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Explorando as novas tecnologias em
contexto de educacdo pré-escolar: A
actividade de escrita (*)

O PAPEL DAS NOVAS TECNOLOGIAS NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

E hoje inquestionavel a importancia da educa-
¢do de infancia, quer porque através dela se de-
senvolvem as mais variadas competéncias e ha-
bilidades, quer ainda porque contribui para a de-
finicdo de normas, valores e atitudes, cuja inte-
riorizacao e apropriacdo se projectard, nao sé nos
niveis de ensino subsequentes, como na vida do
futuro cidaddo (Formosinho, 1996). Com efeito,
sdo multiplas as evidéncias no &mbito da investi-
gacdo em psicologia do desenvolvimento que ates-
tam a influéncia dos programas de educagdo pre-
-escolar como forma de potenciar, estimular e en-
riquecer o desenvolvimento global da crianca pe-
guena (Zabalza, 2001). Neste sentido, e para que

(*) O projecto “Novas Tecnologias: Uma experién-
cia de Integragdo no Pré-Escolar”, foi financiado pelo
Instituto de Inovacdo Educacional no ambito da 12.2
edi¢do do concurso “Inovar, Educando / Educar, Ino-
vando”, inserido no Sistema de Incentivos a Qualidade
da Educacéo (SIQE), sem o que néo teria sido possivel
a sua concretizagéo.

(**) Universidade Aberta.

LUCIA AMANTE (**)

a crianga possa tirar 0 maximo proveito desta
primeira etapa da educacdo basica, a mesma tem
de merecer um investimento que assegure uma
pratica educativa de qualidade. Consideramos que
esta pratica de qualidade pode também ser esti-
mulada pelo recurso a utilizacdo de novas tecno-
logias no jardim de infancia, entendidas néo co-
mo um mero recurso didactico, mas como um
instrumento cultural que seja utilizado na pratica
pedagogica com finalidades sociais auténticas
que Ihe confiram significado. Entendemos, assim,
de acordo com Sérgio Niza (1996) que a Escola
nao pode dissociar-se da vida, pelo que os seus
processos de trabalho devem reproduzir os pro-
€essos sociais auténticos da construgdo da cultu-
ra nas ciéncias, nas artes, e no quotidiano. Quer
isto dizer que o computador numa sala de jardim
de infancia devera constituir-se como um instru-
mento que as criancas utilizam ndo como finali-
dade em si mesma, mas antes como um meio
cultural de que se apropriam no sentido de rea-
lizar actividades que assumem significado real e
gue se inserem num contexto integrado e social
de aprendizagem, do qual o computador também
faz parte.

Queremos assim sublinhar que utilizar a tec-
nologia no pré-escolar ndo constitui um objecti-
vo em si mesmo. N&o se trata de ensinar as cri-
angas a usarem computadores, mas antes, de por
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0s computadores ao servico do seu desenvolvi-
mento educacional. Neste sentido, uma utiliza-
¢do adequada da tecnologia é aquela que permite
expandir, enriquecer, diferenciar, individualizar e
implementar a globalidade dos objectivos curri-
culares. Portanto, as actividades desenvolvidas
em redor da tecnologia devem ser perspectivadas
como novas oportunidades educativas mas inte-
gradas num todo que Ihes atribuira e reforcara o
seu sentido. Esta visdo, partilhada por varios au-
tores (Buckleitner & Hohman, 1987; Davis &
Shade, 1994; Haugland & Wright, 1997; Crook,
1998a; Jonassen et al., 2003) é apoiada também
por varias experiéncias de utilizagdo dos compu-
tadores em contexto de educacdo pré-escolar (NAYEC,
1996; Van Scoter et al., 2001; Brooker & Siraj-
Blatcford, 2002). De facto esta integracao surge
como fundamental para que possa efectivamente
tirar-se partido das potencialidades da tecnologia
e para que esta possa ser vista também pelas edu-
cadoras como um contributo real a globalidade
do trabalho que desenvolvem, integrando-se nas
rotinas de trabalho da sua sala, e nas actividades
habitualmente desenvolvidas, quando isso faca
sentido, sem as distorcer ou constituir-se como
algo separado delas. Naturalmente que isto ndo
significa que o computador ndo dé lugar a novas
actividades, novos projectos, novas ideias, sem-
pre desejaveis, mas tdo s6 que ndo se limite a ser
apenas uma “maquina de jogos” que as criancas
utilizam sem interligagdo com o restante traba-
Iho. O computador pode de facto constituir um
recurso que tem mdaltiplas valéncias e assumir-se
como uma experiéncia Util e educacionalmente
relevante na realizacéo de tarefas diversas asso-
ciadas a actividades que servem objectivos con-
cretos, seja a edicdo do jornal da escola, seja a
procura de informacdo sobre um dado tema em
estudo, a realizacdo de um projecto de tapecaria,
ou a comunica¢do com amigos e corresponden-
tes. Com efeito, 0 computador, enquanto novo
meio simbdlico (Marti, 1993) dotado de um con-
junto de caracteristicas particulares, mediatiza o0s
processos cognitivos da crianga, pde em jogo no-
vas situacdes de aprendizagem que podem in-
terferir qualitativamente na natureza desses pro-
cessos e na forma de aprender (Marti, op. cit.).
A nossa opcdo em desenvolver este trabalho
ao nivel do ensino pré-escolar prendeu-se assim,
com varios factores. Um primeiro factor diz res-
peito ao facto de o pré-escolar ser um nivel de
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escolaridade que tem merecido, entre nés, muito
pouca atencdo ao nivel da inovacdo tecnoldgica
sendo também por isso, o potencial da sua utili-
zacdo, a este nivel, pouco conhecido. De facto, a
utilizacdo das novas tecnologias no jardim de in-
fancia, apesar de prevista quer nas Orientacfes
Curriculares (Ministério da Educacdo, 1997) quer
no Perfil Especifico do Desempenho dos Educa-
dores de Infancia, ndo tem sido alvo de um real
investimento, como se evidencia pela inexistén-
cia de qualquer programa ministerial que vise o
fornecimento generalizado de equipamentos a es-
te nivel de ensino, pela sua ndo inclusdo no Pro-
grama Internet na Escola, bem como pelas in-
suficiéncias registadas ao nivel da formacdo das
educadoras, quer inicial (Ponte & Serrazina, 1998),
quer continua (Santos, 2001). Um segundo factor
subjacente a nossa opcdo, relaciona-se com os
resultados da investigacdo actual. Estes resulta-
dos tém vindo a demonstrar a importancia da fa-
miliarizacdo da crianca desta idade com a tecno-
logia, quer porque esta faz parte inquestionavel
do mundo que a rodeia, quer pela relevancia edu-
cativa das experiéncias que lhe pode proporcio-
nar (Davis & Shade, 1994; Haugland & Wright,
1997; Clements & Nastasi, 2002). Esta investi-
gacédo aponta ainda no sentido de ser importante
promover desde idades precoces uma adequada e
equitativa utilizacdo da tecnologia no sentido de
contribuir para o desenvolvimento de atitudes po-
sitivas e perfis de utilizacdo que se reflectirdo na
sua utilizagdo futura, combatendo a actual discre-
pancia de utilizacdo e de atitudes que existem,
por exemplo, entre sexo masculino e sexo femi-
nino (Shashaani, 1994a, 1994b) bem como entre
0s que tém e 0s que ndo tém possibilidade de
acesso a estes meios. Com efeito, 0 acesso as no-
vas tecnologias da informacdo e da comunicacédo
constitui-se, cada vez mais, como sinénimo de
igualdade de oportunidades (Marchesi, 2000) ca-
bendo por isso também a Escola, desde os pri-
meiros anos, combater a emergéncia destas desi-
gualdades promovendo a acessibilidade e ade-
quada utilizagdo destes meios a todas as crian-
cas.

