas a desenvolver em
casa sob orienta¢fo ou sugestfio da escola pode
ser mais alargado e significativo. Ao tomar di-
rectamente em consideragdo a comunidade, as
familias e as criangas a quem serve a escola, a
sua realidade e também as suas experiéncias de
literacia, a escola vai valoriza-las, dar-lhes um
outro sentido e tomar o processo de aprendiza-
gem mais real, funcional e significativo.

3. LITERACIA FAMILIAR

Como conclusdo das ideias sobre as quais te-
mos vindo a reflectir podemos afirmar que a Li-
teracia familiar existe, tem as suas caracteristi-
cas proprias e € de extrema importdncia no pro-
cesso de apreensdo da linguagem escrita. E um
conceito complexo que podera ter vérias defini-
¢Oes mas onde existem alguns aspectos caracte-
risticos. Morrow, Paratore e Tracey (1994) numa
tentativa de definigfio de Literacia Familiar (Fa-
mily Literacy), avangam com algumas considera-
¢0es, onde por exemplo ressaltam as seguintes
afirmagdes:

- «4 Literacia Familiar engloba os modos
como pais, criangas, e outros membros da

75



Jamilia utilizam a literacia em casa e na sua
comunidade.»

- «A Literacia Familiar ocorre naturalmente
durante as rotinas do dia-a-dia e ajuda os
adultos e as criangas a “terem as coisas fei-
tas”.»

-«A Literacia Familiar pode ser iniciada
propositadamente por um dos pais, ou pode
ocorrer espontaneamente quando 0s pais e
a crianga se ocupam dos seus afazeres do
dia-a-dia.»

- «As actividades de Literacia Familiar po-
dem reflectir a heranga ética, racial ou
cultural da familia envolvida.»

Daqui ressalta uma grande caracteristica da
Literacia Familiar que ¢ o seu significado fun-
cional ¢ a sua ligag#o directa aos valores e inte-
resses de cada ambiente familiar.

E com os pais que as criangas comegam a
apender e ¢ também com eles que passam mais
tempo. Assim, nfo se pode por um lado, esque-
cer as suas vivéncias e as suas experiéncias de
literacia, e por outro lado ignorar estes enquanto
parceiros educativos. Contudo, os pais tém que
ser tratados como pais, devendo ser incentivados
a ler e a desenvolver outras actividades de lite-
racia com os filhos, mas néo a ensina-los no sen-
tido formal do termo. Todas as orientagdes e
interven¢des com familias, com o objectivo de
mobilizar e facilitar a sua participag¢do deverdo:
apoiar-se nos seus interesses, nas suas potencia-
lidades e nas suas vivéncias; considerar as suas
rotinas e hébitos de literacia e também propor-
cionar oportunidades, recursos e condigdes para
que as estratégias e actividades possam ser pos-
tas em pratica.
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RESUMO

As abordagens mais recentes sobre o processo de
apreensio da linguagem escrita, por parte das criangas,
enfatizam largamente a sua precocidade. Considera-se
assim que este processo, ndo vai comegar quando se
inicia o ensino formal, nem quando ja se comega a do-
minar a técnica e a mecénica da leitura e escrita, mas
muito mais cedo quando se comegam a proporcionar,
no dia-a-dia os primeiros contactos com o escrito.

Assim, enquanto processo social, iniciando-se
muito cedo, n¥o se pode desvalorizar o papel da fa-
milia, nio s6 ao proporcionar estes primeiros con-
tactos, como também na sua explorag3o ¢ valorizagio.

Estas primeiras interacgdes em torno da linguagem
escrita, vo permitir que as criangas contactem e des-
cubram os escritos do meio de uma forma funcional;
que os pais sirvam de modelos quando utilizam o es-
crito; que os pais incentivem e apoiem os filhos nas
descobertas que estes véo fazendo.

Neste artigo procuramos reflectir, por um lado so-
bre o tipo e as caracteristicas das praticas de leitura e
escrita em meio familiar. Por outro lado procuramos
fazer uma andlise da percepgdio que os pais tém das
préticas desenvolvidas e do valor que lhes atribuem.

Palavras-chave: Literacia familiar, linguagem es-
crita, envolvimento parental.

ABSTRACT

Recent approaches to young children’s literacy de-
velopment emphasise this process as very early one.

Literacy development doesn’t begin neither when
children start formal instruction, nor when they begin
to acquire reading and writing mechanical skills. Thus
the roots of literacy development are established very
early in life, through real life contacts with reading and
writing.

So as an early social process it is very important to
consider the contribute of the family in promoting the-
se contacts and facilitating the exploration of print.

When interacting socially with others and with lite-
racy in real-life settings through reallife activities:

- Children will discover functions and forms of
print through shared literacy activities

- Parents will act as models when using literacy.

- Parents will support and motivate the children in
their discoveries.

The purpose of this article is to provide a brief
overview of home literacy environments and the cha-
racteristics of home reading and writing activities. We
also pretend to analyse the parents’ perception of the-
se activities and the values and attitudes parents hold
with respect to family literacy.

Key words: Family literacy, written language, pa-
rental involvement.
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