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Historia recente da educagdo Pré-escolar' em Portugal

Nos ultimos quinze anos, Portugal viveu mudangas profundas ao
nfvel da educacio pré-escolar, quer no ambito da formacao dos educadores
quer no ambito da sua posi¢io na organizag¢io do curriculo.
Simultaneamente, a investigacdo progrediu, estando agora disponiveis
estudos importantes sobre os principais problemas que afectam a educagio
em linguagem e em literacia em Portugal.

O ano de 1997, pode-se dizer, foi um momento chave na educagio
pré-escolar portuguesa: criou-se uma rede nacional de estabelecimentos
de educagio pré-escolar (ou jardins de infancia), passando a educagdo
nesses anos prévios a escolaridade bésica a ser também da responsabilidade
do Estado. Visava-se, assim, garantir igualdade de acesso a educacio a
todas as criancas (Decreto-Lei n® 147/97), enfatizando-se a necessidade
de cada uma usufruir de um desenvolvimento social e pessoal equilibrado.
No mesmo ano, foi dada otientacao oficial acerca das caracteristicas fisicas
dos jardins de infancia: qualidade estética, recursos multiplos e materiais
naturais. A educacdo pré-escolar foi oficialmente definida como o lugar
de desenvolvimento de atitudes e de aprendizagem da linguagem, de
expressdo artistica e de um conhecimento geral do mundo. A partir desse
momento, outras medidas importantes para melhorar o ensino pré-escolar
foram tomadas. De entre elas destaca-se, em 2001, a exigéncia do grau
universitario para todos os educadores de infancia, a semelhanca do que
acontecia ja com os professores de todos os outros graus de ensino. Ao
mesmo tempo, o Governo faz publicar o Perfil Geral (Decreto-Lei n®
240/2001) e os Perfis Especificos para os educadores de infincia e
professores do 1° ciclo do ensino basico (6-10 nos de idade) (Decreto-Lei
n° 241/2001), estabelecendo as competéncias que todos estes profissionais
deveriam possuir.

Ainda em 1997, a equipa de trabalho ministerial para a educagao
pré-escolar apresentou as Orientagies Curriculares para a Educacio Pré-Escolar,
enfatizando a necessidade de “medidas que garantam o controlo da
qualidade do trabalho nas nossas escolas” (KATZ; RUIVO; SILVA;
VASCONCELQOS, 1998, p. 114) e reconhecendo que a qualidade dos
contextos educativos em Portugal era quase exclusivamente dependente
de ac¢oes individuais e nao de um sistema educativo coerente.

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v. 24, n. 2, p. 597-622, jul./dez. 2006 http://www.perspectiva.ufsc.br



A educagao pré-escolar em Portugal... 599

Reforgando tal facto, o Ministério da Educacao publica, em 1998,
um documento intitulado “Qualidade e Projecto na Educacao Pré-escolar”
(KATZ; RUIVO; SILVA; VASCONCELQOS, 1998), onde se apresentam
as principais conclusdes do “Projecto Pré-Primario” da International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (no qual Portugal
participara), cujo principal objectivo foi o de reunir conhecimento sobre a
forma de melhorar a qualidade das primeiras experiéncias educativas das
criangas. De entre as principais conclusGes relativas ao desenvolvimento
curricular e a organizagao de trabalho nos jardins de infancia em Portugal,
é relevante notat:

= a dificuldade que os educadores de infincia portugueses

mostraram em especificar o curriculum por eles seguido;

® aapenas suficiente qualidade dos jardins de infancia;

= o facto de os projectos educativos desenvolvidos por diferentes

escolas serem “Projectos por Decreto”, isto ¢, serem mais o
resultado de uma exigéncia governamental do que uma estratégia-
chave definida pelos préprios profissionais face as caracteristicas
dos contextos em que actuavam.

Neste contexto, as Orientagies Curriculares emanadas do Ministério
da Educagio acabam por se tornar num documento-chave para a educagio
pré-escolar e tiveram um grande impacto nas praticas pedagogicas de
educadores de infancia mais jovens, que encontraram ai um caminho mais
estruturado para a organiza¢ao das suas actividades educativas. No entanto,
dois anos ap6s a definicdo deste curriculum obrigatério, apenas 37% dos
educadores de infancia tinham conhecimento da sua existéncia
(CARDOSO, 1999). Mais recentemente, Pereira e Viana (2003) afirmam
que, por outro lado, muitos educadores de infincia ndo sabem como
operacionalizar estas orientacOes, devido, entre outros factores, as proprias
caracteristicas do documento, mas sobretudo devido a falta do
conhecimento teérico que subjaz ao documento oficial, bem assim como
a falta de recursos de diagnostico e de avaliagio.