! Decreto-Lei n.° 241/2001 (30/08/01) — Perfis Espe-
cificos de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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OPCOES METODOLOGICAS

O presente trabalho insere-se no ambito de um
projecto de investigacdo mais amplo cujo objec-
tivo visava estudar, acompanhar e apoiar o pro-
cesso de integracdo de novas tecnologias num
Jardim de Infancia (Amante, 2003), processo esse
que teve lugar entre Maio de 2001 e Julho de
2002. Dada a natureza do nosso objecto de estu-
do e a complexa interacgdo de variaveis que o
caracterizam, elegemos para a sua abordagem o
paradigma qualitativo e assumimos uma perspec-
tiva interpretativa construtivista (Guba & Lin-
coln, 1994), na qual a construcdo do saber assen-
ta predominantemente numa légica indutiva que
toma por base o conhecimento empirico procu-
rando a partir dele mobilizar conhecimentos teo-
ricos que se lhe ajustem e que tenham poder ex-
plicativo face a realidade observada (Goetz &
LeCompte, 1988).

Como assinalam Walsh, Tobin e Graue (2002)
importa perceber o significado que assume para
as criancas e para as educadoras a vida no jardim
de infancia e a investigacdo qualitativa permite o
entendimento desse significado que os actores
constroem no decorrer das acgdes situadas que
tém lugar no quotidiano. A acc¢ao é pois «situa-
da num ambito cultural, e na interac¢ao mutua
dos estados intencionais dos participantes» (Bru-
ner, 1990, p. 29). Nesta perspectiva, adoptar abor-
dagens qualitativas permitira ultrapassar o estu-
do do comportamento, formular perguntas de ou-
tra natureza e suscitar outras respostas, conside-
rando a globalidade e a especificidade da ac¢do
que tem lugar nos contextos de educacao pré-es-
colar.

Com efeito, a opcdo que fizemos pelo para-
digma qualitativo visa precisamente dar conta de
aspectos dificilmente contemplados noutro tipo
de abordagens. Procura assim essencialmente com-
preender, significando esta compreensao uma re-
flexdo aprofundada sobre uma determinada reali-
dade e as suas mutagdes. Neste &mbito, adopta-
mos o formato metodoldgico de estudo de caso,
apresentando-se este com caracteristicas de es-
tudo de caso em investigacao-accdo (Sthenhou-
se, 1990), no sentido em que se desenvolve num
“quadro de vida real”, no contexto de um “mo-
delo ecol6gico” que procura ndo s6 a compreen-
sdo dessa realidade mas também a possibilidade
da sua transformacédo (Brofenbrenner, 1989) ao
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mesmo tempo que analisa o proprio processo de
mudanca. Com efeito assumimos um papel acti-
vo, acompanhando, durante parte do processo,
criancas e educadoras no contexto das salas de
actividades e posteriormente funcionando como
apoio de retaguarda a intervencao. Os nossos objec-
tivos conjugavam pois trés vertentes caracteris-
ticas da investigacdo-acgdo: investigacdo, inova-
¢do e formacdo de competéncias (Esteves, 1986).
Requeria-se assim uma prolongada permanén-
cia no terreno de investigacdo, bem como o re-
curso a metodologias especificas associadas, na
sua maioria, ao paradigma qualitativo, entre as
quais a observacdo participante, onde se bus-
cam, se confrontam e no seu todo alicercam a
construcdo de sentidos tendo em vista reflectir,
compreender e dar a conhecer a realidade inves-
tigada. A observacdo dos actores sociais no seu
contexto natural de ac¢do, consubstanciada nas
designadas notas de campo constituiu-se como a
principal forma de recolha de dados, a que se juntaram
informagdes provenientes de outras fontes, per-
mitindo assim a realizacdo de processos de tri-
angulacdo (Patton, 1990; Miles & Huberman,
1994). Esta observacdo no terreno decorreu ao
longo dos cerca de 15 meses em que decorreu a
intervencao e no decorrer deste processo adopta-
mos ainda outras metodologias de recolha de
dados que se nos afiguraram relevantes para o
estudo das situacgdes e problemas que o conheci-
mento da realidade em estudo colocava. Entre
outras fontes, destacamos, no &mbito da analise
realizada neste artigo, os registos audio de situa-
¢des de interaccdo no contexto da sala de activi-
dades; as entrevistas realizadas as criangas que,
entre outros aspectos, procuraram veicular a sua
perspectiva sobre a experiéncia que lhe tinha si-
do proporcionada, assumindo assim, que as mes-
mas revelam competéncia na avaliacdo dos con-
textos, das experiéncias e das relagbes que viven-
ciam (Oliveira-Formosinho, 2001; Graue, Walsh
& Tobin, 2002). Procedemos ainda a analise de
documentos diversos, entre 0s quais assumiu par-
ticular relevancia na abordagem que aqui nos
ocupa, a analise de contetdo (Bardin, 1979; Vala,
1986) realizada ao Diario, instrumento de regis-
to semanal da vida do grupo, habitualmente uti-
lizado nas salas deste Jardim de Infancia.
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O JARDIM DE INFANCIA

O Jardim de Infancia em que decorreu esta in-
vestigacdo é um estabelecimento de educagéo pré-
-escolar tutelado pelo, entdo, designado Centro
Distrital da Seguranca Social de Lisboa e Vale
do Tejo.? Situa-se num bairro da cidade de Lis-
boa, abrangendo, em grande parte, uma popula-
c¢ao de nivel socio-econémico desfavorecido. Es-
te estabelecimento incluia, a data da intervencao,
uma sala de creche e apresentava também a va-
Iéncia de creche familiar, para além das duas sa-
las de pré-escolar, nas quais recaiu mais directa-
mente a nossa intervencgdo. Cada um dos grupos
destas duas salas era constituido por cerca de 15
criangas com idades compreendidas entre os 3 e
0s 5/6 anos.

A nossa escolha néo foi aleatria tendo sido
varios os factores que a determinaram, designa-
damente o conhecimento prévio do estabeleci-
mento, das suas caracteristicas, da forma de tra-
balhar das suas educadoras e da prépria comuni-
dade servida pelo Jardim de Infancia. Assim, o
facto de se tratar de um Jardim de Infancia de
pequenas dimensdes, que servia maioritariamen-
te uma populacdo de criancas cuja oportunidade
de acesso a utilizacdo de novas tecnologias sa-
biamos ser, a partida, muito limitada, aliado ao
facto de as educadoras desenvolverem um tra-
balho inspirado no modelo curricular do Movi-
mento da Escola Moderna Portuguesa, cujas ca-
racteristicas conheciamos, determinou a nossa
escolha. As pequenas dimensdes do Jardim de
Infancia possibilitavam uma intervencédo que abran-
gia a globalidade da instituicdo, o conhecimento
do modelo curricular e das actividades habitual -
mente desenvolvidas permitia-nos, por outro lado,
antecipar formas de integracdo do instrumento.

A ACTIVIDADE DE ESCRITA

Ainda que a investigacdo realizada tivesse
procurado, na sua globalidade, contemplar as di-

2 Posteriormente, ja no decorrer do projecto, esta en-
tidade passou a denominar-se Centro Distrital de So-
lidariedade e Seguranca Social, sendo esta a sua actu-
al designacéo.

142

—p—

versas vertentes de todo o processo de integracdo
das novas tecnologias num Jardim de Infancia,
neste texto procuramos dar conta especifica-
mente de um dos tipos de actividades desenvol-
vidas com recurso ao computador, designada-
mente das situacOes relativas a actividade de es-
crita. Procuraremos, no &mbito da abordagem qua-
litativa que adoptamos, considerar as suas ca-
racteristicas, a forma como esta actividade era
encarada pelas criangas, como se integrava e co-
mo se foi desenvolvendo no contexto de trabalho
das salas de actividades, nomeadamente ao nivel
das interaccBes que suscitava, quer entre pares,
quer entre criancas e adultos (educadoras e n6s
préprios) tendo assim em vista analisar o contex-
to de mediacdo educacional assim criado. Com
efeito, se a interaccdo com o computador pode
facilitar certos processos cognitivos e interferir
na realizacdo de aprendizagens (Marti, 1993),
ndo podemos esquecer porém que, SO por si, essa
interacgdo ndo garante a aprendizagem. Entre
varios outros factores, ha a considerar a propria
situacdo de aprendizagem onde se destacam as-
pectos como a natureza da tarefa a realizar e o
papel que os outros exercem nesse contexto. Par-
timos pois de uma concepg¢do de aprendizagem
que assenta, por um lado, na abordagem piage-
tiana mas que incorpora também a ideia de me-
diacéo, designadamente no que se refere aos pro-
cessos reguladores externos cuja importancia tem
vindo, em geral, a ser sublinhada (Coll, 1990) e
que tem merecido especial atengdo de alguns
autores especificamente no que se refere a situa-
cOes de interaccdo que envolvem a utilizacdo de
computadores (Mercer & Fisher, 1992, 1997;
Light et al., 1994; Crook, 1998a, 1998b).

A Integragdo nas Actividades e Projectos de
Trabalho

As actividades desenvolvidas com as criancas
no computador comegaram inicialmente por se
centrar na producdo de desenhos utilizando o
programa Paint, mas a sua utilizagdo em activi-
dades de escrita comegou também a surgir. No
inicio estas actividades eram especialmente apoia-
das por nds e desencadearam-se na sequéncia de
uma proposta das educadoras, tendo em vista a
realizacdo do projecto “O Jornal da Escola”. O
surgimento de varias receitas trazidas de casa
pelas criangas para o jornal acabou por dar ori-
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gem a um novo projecto de trabalho. Surgiu as-
sim, num das salas o projecto “As nossas Re-
ceitas” que consistiu na elaboracéo de um peque-
no livro de receitas, (“Bolinhos de Laranja da
méae da Maline”, “Leite creme da tia do Rui”, ...)
em cuja elaboracdo as criangas participaram, quer
“escrevendo” pequenos excertos do texto, quer
realizando ilustragdes. Outras actividades habi-
tuais na sala foram entretanto comecando a asso-
ciar-se a utilizacdo do computador, como por exem-
plo as histérias:

As criancas escolhem as actividades como
habitualmente. A Clara disse que queria
fazer uma histéria. A Educadora Catari-
na® olha para mim, percebo a ideia dela e
sorriu afirmativamente. Ela sugere a Cla-
ra fazer a histéria no computador comigo.
A Clara senta-se ao computador e diz-me
que tem de ser uma histéria com bolo de
anos pois ela depois quer desenhar um
bolo de anos (um dia desenhei um com o
Rui e ela ficou com isso na cabeca). Digo
que sim, mas entao que me diga a historia
para eu escrever. Ela la comeca: “Era
uma vez...” Mas ha um bolo de anos na
histéria e como combinado ela vai fazer
um desenho no Paint. Escreve o seu nome
e a data e por fim importamos o desenho
para o ficheiro de texto, colorimos o fun-
do da historia e imprimimos. A Clara mos-
tra a Educadora e esta afixa a histéria no
placard. A seguir vem a Barbara para o
computador. Mal a Clara sai diz: “Agora
sou eu! Agora sou eu!” Pergunto-lhe o
que quer fazer. Ela diz que também quer
uma histéria. Esta nitidamente satisfeita
por estar no computador. O irméo aproxi-
ma-se e senta-se ao lado dela na mesma
cadeira. Ela protesta e diz-lhe: ““N&o me
deixas trabalhar!”” E empurra-o para ele
sair da cadeira.

(Notas de Campo, 16 de Junho de 2001)

® No sentido de preservar o anonimato dos actores
envolvidos, os nomes utilizados séo ficticios. No mes-
mo sentido optou-se também por ndo referir o nome
da Instituicdo onde a intervengdo teve lugar, designan-
do-a apenas como Jardim de Infancia.
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A partir destas duas historias o efeito “bola de
neve” fez-se sentir e nos dias seguintes grande
parte das criancas escolheram também fazer his-
térias. Funciondvamos como “escribas™ das cri-
ancas ainda que estas tivessem sempre oportuni-
dade de escreverem algumas coisas, como o no-
me da historia, a palavra “Fim” no final e sempre
0 Seu nome e a data.

A Joana ndo esta (era candidata para
hoje) e € a Cristiana que vem para o com-
putador. Quer fazer uma histéria. Comeca
a contar. Diz que quer fazer muitas folhas.
E a historia dos 3 ursos, reinventada e
acrescentada pela Cristiana *“a toda a ve-
locidade™! Vou escrevendo e lendo-lhe o
que escrevo. Ela é exigente. Se ndo escre-
vo alguma coisa que ela diz protesta. Di-
go-lhe que tem de contar mais devagari-
nho para eu ter tempo de escrever. Ela re-
pete o que disse e insiste que quer que eu
escreva tudo o que ela diz. No final fica-
ram 3 paginas! Quando lhe digo, respon-
de-me: “S6!?”. Digo-lhe que é muito! A
seguir quer fazer o desenho dos ursinhos.
Entra no Paint. Faz quase tudo sozinha.
Domina ja o “anular” e quando se enga-
na utiliza-o. Imprimimos a histéria e o de-
senho, para depois recortar as frases e
colar em cartolina. Ha muitas criancas a
dizerem-me que ainda ndo fizeram his-
toria e que querem fazer. O Pedro, o Fa-
bio, a Patricia....

(Notas de Campo, 19 de Junho de 2001)

Escreviamos as histdrias num corpo de letra
grande e, por sugestdo das Educadoras, davamos
mais espaco entre os paragrafos para ser mais
facil eles cortarem as frases que depois colavam
em cartolina e ilustravam fazendo assim peque-
nos livros.

* O adulto, designadamente o educador, desempenha
desta forma, uma funcdo educativa. Ao escrever as
falas significativas das criancas permite-lhes esta-
belecer relagBes funcionais entre a escrita e a comuni-
cagdo. «O educador pde o seu saber de alfabetizado ao
servigo das criangas.» (Martins & Niza, 1998, p. 93)
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Se no inicio as actividades deste tipo eram es-
sencialmente desencadeadas por propostas dos
adultos e por eles especialmente apoiadas, a da-
da altura do processo comecgaram a ser solicita-
das pelas prdprias criancas e realizadas também
de forma mais auténoma:

Educ. Leonor: N6s agora comegcamos a
passar texto. A Rita passou o dela... um
texto livre e depois o Rafael... O Rafael
nao fez mas depois ele, quando viu o da
Rita, disse: “O Leonor também quero pas-
sar o meu!”

Educ. Catarina: Eu isso ainda néo...
Educ. Leonor: Depois o Rafael Bernardo
quis fazer as letras grandes e as pequeni-
nas.