As Orientagoes Curriculares para a Educagio Pré-escolar:
caracteristicas globais

O documento Orientagoes Curriculares para a Eduncagao Pré-Escolar
(MINISTERIO DA EDUCAGAO, 1997) tem por finalidade constituir-
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se como um “ponto de apoio para uma educagdo pré-escolar enquanto
primeira etapa de educagdo basica, estrutura de suporte de uma educagao
que se desenvolve ao longo da vida” (MINISTERIO DA EDUCACAO,
1997, p. 7). Sao seus fundamentos, a par da indissociabilidade do
desenvolvimento e da aprendizagem, o reconhecimento da crianga como
syujeito do processo educativo, a articulagao das diferentes areas do saber e
a diversidade e a cooperagio (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1997,
p. 14). Defende-se, portanto, que o desenvolvimento curricular, cujo
principal actor é o educador, deve ter em consideracio os objectivos gerais
da educacio, a organizacao do ambiente educativo, a continuidade e a
intencionalidade educativas, bem assim como as areas de conteudo
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 1997, p. 14). Consideradas como
fundamentais na organizacio de contextos e oportunidades de aprendizagem,
estas dreas de conteddo encontram-se organizadas em trés grandes blocos:
Formagdo Pessoal e Social; Conhecimento do Mundo; e Expressio/
Comunicagio. F nesta dltima area que sio contemplados o desenvolvimento
da linguagem e as aproximagOes a linguagem escrita: “Cabe ao educador
alargar intencionalmente as situa¢oes de comunicacao, em diferentes contextos,
com diversos interlocutores, conteudos e inten¢des que permitam as criangas
dominar progressivamente a comunicagdo como emissores e como
receptores.” (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 1997, p. 68).

Pese embora a natureza programatica do documento, tais orientagoes
nao podem ser entendidas como um aurriculum, num sentido formal. Na
verdade, embora se pretenda constituir uma referéncia comum para que
todos os educadores fundamentem as suas decisoes pedagogicas, o proprio
documento adverte para o facto de nio poder ser considerado um
programa, adoptando, antes, “uma perspectiva mais centrada em indicagoes
para o educador do que na previsio de aprendizagens a realizar pelas
criangas [...] [incluindo] a possibilidade de fundamentar diversas opg¢des
educativas e, portanto, véarios curriculos.” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1997, p. 13). Por isto mesmo, nio se estabelecem contetidos
nem objectivos especificos. De facto, o documento oficial é mais a
afirmacao de varias assungoes acerca do desenvolvimento linguistico das
criangas, tals como:

A capacidade do educador escutar cada crianga, de va-
lotizar a sua contribui¢ao para o grupo, de comunicar
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com cada crianga e com o grupo, de modo a dar espa-
¢o a que cada um fale, fomentando o dialogo entre
criangas, facilita a expressao das criangas e o seu dese-
jo de comunicar. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
1997, p. 67).

Muitas destas assuncoes sao seguidas de exemplos de actividades
que podem conduzir aos resultados desejados, como em:

As interac¢des proporcionadas pela vida do grupo, em
grande grupo, em pequeno grupo ou no dialogo com
outra crianga ou com o adulto constituem ocasides de
comunicagio diferentes: narrar acontecimentos, repro-
duzir ou inventar historias, debater em comum as
regras do grupo, negociar a distribuigao de tarefas, pla-
near oralmente o que se pretende fazer e contar oral-
mente o que se realizou [...] Para além destas, havera
outras situacdes de comunicag¢ao como falar ao telefo-
ne [...], transmitir mensagens ou recados, fazer per-
guntas para obter informaciol. .| (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1997, p. 67-68).

Ou ainda em:

A descodificagdao de diferentes codigos simbolicos
pode também ser trabalhada na educagao pré-escolar,
quer através do reconhecimento de simbolos conven-
cionais [...] quer através da criagdao de simbolos pré-
prios, convencionados, para identificagdo e substitui-
¢io de palavras. (MINISTERIO DA EDUCAGAO,
1997, p. 68).