(Notas de Campo, Reunido de Equipa, 24
de Janeiro de 2002)

Educ. Catarina: Eles agora decidiram fa-
zZer... quiseram ir para a escrita e entéo
pedem-me para eu lhes escrever o nome
dos amigos e entdo eu faco-lhes uma lista
dos nomes e eles vao copiando. Eles ago-
ra sobretudo, comecaram muito a pedir
para fazer escrita...

(Notas de Campo, Encontro de Formacéo,
21 de Marco de 2002)

A tecnologia deve integrar-se no conjunto
global de processos que definem um ambiente
organizado de ensino-aprendizagem (Buckleitner
& Hohman, 1987; Davis & Shade, 1994; Haug-
land & Wright, 1997; Crook, 1998a; Jonassen et
al., 2003). A utilizacdo do computador foi pro-
gressivamente sendo descoberta como um recur-
so mediador de que as criancas e educadoras se
foram apropriando, inserido no contexto global
de aprendizagem, permitindo, quanto a nés, em
muitos casos diversifica-lo, modifica-lo e enri-
quecé-lo.

Esta apropriacdo comecou, efectivamente, a
evidenciar-se e dela nos apercebiamos quer pela
observacdo das producdes que iam surgindo, quer
pelos comentarios, relatos e propostas das edu-
cadoras que iam emergindo e que fomos regis-
tando:

«Eles proprios se lembram de fazer certas
coisas no computador. Hoje passaram uma
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histéria de um livro, copiaram. Foi ideia
do Rafael M. e foram os trés, o Rafael M.
o Rafael B. e 0 Miguel. Era pequena, mas
ainda era muita escrita! Cada um escre-
veu um bocadinho. Eles acharam engra-
cado e fizeram.»

(Registo da educadora Leonor, 7 de Mar¢o
de 2002)

O desenvolvimento de varios projectos passa
agora a incorporar, de forma mais auténoma,® a
utilizacdo do computador como suporte de certas
actividades, designadamente de escrita, cuja rea-
lizagdo as educadoras partilham com as criancas:

Reparo numa cartolina grande com uma
colagem de varios desenhos e textos, estes
feitos no computador, a falar do pai. Co-
mento que esta muito engracado! A Cata-
rina conta-me que estdo a fazer o album
do pai. E assim, 0s meninos dizem cada um
deles, coisas sobre o pai, sobre como &, 0
que gosta, etc. Ela escreve e depois com a
ajuda deles passa no computador em
letras grandes. Eles recortam e colam nas
folhas de cartolina juntamente com dese-
nhos sobre o pai. Depois faz-se um livro.
Ha textos muito engracados. E a Catarina
diz: “Quer ver as coisas que ja fizemos no
computador? Temos feito muitas coisas!
Olhe aqui!” E mostra-me os textos que ja
estdo passados e que agora serdo recor-
tados pelos meninos. Depois acrescenta:
“Ja fiz muito mais do que alguma vez
imaginei fazer! Mas ficam muito engraca-
dos estes albuns para eles oferecerem, ndo
ficam? Olhe este aqui....””, mostra-me um
concluido e Ié-me algumas das coisas que
0S meninos disseram.

(Notas de Campo, Encontro de Formacéo,
21 de Margo de 2002)

Com a concretizacdo da ligacdo a Internet a
actividade de escrita foi também incentivada

5 J& sem 0 nosso apoio directo em sala, pois em Ja-
neiro de 2002 passamos apenas a fornecer apoio de re-
taguarda as educadoras, designadamente mantendo a
realizagdo de “encontros de formagéo”.
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face as possibilidades de comunicagdo permiti-
das pelo correio electronico. As experiéncias de
envio e recepcdo de e-mails foram-se sucedendo:

Ontem encontrei-me ocasionalmente com
as educadoras na papelaria do bairro. Es-
tivemos a conversa e a Catarina disse mal
me viu: “Ja Ihe mandamos uma carta ho-
je”’, ou seja um e-mail. Depois acrescen-
tou que a Camin tinha ficado deslumbra-
da com o postal de parabéns do Batatton
que eu lhe tinha enviado no dia dos anos e
que ndo parava de dizer que gqueria escre-
ver “um carta a Ldcia”. Quando cheguei
a casa ca estava ela: Lucia, eu gostei das
coisas que tu mandaste na Internet. Eu
gostei muito do que mandaste. Obrigado.
Beijinhos.” Hoje quando fui ao Jardim de
Infancia, encontrei a Camin e ela, habitu-
almente timida, aproximou-se e olhando-
me a sorrir com aqueles grandes olhos
negros de indiana: “Viste o carta minha?
Eu mandou um carta no computador pra
Lacial”

(Notas de Campo, 5 de Julho de 2002)

A proximidade do final do ano e do fim das
actividades curriculares acabou por ndo permitir
explorar mais amplamente este recurso. No en-
tanto sentimos que a generalidade das criancas a
ele aderiu réapida e naturalmente, valorizando es-
pecialmente as possibilidades de comunicacao
através do correio electrénico que se constitui, a
Nosso ver, como um instrumento poderoso ao ni-
vel da estimulagdo da comunicacdo e da desco-
berta da linguagem escrita ja que a sua facilidade
de utilizacdo e a instantaneidade na troca de
mensagens, historias, desenhos, etc., se revela al-
tamente motivadora para as criangas. Na verda-
de, e ainda que se trate de uma questdo a ser
aprofundada pela investigagédo, julgamos que a
utilizacdo desta funcionalidade pode ser vista co-
mo uma outra forma de estimulacéo a este nivel,
fornecendo contributos para o incremento da
significacdo e autenticidade da escrita e promo-
vendo o seu valor comunicativo e cultural.

Com efeito, o0 habito de “ir ver o correio” en-
trou rapidamente na rotina diaria da sala, confor-
me relata a Educadora Catarina:

«NOs agora de manha, € das primeiras coi-
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sas que fazemos. A seguir ao acolhimento
VOU Sempre com 0S meninos ver o correio,
a ver se temos coisas novas. Eles adoram
quando tem surpresas!»

(Educadora Catarina, Notas de Campo, 20
de Junho de 2002)

A utilizacdo do computador parece, na ver-
dade, constituir-se como um forte impulsionador
de vérias actividades de escrita, levando as cri-
ancas a uma descoberta com significado das suas
diferentes funcionalidades, como evidenciam os
registos efectuados pelas criangcas no Diario de
Turma, de que apresentamos alguns exemplos:

Gostei de estar com o Ivo no computador
a fazer a noticia para o Jornal.
(Catarina, 30 de Abril de 2002)

Eu gostei de fazer a carta no computador
para 0s meus avos.

(Jonatas, 20 de Outubro de 2001)

Quero passar o meu texto livre no compu-
tador.

(Rafael B., 21 de Janeiro de 2002)
Passamos a carta para a Camara dos Aco-
res no computador.

(Miguel, Bruno, Nadia e Joana, 31 de Ja-
neiro de 2002)

Escrevi letras. Passei a minha historia pa-
ra o0 nosso Jornal no computador.
(Miguel, 7 de Maio de 2002)

Escrevemos a can¢ao do peixe no compu-
tador.

(Né&dia, Rafael M. e Rafael B., 2 de Maio
de 2002)

Gostamos de mandar a mensagem para 0s
nossos correspondentes.