A relevancia e urgéncia, oficialmente afirmada, de uma ac¢o intencional
pressuporia algum tipo de organizacdo e planificagdo que ajudasse os
educadores a concretizar o que deles se espera. No entanto, nada nestas
otientagOes proporciona aos educadores elementos para esse desenvolvimento
curricular. Com efeito, as sugestoes sio apresentadas como meras “hipéteses™
“A oportunidade de ‘imitar’ a escrita e a leitura da vida corrente pode fazger
parte do material de faz de conta, onde as criangas poderio dispor de folhas,
cadernos, agendas ou blocos, de uma lista telefénica, de revistas ou jornais
[...]” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 1997, p. 69).
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Ou como “recomendag¢des”™ “Ndo se pode ainda esquecer que a
comunicac¢do nio verbal [...] pode ser trabalhada independentemente:
expressar e comunicar sentimentos através de gestos ou mimica |...]”
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 1997, p. 68). “Nao podemos esquecer que
o desenho é também uma forma de escrita e que os dois meios de expressao
e comunicagio surgem muitas vezes associados [...]” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1997, p. 69)

A falta de hierarquia das assuncoes ou das actividades sugeridas, bem
como a auséncia de explicitacdo de perspectivas tedricas — 0s porgués — que
sustém estas hipéteses, recomendagdes e exemplos explicam as dificuldades
que os educadores sentem quando tentam concretizar o discurso pedagogico
oficial. Se tivermos em consideragdao que os principios podem nao significar
o mesmo para todos e que as concepgbes dos educadores ndo derivam
necessariamente da sua familiarizacdo com perspectivas tebricas sobre
aprendizagem, as praticas geradas por estas orientagoes podem ndo assegurar
a intencionalidade e sistematicidade pretendidas, bem assim como os fins
ultimos que o documento tem em vista.

Um pequeno passo em frente: os principais objectivos da
educagio pré-escolar

Todavia, pode dizer-se que o reconhecimento da importancia do
acesso a linguagem escrita no nivel educativo pré-escolar foi um passo
importante, desatiando uma perspectiva convencional e praticas passadas
que estabeleciam fronteiras muito rigidas na aprendizagem da literacia.
Com efeito, o documento oficial estabelece que o acesso a linguagem
escrita das criangas que frequentam o pré-escolar nao deve ser visto como
uma introducio formal e “classica” a leitura e a escrita (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 1997, p. 65), mas como uma forma de facilitar a
emergéncia de competéncias relacionadas com a linguagem escrita (CLAY,
1967, 1972; GOODMAN, 1984), envolvendo as criancas em actividades
informais de literacia.

Subjacente a todo o discurso oficial encontra-se a ideia de que a
crianca ¢ “a competent cognitive and social learner who can develop, on
his/her own, knowledge about, and abilities with literacy.” (HALL, 1987,
p. 8). Assumindo-se que as criancas ja sabem “coisas” sobre a leitura e a
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esctita, espera-se que o jardim de infincia aceite e expanda o que elas ja
sabem. A “emergéncia” é vista, aqui, como o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades que as criangas ja tém; desenvolvimento esse
que hi-de ocorrer em condi¢bes adequadas: contextos que suportem e
facilitem a indagacio, que respeitem o desempenho e que fornecam as
oportunidades para a participacio em eventos de literacia reais.

Relativamente ao desenvolvimento da linguagem sdo estabelecidos
dois objectivos:

= desenvolvimento da linguagem oral;
= facilitagdo da emergéncia de praticas de leitura e de escrita.

Para ambos, a énfase é colocada na diversidade de situa¢oes que devem
ser criadas para permitir as criangas contextos de didlogo e de interac¢iao
assim como para motivar o seu interesse em comunicar as suas proprias
experiéncias, esperando-se, assim, poder promover a correccio e adequagio
linguistica.

A partir do tipo de actividades que é sugerido tanto para o
desenvolvimento da linguagem oral como para a facilitagdo da emergéncia
da literacia, tais como contar histdrias, narrar eventos, debater regras, negociar
tarefas, planificar a vida diaria, discutir noticias dos jornais ou da TV, falar
ao telefone, falar das suas experiéncias e da sua familia, escrever o seu
nome ou o nome dos objectos circundantes, escrever sobre coisas que se
tém em casa ou que conhecem da rua, escutar e “escrever” historias, falar
sobre os personagens, inventar titulos e subtitulos para as histérias, identificar
um produto, descrever imagens, escrever cartas, cartdes e quadros, etc.,
pode inferir-se que a finalidade é a de proporcionar as criangas o acesso a
diferentes fungdes que a linguagem desempenha — recreativa e funcional —
assim como a de promover a capacidade de adequar o uso da linguagem
a diferentes situacoes.

Supde-se que este clima de comunicagio criado pelo educador
permitira as criancas nao sé melhorar aspectos de dic¢io, desenvolver o
vocabulario e produzir frases mais complexas e mais adequadas, mas
também participar na “competéncia metalinguistica”, definida aqui como
“compreensio do funcionamento da lingua.” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1997, p. 67).