(Tiago, Diogo, Ivo, Catarina, Camin e Ma-
nuel, 12 de Junho de 2002)

Na verdade, no caso que nos ocupa, a realiza-
¢do de escrita no computador, fosse ela, escrita
de nomes, de textos livres, de historias, de noti-
cias, ou de mensagens de correio electronico,
quer pelas criangas mais velhas, quer pelas mais
novas, foi claramente ocupando um lugar de des-
tague no conjunto das actividades desenvolvidas
no computador, conforme aponta a analise de con-
tetido realizada aos registos efectuados no Didrio
do grupo que recolhemos no decorrer do ano
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GRAFICO 1
Evolucédo dos registos feitos no Diario de Turma: Actividades de Escrita e de Desenho no
Computador
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lectivo 2001/02. Assim, esta analise evidenciou
25% de registos relacionados com actividades de
escrita, sendo que estes registos, nos primeiros
meses quase inexistentes, foram ao longo do ano
tornando-se cada vez mais frequentes conforme
se verifica no Grafico 1 onde se apresenta a sua
evolucdo ao longo do ano lectivo comparativa-
mente com o verificado relativamente a activi-
dade de desenho, desde o inicio uma das mais
populares entre as criancas.

Constata-se pois que a actividade de “Dese-
nho” era desde o inicio bastante referida no Dia-
rio. Por seu turno, as referéncias a actividade de
“Escrita”, inicialmente pouco expressivas, sofrem
um claro incremento chegando mesmo, nos ulti-
mos meses, a sobrepor-se aos registos relativos
ao “Desenho”, denotando um crescente interesse
por esta actividade.

A Actividade de Escrita: Interaccdes e Apren-
dizagem

De acordo com diversos autores (Marti, 1992,
1993; Moxley et al., 1997) os processadores de
texto dadas as suas caracteristicas e modo de
funcionamento tornam legitimas as expectativas
face ao seu possivel contributo para o desenvol-
vimento da literacia. De facto, os resultados obti-
dos em varios estudos sobre a utilizagdo do com-
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putador e a producdo de escrita em criancas de
idade pré-escolar (Laboo, 1996; Moxley et al.,
1997, entre outros) apontam nesse sentido.

Como assinala Marti (1992), a utilizacdo do
computador em actividades de escrita ou “pseu-
do-escrita” permite as criangas tomarem consci-
éncia de algumas caracteristicas basicas do sis-
tema alfabético:

«O procesador de texto esta concebido de
tal forma que cada vez que o aluno carre-
gue numa tecla apareca uma letra no
ecrd. A producéo de uma letra remete pois
para um gesto motor concreto, de facil
execucdo e significativo para a crianca.
As unidades bésicas do alfabeto sdo pois
as letras cuja identidade é dada por um
acto motor sensivel. (...) A identidade das
palavras apoia-se por sua vez em outro
acto motor concreto: carregando na tecla
que introduz um espago consegue-se sepa-
rar as palavras entre si. Outro acto motor
sensivel ajuda a conferir uma unidade ao
nivel das palavras. Assinalemos por Ulti-
mo que o facto de as letras aparecerem no
ecra da esquerda para a direita a medida
que se escreve ajuda a crianga a estrutu-
rar o espago nesta direccéo, direcgdo pri-
vilegiada na escrita alfabética.» (op. cit.,
p. 165)
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Com efeito, as questdes da direccionalidade e
orientacdo sdo assumidas pelo computador o que
tendera a contribuir para a interiorizacdo desta
convencdo pelas criancas. Por outro lado, como
refere ainda Marti (op. cit.) o computador assu-
me uma parte das accdes basicas de escrita. A
crianca descentra-se das habilidades graficas e
focaliza a sua atengdo no acto cognitivo de escri-
ta (Underwood & Underwood, 1990), o que, su-
poe, de acordo com Marti (1993) uma reorgani-
zacdo do processo de aprendizagem. As dificul-
dades no plano gréafico deixam pois de constituir-
-se como impedimento a producdo de escrita.
Isso mesmo nos parece transparecer da resposta
que obtivemos do Rafael M., quando Ihe pergun-
tamos porque gostava de trabalhar no computa-
dor:

Entrev: Tu gostas de trabalhar no compu-
tador? Gostas? Ta bem... e sabes-me dizer
porqué?

Rafael: Porgue o computador tem as coi-
sas todas, assim a Leonor nao pode, ja
nao pode escrever num papel... é muito
dificil, pra escrever com o lapis... o lapis
partir o bico e a Leonor ***¢ muito tempo
os afias.

(Entrevista Individual, Rafael M. [5;7], 25
de Junho de 2002)

Na verdade, a possibilidade de “fazer letras”,
“fazer escrita” utilizando o computador fascinou
muitas criancas, inclusive as mais novas, sendo
evidente que a tarefa se constituia como bastante
motivadora, como no caso da Soraia, a data, ain-
da sem ter completado os trés anos:

A Soraia hoje veio trabalhar no computa-
dor. Mal surge a area de trabalho aponta-
me o icon do Paint e diz: “Este é pa fazer
pintura.” Abro o programa pensando que
quer fazer um desenho. Ela olha-me e diz-
me que “quer fazer letras!” Escreve 0 no-
me, com a minha ajuda na identificacé@o
das letras (conhece algumas). Pergunto-lhe
0 que quer fazer depois e diz-me: “Mais

¢ Imperceptivel na gravacao.
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letras.”” Ela percorre o teclado todo, car-
regando aqui e ali aleatoriamente. As le-
tras vao surgindo e a Soraia diz-me: “S&o
nomes!”” O Jodo aproxima-se e a Soraia,
como se fosse um adulto a dirigir-se a uma
crianca pequena, “Ja vais ta? Tou a fazer
0 meu nome” e continua envolvidissima a
teclar aqui e ali. Quando da por termina-
do o seu trabalho diz-me: “Vais dar o pa-
pel?”” Eu imprimo e ela vai directa mos-
trar a Educadora. Dai a pouco, mal pres-
sente que o Jodo terminou o seu trabalho,
aproxima-se de novo e diz: “Quer fazer
mais!”

(Notas de Campo, 25 de Outubro de 2001)

Paralelamente, a impressao dos textos produ-
zidos e a sua qualidade de apresentagdo grafica
envolve uma dimensao estética que alguns auto-
res (Nogueira, 1998; Marti, 1992) consideram que
ndo deve ser subestimada. Esta apresentacao trans-
forma-os «num produto puablico, que pode ser fa-
cilmente lido, comunicado e trocado entre alu-
nos, caracteristicas que favorecem as tarefas co-
laborativas em torno dos textos escritos» (Marti,
1992, p. 166) e que contribui para o desenvolvi-
mento da relacdo entre escrita e comunicagéo con-
duzindo a sua utilizacdo funcional: «Os contac-
tos precoces com utilizagdes funcionais da lin-
guagem escrita determinam a relacéo que as cri-
angas vao estabelecer com esta aprendizagem.»
(Martins & Niza, 1998, p. 49).

Algumas situacBes que registdmos no nosso
Diario de Bordo ilustram, quanto a nds, a impor-
tancia desta actividade no desenvolvimento de
conhecimentos sobre o codigo escrito:

A Joana diz que quer passar a noticia
sobre a visita a Quinta Pedagdgica. Mos-
tro-lhe o texto da Noticia que a educadora
escreveu com base no que o grupo disse.
A folha esta em cima da mesa, a Joana
olha o texto e muito decidida aponta-me
uma palavra do final do texto e diz: “Vou
comegar por aqui!” Digo-lhe: “Espera,
vamos ler o que esté escrito para saber-
mos por onde devemos comecar. Temos de
comecar pelo principio, ndo é?”” Comego
a ler o texto apontando-lhe cada uma das
palavras. Quando termino pergunto a Joa-
na onde é que ela acha que comeca a no-
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ticia. Desta vez a Joana aponta-me a pri-
meira linha e diz: *“Aqui!” Digo: “Pois,
aqui é a primeira linha™, e leio de novo o
que |4 esta escrito seguindo o texto com o
dedo. “Ent&o por onde é que temos de co-
megar a escrever?” A Joana sorri e diz:
“Aqui por estas letras™, e aponta o inicio
do texto. Comeca a escrever e fa-lo com
facilidade, conhece muitas letras e esta
muito envolvida na tarefa. Mal termina,
chama a educadora e diz-lhe: “Catarina,
olha o que eu fiz!”’, e virando-se para mim:
“Agora quero fazer os nomes dos meni-
nos!”” Sugiro-lhe que passe a noticia que
diz quais 0s meninos que vao para a es-
cola priméria. Ela acede prontamente. Leio
o texto, seguindo-o com o dedo, e quando
Ihe pergunto por onde devemos comegar a
escrever a Joana indica prontamente o
inicio do texto e olha-me como que a dizer:
“Agora ja sei!”