PERSPECTIVA, Floriandpolis, v. 24, n. 2, p. 597-622, jul./dez. 2006 http://www.perspectiva.ufsc.br



604 Maria de Lonrdes Dionisio ¢ Iris Pereira

Porém, se a inten¢do de promover a consciéncia linguistica® ao nivel
da linguagem oral nao ultrapassa a consciéncia comunicativa (HYMES,
1984), o mesmo acontece ao nivel da linguagem escrita.

E indiscutivel a grande importincia atribuida a expansdo das
concepe¢des que as criangas possuem sobre as fungdes da linguagem escrita:
em que consiste a leitura e a escrita, que tipos de actos constituem actividades
de literacia, que finalidades se associam a leitura e a escrita. A variacdo, em
sala do jardim de infancia, de suportes e de textos permitird, acredita-se,
essa expansdao. No entanto, como argumento(s) que suporte(m) praticas
sistematicas apenas é mencionado que é importante que as criangas comecem
a compreender as normas do c6digo escrito e que tal serd adquirido através
da criacio de ambientes que permitam o estabelecimento de comparagdes
entre letras e diferenciacio de silabas.

Sublinha-se, também, a necessidade de contextos em que o uso da
linguagem escrita seja natural. Por isso, aconselha-se a associa¢io precoce
entre coisas que rodeiem as criangas e palavras escritas, 0 uso sistematico
da leitura e da escrita para realizar tarefas, a criacio de exemplos que
explicitem o porgué e o como se 1é e escreve, demonstrando, assim, diferentes
contextos de letramento.

A falta de organizacio das orientagdes, antes notada, bem como a
sua natureza geral nao sao suficientes para entender se a consciéncia linguistica
— no sentido de tornar a linguagem num objecto de atencio e de
manipulacdo — ¢ uma caracteristica proeminente e assumida pelo discurso
ministerial sobre a educagio pré-escolar. Através dos exemplos que sio
dados ou através das possibilidades de desenvolvimento que certas praticas
irdo configurar, o que emerge destas orientagcOes ¢ a ideia de que a
consciéncia linguistica é algo que se desenvolve por si s6 e naturalmente
nas interacgoes das criangas. No entanto, ¢ actualmente reconhecido que,
enquanto algumas habilidades de pensar sobre e de manipular a linguagem,
nomeadamente a capacidade de rimar e de trabalhar com silabas, podem
ser naturalmente adquiridas pelas criangas, outras sio dificeis ou mesmo
impossiveis de conseguir espontaneamente, tal como a habilidade de
manipular fonemas ou mesmo palavras (MORAIS, 1994). Isto implica,
obviamente, que algum trabalho intencional deve ser feito para promover
o desenvolvimento destas capacidades.

Aceitando que a vasta maioria das criancas adquire o dominio da
linguagem naturalmente, seria de esperar a explicitacio de algumas dessas
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situagOes intencionais de forma a promover, pelo menos, a consciéncia
dos educadores, sobretudo porque a consciéncia linguistica em todos os
seus niveis — fonoldgico, lexical, sintactico, discursivo, comunicativo, social
e estratégico — é cada vez mais insistentemente referida como um factor
decisivo no desenvolvimento linguistico, especialmente na aprendizagem
dos processos e destrezas da literacia (ALEGRIA, 1985; MORALIS, 1994,
entre outros).

Se a este nivel, as orientagdes oficiais sdo incipientes e, de certa
maneira, ambiguas, 0 mesmo nao acontece relativamente a competéncia
emergente da compreensao leitora: nelas é explicita e detalhadamente
recomendado que os educadores de infancia partilhem com as criangas
(ainda ndo leitoras) as suas estratégias de leitura; que organizem
momentos de previsio dos contetidos textuais a partir de titulos ou de
sequéncias de eventos; que proponham actividades de identificagdo de
personagens e das suas acgoes; que solicitem a identificagdo das ideias
principais; que levem as criangas a procurar determinada informagao,
ou que a reconstruam. De igual importancia é a sugestdo de incluir, nas
actividades de leitura, outros materiais para além de livros de historias,
como, por exemplo, livros de poesia, dicionarios, receitas, enciclopédias,
jornais, revistas. Ao fazé-lo, diz-se esperar que as criangas sejam
introduzidas em amplas praticas de leitura (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 1997, p. 70-71).

Todavia, se com este documento, os educadores facilmente sio
levados a perceber que é importante que os ambientes de educa¢io de
infincia favorecam a emergéncia de concepg¢Oes sobre a literacia nas
criangas em idade pré-escolar e se muitas das coisas que acontecem hoje
em dia nos jardins de infancia portugueses sao o resultado destas
orientagdes oficiais, quando se trata de tornar estas orientagOes gerais em
acgdes concretas na sala de aula, é a investigagao que se tem desenvolvido
nas universidades que melhores orientacGes oferece a estes profissionais
de educagio. Na verdade, tem-se verificado que as praticas mais
sustentadas e com capacidade de maior sucesso sio as informadas pelos
dados da investigacdo que actualmente conduz a formacdo superior
integrada dos educadores de infincia.
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O porqué e o como das melhores praticas: a investigagao
em Portugal

Neste terreno da investigacdo que sustenta a formacdo ao nivel da
educacdo infantil, destaca-se o trabalho desenvolvido por duas
investigadoras portuguesas (que iniciaram as suas investigagdes antes das
Orientagoes Curriculares terem sido publicadas), o qual, na nossa opiniao, tem
contribuido com boas e decisivas bases para que os educadores de infincia
concebam e desenvolvam praticas de literacia adequadas.

Margarida Alves Martins tem conduzido em Portugal varios estudos
experimentais em que tem investigado os factores cognitivos envolvidos
no processo de aprendizagem da leitura e da escrita (MARTINS, 1996).
As conclusoes dos seus trabalhos tém mostrado que o sucesso no processo
formal de aprendizagem da linguagem escrita é directamente proporcional
a quantidade e qualidade do conhecimento informal e das representagdes
mentais sobre a linguagem escrita desenvolvidas pelas criancas em idade
pré-escolar.

Em geral, o procedimento metodologico seguido ¢é o longitudinal.
Esta investigadora avalia o conhecimento das ctiangas sobre certos aspectos
relacionados com a linguagem escrita antes de essas criangas iniciarem a
aprendizagem formal da leitura e da escrita e, através de um teste de leitura,
avalia o sucesso que as mesmas criangas mostram depois do primeiro ano
de aprendizagem formal na escola. Consequentemente, estabelece
correlagoes plausiveis entre os dados obtidos, inferindo sobre a importancia
de cada aspecto particular no processo de aprender a ler e a escrever.

Recentemente, esta autora defendeu que no sucesso da aprendizagem
sao determinantes o conhecimento e as representacoes das criancas em
idade pré-escolar sobre dois aspectos centrais do funcionamento da
linguagem escrita.

Um desses aspectos ¢ a “funcionalidade da linguagem escrita”. Esta
autora concluiu que, quando iniciam a aprendizagem formal, as criancas
pré-escolares deveriam ter ideias claras sobre para que serve a lingnagem escrita.
As experiéncias que Alves Martins realizou mostraram que enquanto
algumas criangas comegam a escola tendo ja desenvolvido para si proprias
um projecto pessoal de leitor, isto é, sabem para que ¢ a linguagem escrita e
afirmam querer aprender para ler livros de historias, para aprender sobre
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animais ou escrever cartas (MARTINS; NIZA, 1998), outras ha para quem
a mesma aprendizagem ¢é sentida como uma obrigacio externa. Estas ndo
reconhecem nenhuma utilidade a aprendizagem da leitura e da escrita e
nao a associam com actividades que possam ser agradaveis. Estas criancas
tenderam a mostrar maus resultados nas tarefas de leitura em que foram
envolvidas pela investigadora no final do 1° ano de escolaridade. Estas
diferentes atitudes para com a aprendizagem da leitura e da escrita devem-
se, argumenta Alves Martins, a qualidade, frequéncia e utilidade das
actividades de leitura e de escrita testemunhadas por estas criangas nos seus
contextos familiares e sociais antes da sua participacdo na escolarizagao
formal. Assim, para Alves Martins é importante iniciar as criangas em idade
pré-escolar em diferentes usos da linguagem escrita para que, através desse
contacto, essas criangas possam, por si sos, aprender sobre a sua
funcionalidade e adquirir razOes validas para querer aprender. Isto significa,
segundo esta autora, que os educadores de infincia deveriam fazer das
suas aulas contextos de comunicagio auténticos, fazendo uso de materiais
funcionais variados com diferentes objectivos de comunicagio.

Para além da funcionalidade, Martins (1996) defende ainda que ao
iniciar a escolarizagdo formal, as criancas deveriam ter ja concepgOes claras
sobre a natureza da linguagem escrita, nomeadamente sobre os seus aspectos
formais — como se I e se escreve — e aspectos conceptuals — o que a linguagem
escrita representa. Uma vez mals, estas propostas estdo ancoradas nos
resultados do seu trabalho experimental.