(Notas de Campo, 31 de Maio de 2002)

Neste caso a situacdo desencadeada pela pas-
sagem do texto no computador deu lugar a uma
situacdo de interaccdo entre nés e a crianca em
gue se procurou estabelecer rela¢do entre 0 enun-
ciado oral e o enunciado escrito. A no¢do de que
as palavras se alinham pela ordem em que séo
ditas, ou seja que existe uma orientacdo sequen-
cial da escrita que tem de ser respeitada, consti-
tui um aspecto que tantas vezes se esquece que
tem também de ser apreendido pelas criancas.

Também a nocdo de que a escrita ndo é arbi-
traria e que nem tudo o que se escreve pode ser
lido, constituiu um aspecto sobre o qual se de-
sencadearam interaccdes a partir de situacdes de
escrita no computador:

A Patricia esta sentada frente ao compu-
tador e escreve varias letras aleatoriamen-
te. Pergunto-lhe:

- O que estas a escrever?

Patricia: Depois ja Iés!

Quando acaba de escrever olha para mim,
como que a dizer que j& posso ler.

- E agora como é que eu leio isso? Estédo
muitas letras mas néo se consegue ler!
Olha-me com um ar contrariado e diz:
Patricia: Mas eu quero escrever Barbara!
(escreve 0 Be 0 A)
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A Educadora esta junto de nos e intervém.
Educ: Queres o cartdo? Porque se nao es-
creveres as letras que estdo aqui, ndo es-
creves a palavra Barbara.

A Patricia aceita o cartdo e escreve o0 res-
to das letras. Quando conclui, digo-lhe:

- Ah! Agora ja consigo ler. Escreveste Bar-
-ba-ra.

Patricia: E agora quero escrever Llcia.
Qual é de Lucia?

(Notas de Campo, Registo Audio, 15 de Maio
de 2002)

A questdo da correspondéncia entre letras mai-
Gsculas e mindsculas e os problemas causados
pela grande diferenca entre estas marcas graficas
que apesar de sindnimas sdo, do ponto de vista
perceptivo, muito distintas, constituiu outro dos
aspectos com que as criangas se confrontavam
frequentemente na realizacdo de actividades de
escrita no computador:

Educ. Catarina: Hoje o Jonatas fez uma
descoberta engracada e eu também. Ele
estava a escrever e estava constantemente
a apagar aquilo que escrevia. Eu tinha es-
crito em maidsculas que era para ele iden-
tificar no teclado, s6 que no ecra aparecia
a letra minGscula e como a letra estava
completamente diferente ele dizia: “E pa
nao sei 0 que é que se passa! Hoje isto ndo
sai igual!” Depois estive a ver com ele...
“O Jonatas a letra.... esta é a mesma le-
tra. Esta é a letra maiUscula, a letra gran-
de e a que esta no ecrd é a mesma letra e
a mesma palavra, sé que em letra minus-
cula, que é a letra pequenina....””. Deu assim
para explorar este aspecto, mas achei in-
teressante que ele ndo queria avancar sem
perceber o que se passava, e entdo apaga-
va tudo, ndo estava a fazer por fazer...
(Notas de campo, Encontro de Formagéo,
21 de Marco de 2002)

Noutra situagdo, o Rafael B. esté a escrever a
palavra CAVALO. Copia de uma folha onde a pa-
lavra esta escrita em maitsculas pela educadora.

Rafael (olhando para o papel e para o
ecrd): Nao ta como aqui! (no ecra surgem
minusculas).
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Educ: A Leonor escreveu em letras gran-
des, e tu escreveste em letras pequenas,
mas é a mesma palavra. Agora vais es-
crever com letras grandes. (A educadora
Leonor carrega na tecla das maiusculas e
0 Rafael escreve de novo CAVALO). Vés?
Agora esta mesmo igual ao que eu escre-
vi, mas esté escrito CAVALO nas duas, s6
que aqui escreveste com letras pequenas,
minusculas, e aqui escreveste com letras
grandes.

(Notas de Campo, 14 de Maio de 2002)

Outros conhecimentos como a identificagédo
de letras, a nocdo da separacdo das palavras, a
nocao de linha, sdo aspectos com que as criangas
se foram deparando no decorrer de situagdes de
escrita no computador e que contribuiram para
promover a sua reflexdo sobre esta aprendiza-
gem.

O lvo e 0 Tomas estdo a passar uma noti-
cia para o Jornal da Escola (A mae do To-
més e do Manuel veio a nossa escola en-
sinar-nos coisas dos cabeleireiros). A edu-
cadora esta por perto:

O Tomas escreveu a primeira parte. O Ivo
esta escrever a palavra ENSINAR-NOS.
Escreve a letra E e depois um M.

Educ.: V€ la se estd bem.... Ivo! lvo! Vé la
se esta bem... a seguir ao E acho que néo
¢ essa, é uma parecida, mas nao é essa....
Ivo: E esta (apontando o N).

Educ: Pois é, sim senhora, o N! Apagas o
M?

Tomas: Eu apago! O M é do Manuel (o
Tomas apaga 0 M e o Ivo tecla no N).
Educ.: Pois é, 0 M é de Manuel. Mas aqui
¢oN!

O Ivo continua, sem precisar de ajuda
(ENSINAR).

Educ.: Agora tens de p6r um tracinho...
O Ivo conclui ENSINAR-NOS e escreve
COISAS espacando as palavras.

Educ.: Agora podes mudar de linha, com
calma (o Ivo estava a carregar com dema-
siada forca nas teclas) COISAS DOS, mui-
to bem, e agora vais escrever cabeleirei-
ros, CA-BE-LEI-REI-ROS, esta aqui (apon-
ta o papel onde escreveu).

Tomés: CA-BE-LEI-REI-ROS (repete a pa-
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lavra silabando, tal como a Educ.).

Ivo: Passo para a linha de baixo?

Educ.: N&o, cabe ai... mas tens de dar um
espacinho Ivo porque agora é outra....
Tomés: Palavra.

Educ.: Exactamente, outra palavra!

O lvo da o espago e prossegue.

(Registo audio, 6 de Maio de 2002)

Em varias situacbes pudemos verificar que as
verbalizag¢Oes das criancas no decorrer das acti-
vidades de escrita favoreciam a identificacdo dos
grafemas e a compreenséo das relagdes grafo-fo-
néticas, surgindo descobertas diversas sobre a lin-
guagem e sua relagdo com a escrita:

A Rita estd com a educadora a escrever a
palavra CENOURAS inserida numa frase
de uma histéria: O coelho foi ao super-
mercado e comprou cenouras.

Rita: E esta (aponta o C e tecla).

Educ.: OE...