A sua investigacao permitiu verificar que quanto melhores (o#, divida
nossa, mais proximas das perspectivas escolares?) sdo as concepgdes ou
conhecimentos das criancas em idade pré-escolar sobre as formas como
as pessoas léem e escrevem, melhores sdo os resultados que essas criangas
revelam no processo de aprendizagem da linguagem escrita. Margarida
Alves Martins defende por isso que, antes da entrada para a escola, as
criangas deveriam ser ajudadas a compreender todas as propriedades
convencionais que caracterizam a leitura e a escrita, como, por exemplo:
que as pessoas léem e escrevem pagina a pagina, de cima para baixo, da
esquerda para a direita, linha a linha, palavra a palavra, em siléncio ou em
voz alta. Para além disso, defende que estas criangas deveriam ainda conhecer
os termos técnicos usados, tais como, texto, imagem, titulo, autor, linha,
frase, palavra, letra, letra inicial ou final, nimero, pontuacao, etc.
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A este proposito, levantam-se, naturalmente, alguns problemas que
nao podem deixar de ser referidos, apesar da reconhecida relevancia da
compreensao dos usos, finalidades e aspectos formais da escrita por parte
das criangas pré-escolares. Na verdade, tais propriedades convencionais
apontadas por esta autora sio-no apenas de algumas culturas, sendo a
escolar e ocidental a que aqui esta mais representada. Neste sentido, parece
que a adop¢ao do principio deveria passar igualmente pela abertura e pelo
confronto das criangas a outras convengoes e praticas relacionadas com a
leitura e a escrita, designadamente aquelas que comeg¢am também a fazer
parte do seu universo de leitores e de que o hipertexto é exemplo. Neste
caso, ndo se 1¢ nem da esquerda para a direita, nem linha a linha. Nesta
ordem de ideias é, obviamente, discutivel a cren¢a de que se lé palavra a
palavra ou, pelo menos, que se lé SEMPRE palavra a palavra. Sabe-se
como esta concep¢ao pode estar na base de alguns problemas com o
desenvolvimento do processo de compreensao leitora (veja-se, entre muitos
outros, IRWIN, 1986; GEE, 1990; GOODMAN, 1994).

Desde o trabalho pioneiro de Ferreiro e Teberosky (1980), tem sido
amplamente reconhecido que as criang¢as ndo compreendem
espontaneamente que escrevemos o que dizemos. Dito de outro modo, nesta
perspectiva assume-se que as criangas nao desenvolvem naturalmente a
ideia de que a linguagem escrita ¢ uma forma de representacido da
linguagem. Na verdade, Martins (1996; 2003) verificou, através das suas
experiéncias, que uma das hipéteses que muitas das criancas em idade pré-
escolar tinham desenvolvido para si é a de que a linguagem escrita representa
a coisa e ndo a prépria palavra. A seguinte situacdo, descrita em Martins e
Niza (1998), ilustra essas concepgoes ingénuas sobre a natureza da linguagem
escrita em criangas pré-escolares:

Depois de esconder a primeira silaba gz da palavra gaknba, um adulto
petguntou a uma crianca:

— Escondi a primeira parte da palavra galinha. O que podes ler
agora?
Obviamente, a resposta deveria ser linha, mas a crianca disse:
— Sdo as pernas, sdo as pernas da galinha que fica de fora.

De acordo com esta investigadora, a pesquisa mostra que as criangas
que iniciam a aprendizagem da leitura e da escrita sem ter compreendido
esta propriedade geral do nosso sistema de escrita apresentam dificuldades
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no final do primeiro ano de aprendizagem formal. Por isso, defende que
as criangas em idade pré-escolar deveriam ser levadas a compreender que
a escrita ¢ uma forma de representar a linguagem.

Mesmo assim, quando as criancas descobrem que a escrita representa
a linguagem, nao se ddo conta imediata e espontaneamente de todas as
intricadas complexidades subjacentes ao principio grafico e alfabético. Por
isso, Martins considera que é crucial que estas criancas desenvolvam a
capacidade de pensar sobre a linguagem oral e escrita e sobre a forma
como ambas se relacionam entre si, para que desta forma possam entender
melhor a natureza daquilo que vao aprender. Esta capacidade corresponde
aquilo a que antetiormente nos teferimos como consciéncia lingiiistica'. Em
particular, Martins (2003) é de opinido que é de extrema relevancia que as
criangas que comegam a escolarizacdo formal tenham:

= consciéncia de palavra (BOWEY; TUNMER, 1984), ou seja,
consciéncia de que as frases orais sdo constituidas por unidades
discretas, as palavras; que escrevemos todas as palavras que
dizemos; que as palavras sdo escritas seguindo a ordem com que
sao pronunciadas; que, na linguagem escrita, essas palavras se
separam através de espagos em branco; que a palavra escrita ndo
mantém nenhum vinculo fisico com o referente que representa,
isto €, que (em geral) é arbitraria;

= consciéncia fonoldgica (GOMBERT, 1990; TUNMER, 1991;
WAGNER; TORGESEN, 1987), isto é, consciéncia de que as
palavras sio constituidas por unidades mais pequenas, os sons. A
este respeito, a investigadora refere que é importante que as criangas
adquiram a capacidade de pensar sobre e de manipular silabas,
unidades intra-silabicas e fonemas;

= consciéncia fonica (BLEVINS, 1997), que tenham consciéncia das
bases do principio alfabético ou, dito de outro modo, consciéncia
de que as letras nas palavras escritas representam sons.

Martins (1996) também sustenta que as ctiancas devem saber 0s
nomes das letras do alfabeto antes de entrarem para a escola, na medida
em que tem verificado que o desenvolvimento da capacidade de pensar
sobre e de analisar a linguagem oral e escrita desta forma antes de comegar
a aprendizagem formal da leitura e da escrita cria condi¢bes favoraveis
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para um melhor relacionamento com os respectivos codigos e técnicas.
Nas suas experiéncias, apos o primeiro ano na escola, as criangas que revelam
um melhor desempenho na leitura sdo as que tinham mostrado melhores
nfveis de consciéncia linguistica no teste inicial.

Resumidamente, segundo o trabalho desta autora, que oferece uma
visdo compreensiva de factores cognitivos com alguma capacidade
explicativa dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita, conhecer
as finalidades que a linguagem escrita serve e a forma como funciona
ajuda as criangas pré-escolares no processo de aprendizagem da literacia.

A contribuicdo desta autora vai, todavia, para além deste quadro
tedrico, uma vez que tem também prestado atenc¢do especial a caracterizagao
de praticas educativas que possam concretizar as inumeras conclusoes a
que tem chegado na sua pesquisa. Assim, juntamente com Ivone Niza,
sugere conjuntos de principios e de actividades para melhor promover,
em contexto pré-escolar, o desenvolvimento de cada uma das habilidades
cognitivas atras referidas. Na sec¢do seguinte, ilustramos brevemente alguns
desses principios e praticas, na medida em que caracterizam algum trabalho
hoje levado a cabo nos jardins de infancia portugueses e que, em muito, é
sugerido por ou inspirado no trabalho destas autoras.

Algumas praticas para o desenvolvimento da linguagem
escrita na Educacido Pré-escolar

De entre as praticas apresentadas como significativas na iniciacao a
linguagem escrita no jardim de infancia, destacam-se as que envolvem o
nome da crianga, o qual, pelo seu enorme valor afectivo, pode facilmente
tornar-se num valioso recurso de intimeras descobertas.

Permitindo a etiquetagdo dos materiais das criangas (lapis, canetas,
cadernos, copos, pratos, escovas de dentes, etc), assim como o controlo
de presengas na aula (controlo esse que as proprias criangas podem ser
convidadas a fazer cada dia) e o controlo das tarefas atribuidas a cada uma
delas na rotina diaria (a distribuicio das tarefas é feita por meio de tabelas
expostas na sala), 0 nome da crianga rapidamente se torna num motivo de
comparacao, de reflexdo e de indagacao, dos porgués.

O nome proprio ¢, portanto, um instrumento poderoso de que os
educadores se podem servir para levar a crianca a prestar aten¢do a natureza
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da linguagem escrita, particularmente a relacao entre palavras orais e escritas
e entre letras e sons. Os educadores podem organizar os nomes das criangas
em cartoes (guardados em ficheiros) e usa-los posteriormente em jogos
de comparacio tais como identificar o maior e menor nome do colega na
sala. O educador usara esta tarefa para levar as criancas a tomar consciéncia,
por exemplo, de que o colega mais alto (o maior de todos) nio tem o
maior nome (0 mais comprido ou com mais letras); encontrar outros
nomes que comegam com o mesmo som; identificar outros nomes que
comecem e/ou acabem com a mesma letra; procurar nomes que timem;
procurar outros nomes que timem com o nome de um/a determinado/
a menino/a; dizer em voz alta nomes com silabas ou sons ‘extra’; dizer os
nomes sem uma das partes (isto é, sem uma silaba inicial, medial ou final
ou mesmo sem algum som); procurar nomes (entre os colegas ou em
revistas ou livros) que comecem ou acabem como um determinado nome.
Para que este processo faga sentido, todas as descobertas das crian¢as devem
ser escritas e expostas na parede da sala, a fim de serem por todas
visualizadas. E, naturalmente, quanto mais etiquetagem houver na sala (com
os nomes dos objectos af identificaveis, como, por exemplo, janela, porta,
livros, armdrio, ldpis, casacos, etc.) mais amplo o jogo se tornara. ..