Rita: Esta? (aponta o E).

Educ.: Sim, o0 E, agora o N.

Rita: O da Nadia?

Educ.: Sim... depois 0 O...

Rita: Uma bola? Isto? Uma bola?

Educ.: Sim é um O... o N primeiro, o N, e
agora é que ¢ 0 O... agora um U.

Rita: Este? (aponta correctamente a le-
tra).

Educ.: Sim...

Rita: E agora o espaco...

Educ.: Nao, ainda ndo acabou a pala-
vra...

Rita: Agora o R de Rita... 0 A....

Educ.: Agora s falta esta (apontando o S
na folha onde esta escrita a histdria).
Rita: O da Soraia?

Educ.: Sim, 0 S de Soraia....

Rita: E de Sara....

(Registo audio, 7 de Maio de 2002)

O facto de as situagOes de escrita no computa-
dor, ocorrerem geralmente a pares ou em peque-
no grupo (escrita colaborativa) muitas vezes com
apoio da educadora, favoreceu o desencadear de
todo um conjunto de interaccOes verbais relacio-
nadas com a actividade. Na dptica de muitos au-
tores, designadamente na dos que salientam a im-
portancia das perspectivas sociais da escrita (Te-
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berosky, 1987; Mata, 1990; Martins, 1996; Mar-
tins & Niza, 1998), estas interac¢bes conduzem a
descoberta e a partilha de saberes entre as crian-
cas, potencializadora desta aprendizagem.

Situagdo de Escrita de Nomes

A Patricia ja escreveu Patricia e Jonatas.
Agora diz que quer escrever a cor de rosa
e que quer fazer o nome da Barbara. A
educadora pergunta a Barbara se ajuda a
Patricia. A Barbara vai dizendo: “Um B...
um A... RRs... ndo € essa, é estal! (aponta
o0 R no teclado), agora outro B... é este...
ta aqui! Um A... agora um R...” “Qual
é?”, pergunta a Patricia. “E este”, diz a
Barbara indicando, mas deixando ser a
Patricia a carregar, e diz: “Eu também te-
nho um R da Patricia!”” A Nadia que en-
tretanto se aproximara diz: “E o Jonatas
tem um meu”” (aponta o N no nome do Jo-
natas que esta escrito no ecrd). A Barbara
prossegue: “E agora o A.”” ““Agora quero
fazer do Diogo”, diz a Patricia. “Primei-
ro é este”, diz a Nadia apontando o D.
“Nao, esse é Daniel”, diz a Patricia. “N&o,
este é igual mas é de Diogo™, responde a
Nadia. Mas a Patricia opta por procurar
o0 cartdo com o nome do Diogo e sO de-
pois se decide a carregar no D. Depois
para identificar as restantes letras no te-
clado diz as outras: “Ajudem-me!”” Estéo
as trés muito implicadas na tarefa e a con-
seguirem ajudar-se. A educadora aproxi-
ma-se de novo e apercebe-se do envolvi-
mento delas. Troca um olhar cumplice co-
migo e ficamos ambas a observa-las deli-
ciadas.

(Notas de Campo, 18 de Abril de 2002)

De assinalar que a cooperacdo registada, nesta
Gltima situacdo, apresenta um tipo de interaccao
entre pares de tipo assimétrico, fala tutorial (Tu-
torial Talk) segundo a designacdo de Wegerif e
Mercer (1997). Uma (neste caso duas) das crian-
cas assumem claramente o papel de tutoras, diri-
gindo e corrigindo o trabalho da outra, que acei-
ta, geralmente sem contestar, as suas indicagdes,
reconhecendo-as como mais sabedoras. A con-
testagcdo ocorre apenas a proposito da inicial de
“Diogo” e acaba por dar lugar a descoberta de
que tanto “Diogo” como “Daniel” comegam pe-
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la mesma letra. Assiste-se ainda a outras desco-
bertas: “Eu tenho um R da Patricia” e “O Jona-
tas tem um meu”.

Noutra situacdo, também de interaccéo entre
pares, a relacdo estabelecida entre as criancas é
de natureza simétrica e o tipo de interacgdo ver-
bal estabelecida é também diferente, assumindo
os contornos de fala cumulativa (Cumulative Talk)
(op. cit, 1997). A linguagem é usada para a cons-
trucdo de conhecimentos comuns gque cada um
dos intervenientes fornece, sem suscitar especial
controvérsia. Ha uma troca de perspectivas, as
intervencdes sdo aceites, sem serem discutidas
ou sofrendo pequenas alteracdes.

As gémeas Raquel e Daniela estdo a pas-
sar uma noticia para o Jornal e ajudam-se
a encontrar as letras no teclado: “Fizemos
uma coroa para a Claudia e a Raquel Oli-
veira festejarem os anos.”

Raquel (para escrever Claudia): C de Ca-
tarina... agora esta (refere-se ao L).
Daniela: E o L, ta aqui (aponta no tecla-
do).

Raquel: A de Ana... pois o U (escreve dois
sem querer).

Daniela: Eu apago (apagando um dos U)
agora o | de igreja...

Raquel (tecla o I): E outro A de Ana (em
seguida da varios espac¢os na barra de es-
pacos e continua) o E... 0 E... (procuran-
do).

Daniela: Aqui! (apontando o teclado).
Raquel: Eu faco! (e teclano E) e 0 A...
Daniela: Pis é o R de Raquel (para escre-
ver Raquel).

Raquel: Estas todas sdo do meu nome!
Daniela: Mas tens de por grande (refere-
-se a0 R) eu sei fazer grandes! (carrega na
tecla respectiva).

(Notas de Campo, Registo gravado, 7 de
Junho de 2001)

Noutro momento, as interaccdes verbais desen-
cadeadas em torno da escrita, agora com o adulto,
assumem outros contornos fomentando a reflexéo
da crianca sobre o enunciado oral e levando-a a
isolar algumas palavras que o compdem:

A educadora Ié o texto que o Tomas co-
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piou: A mée do Tomas e do Manuel...
Educ.: Como é que € a noticia para o Jor-
nal? A mée do Tomas veio aonde? E o que
€ que a mée veio ca fazer?

Tomés: Coisas dos cabeleireiros.

Educ.: Fazer, ou ensinar? Tomas, Tomas?
A mae veio ensinar ou veio fazer?
Tomas: Ensinaaaare....

Educ.: Veio a nossa escola ensinar coisas
dos cabeleireiros (engquanto escreve no
papel). A m&e do Tomas e do Manuel...
(lendo o que o0 Tomas ja escreveu).
Tomas: O nome do Manuel é o L.

Educ.: Sim mas antes do L...

Tomas: O M, o0 A....o0 E... todas (e aponta
as restantes letras do nome no ecrd).
Educ.: Entdo..., “A mde do Tomas e do
Manuel.”” (lendo). Agora vai escrever esta
palavra VEIO. Onde é que estao V? O V?
Tomas: T& aqui (carrega no V e depois no
E e no |, sem hesitacdo).

Educ.: Muito bem. E a seguir?

Tomas: Nossa (omite o artigo A).

Educ.: Mas temos de fazer um espaco...
faca 14 o espaco e temos de escrever esta
(aponta o A na frase escrita no papel) on-
de € que se faz o0 espago? Isso, aqui! E agora?
Tomas: “A” 0 “A”.

Educ.: Um “A” e agora outro espaco....
Tomas: Outro espaco?

Educ.: E, porque € outra palavra! (o To-
mas da o espaco) e agora? Agora Tomas?
Tomas: Nossa, nossa, nossa.... (tecla no
N).

Educ.: Isso! E agora a seguir? Onde ¢
que estad 0 O? E esse, muito bem. E agora
a seguir?

Tomés: Dois SS.

Educ.: Dois SS!

Tomas: O S,0S,08S... (procurando) e 0 A.
Educ.: “NOSSA”, lindo! E agora é outra
palavra temos de fazer o qué?

Tomés: ESCOLA, ESCOLA!

Educ.: Pois € ESCOLA, mas primeiro te-
mos de dar um espago...

(Notas de Campo, Registo gravado, 6 de
Maio de 2002)

O Tomés sabe bem como se escreve 0 nome
do irmdo — Manuel — mas a sua observacéo, “O
nome do Manuel é o L” leva-nos a pensar que 0
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Tomas comecou a reflectir sobre o oral, assim, o
som L surge-lhe claramente como o mais repre-
sentativo da palavra Manuel. Depois, identifica
na sequéncia correcta diferentes palavras do
enunciado oral (NOSSA e ESCOLA), omitindo
apenas o artigo, ou seja o artigo néo é ainda con-
siderado palavra, mas o pronome NOSSA e o
substantivo ESCOLA parecem ja ser identifica-
das como unidades de fala (Martins, 1996): «E
necessario que a crianga seja capaz, para poder
aprender a ler, de pensar na linguagem e nos
seus constituintes, em particular a palavra.» (op.
cit., p. 93).

Julgamos que este tipo de interacgdes associa-
das a producdo de escrita no computador, como
as que aqui foram apresentadas, favorecem esta
reflexdo sobre a linguagem. O facto de, mesmo
sendo dificil, as criancas insistirem espontanea-
mente na realizacdo de actividades de escrita,
empenhando-se claramente na sua realizagdo, mos-
tra também o desafio que ela constituia, e o valor
que era atribuido a esta actividade. Com efeito,
nas entrevistas finais realizadas, constatamos que
cerca de 70% das criangas consideraram a acti-
vidade de escrita como a mais dificil de entre
todas as que realizavam no computador, sendo
indicada como preferida por 25,5% de criancas.

CONCLUSOES

Com efeito, a actividade de escrita constituiu,
guanto a nés, uma das que sentimos ter sido mais
estimulada com a introducdo do computador na
sala de actividades, designadamente por se ter re-
velado, como alguns autores tém também cons-
tatado (Clements & Swaminathan, 1995), a acti-
vidade que mais interaccdo desencadeava entre
as criancas e entre estas e 0s adultos. Na verdade
julgamos que a escrita sofreu um forte incremen-
to e que a mediacéo do computador na sua pro-
ducéo contribuiu significativamente para o desen-
volvimento de competéncias das criancas nesta
area, quer ao nivel das concepcdes sobre a sua
funcionalidade, quer no que se refere aos aspec-
tos figurativos e aos aspectos conceptuais desta
aprendizagem (Martins, 1996; Martins & Niza,
1998).

Na verdade, se 0os computadores tém vindo a
revelar o seu potencial relativamente ao desen-
volvimento de actividades cooperativas (Hoyles
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etal., 1991; Blaye et al., 1992; Light et al., 1994;
Clements, 1999; Crook, 1998a, 1998b) esse pa-
pel parece assumir especial relevo no que se re-
fere as actividades de escrita (Marti, 1992; Cle-
ments & Swaminathan, 1995). Como refere Mar-
ti (1992), os computadores adequam-se ao de-
senvolvimento de tarefas de escrita conjunta, na
medida em que a existéncia de um ecra e teclado
comuns tornam a actividade acessivel a todos 0s
participantes. Todos véem o que se escreve, po-
dendo intervir na sua realizagdo utilizando o mes-
mo instrumento e desencadeando-se, portanto, com
facilidade a interacc¢éo.

De facto, pudemos constatar ainda que, de
forma empirica, era precisamente ao nivel das
actividades de escrita que as interaccdes tanto
entre criancas, como entre criancas e educadora,
eram ndo s6 mais frequentes como mais solici-
tadas e mais intensas. Quando se tratava de outro
tipo de actividades (por exemplo, desenhar no
computador) as criangas requeriam menos essa
interaccdo, preferindo trabalhar de forma mais
independente. A natureza da tarefa e 0 seu grau
de dificuldade surgiam pois, quanto a nés, como
determinantes deste comportamento. Importa, con-
tudo, saber mais sobre a natureza das interacgdes
desencadeadas e em especial sobre o papel das
educadoras para potencializarem estas situacdes.
Com efeito, quando as interaccdes se situam na
Zona de Desenvolvimento Préximo (Vigotsky,
1978) tornam-se particularmente relevantes do
ponto de vista educativo, podendo a aprendiza-
gem ser favorecida através da adopgéo de com-
portamentos de scaffolding (Wood, Bruner & Ross,
1976; Vasconcelos, 1999). Esta questéo, que ndo
cabe tratar especificamente neste texto, remete-
-nos, porém, para um aspecto crucial. Os compu-
tadores oferecem um conjunto de potencialida-
des enquanto instrumento mediador (meio sim-
bélico) do conhecimento e da aprendizagem, mas
as circunstancias externas que influenciam a sua
utilizagdo determinam, em Ultima instancia, a
qualidade dessa aprendizagem.

No caso que nos ocupa, consideramos que a
utilizagdo do computador foi progressivamente
sendo descoberta como um recurso mediador in-
serido no contexto global da sala de actividades
servindo objectivos e finalidades reais interliga-
dos com outras experiéncias e actividades habi-
tualmente desenvolvidas, estimulando-as, diver-
sificando-as e incentivando particularmente a co-
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laboracdo entre as criangas nomeadamente ao ni-
vel da escrita, favorecendo assim, oportunidades
de aprendizagem activa e motivante (Marti, 1993).
Neste sentido permitiu, quanto a nés, contribuir
para a melhoria da qualidade do contexto educa-
tivo em causa a0 mesmo tempo que proporcio-
nou um processo mutuo de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional de todos os parti-
cipantes.
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RESUMO

O presente artigo insere-se no ambito de uma inves-
tigagdo levada a efeito num Jardim de Infancia em que
desenvolvemos e acompanhamos um projecto de inte-
gracdo das novas tecnologias no contexto das suas sa-
las de actividades. Ainda que a investigacdo realizada
tivesse procurado, na sua globalidade, contemplar as
diversas vertentes de todo o processo, neste artigo pro-
curdmos analisar um dos tipos de actividades especi-
ficas desenvolvidas com recurso ao computador: a acti-
vidade de escrita. Procuramos, no ambito da aborda-
gem qualitativa que adoptdmos, considerar as suas ca-
racteristicas, a forma como esta actividade é encarada
pelas criangas, como se integra e como se foi desen-
volvendo no contexto de trabalho das salas de activi-
dades, nomeadamente ao nivel das interac¢@es que sus-
citava, entre as criangas, entre as criancgas e os adultos,
e entre as criangas e 0s computadores.

Palavras-chave: Educacéo pré-escolar, literacia emer-
gente, novas tecnologias na educacao.
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ABSTRACT

This paper emerges from a larger research project
on the Integration of New Technologies of Information
in a Pre-School context. Although the original research
covers various dimensions of this process we will ana-
lyse here only the questions pertaining to the domain
of the activities with and about written language. We
try, from the point of view of the qualitative research
framework that we have adopted, to consider its cha-
racteristics, the way those activities were faced by chil-
dren and how they were integrated and developed in
the context of the work in the class, namely the inter-
actions they have generated between peers, adults and
children and children and computers.

Key words: Pre-school education, emergent litera-
cy, new technologies in education.