Todo o esfor¢o pedagdgico vai, assim, no sentido de levar as criangas
a contactar com a linguagem escrita durante todo o dia, quer dentro quer
fora da sala de jardim de infancia. A organizacdo do tempo criard condi¢des
para que possa haver tanto momentos de escrita quanto de leitura; momentos
de trabalho individual e actividades de pequeno ou de grande grupo. As
actividades escritas emergem das experiéncias, conhecimentos e sentimentos
das proprias criangas, quer dizer, s3o usadas para registar o que elas dizem
na sala de aula, de modo a que o processo de aprendizagem da linguagem
esctita seja estimulante e reconhecido como significativo.

Na area da escrita e durante o tempo de escrita individual, cada
crianga escreve no seu caderno de notas individual o que quiser ou o que o
educador lhe peca ou sugira. Esses momentos tornam-se especialmente
enriquecedores quando o educador interage com cada crianga a proposito
das suas produgdes. Tais produgdes devem ser valorizadas e encorajadas e
podem ser usadas pelo educador para criar conflitos que obriguem as
criangas a pensar e a, progressivamente, clarificar as suas ideias, como, por
exemplo, quando o educador leva a crianga a tomar consciéncia que a
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palavra casa, que a criancga afirma ter escrito, comeca como a palavra carro,
que estd ja escrita e exposta na parede; ou quando o educador simplesmente
escreve “da forma correcta” aquilo que a crianga diz ter escrito; ou mesmo
quando a crianga é desafiada a pensar primeiro e a escrever depois... as
criangas sao conduzidas a pensar sobre a linguagem escrita de formas que
nao as deixardo indiferentes.

Pressupde-se, também, um tempo para a escrita em pequenos grupos,
que o educador usa para estimular as interac¢Oes entre as proprias criancas
acerca dos seus escritos. Para além do valor técnico que tal actividade
possa assumir, acresce-lhe, naturalmente, o valor social decorrente das
interacgOes que permitem crescer com os outros. Igualmente importante é
o tempo de escrita do educador em frente das criancas. O educador é o
modelo e, ao escrever (e simultaneamente pronunciar) qualquer palavra,
qualquer frase ou texto, mostra de facto como se faz; ao escrever noticias,
histérias, poemas ou palavras que rimam ditas pelas criancas, estas sao
pessoalmente envolvidas no processo de escrita; a0 escrever anincios ou
convites para mandar para casa, a0 escrever cartas para outros jardins de
infancia e ao usar diferentes materiais de escrita, as criangas testemunham
actos de verdadeira comunicacdo. Do mesmo modo, as criangas podem
ser ajudadas a compreender a funcdo de conservagido que a linguagem
escrita também assume na vida social, arrumando-se as produgdes escritas
nos arquivos pessoais ou dispondo-as nas paredes.

Ao nivel da leitura individual no jardim de infancia, sdo varios os
momentos que se apresentam aos educadores para a sua promogao, por
exemplo, quando ¢é necessario consultar graficos ou tabelas para distribuir
os matetiais cada manha, ou quando as criangas vao a area da biblioteca e
léem livros ao seu gosto. As bibliotecas da sala de aula sio, neste contexto,
um recurso fundamental, podendo incluir livros feitos pelas proprias
criangas, tais como colecgoes de historias, de rimas ditas por elas ou
dicionarios ilustrados. Também aqui, a leitura em pequenos grupos ¢ um
recurso a valotizat, sobretudo se tivermos em consideracdo que a actividade
mental é socialmente construida e que ¢é a organiza¢io social, de que este
trabalho pedagdgico com a leitura faz igualmente parte, que estrutura
pensamento (BARTON, 1994).

Por isto mesmo, também, estas actividades de desenvolvimento da
literacia ao nivel pré-escolar ndo podem ficar fechadas no espaco da
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“escolinha”. A possibilidade de elas serem reconhecidas como significativas
e de as criangas perceberem que tipo de actividade social ¢ a literacia passa
pela necessidade de articular a actividade “escolar” com o contexto familiar
e social. Trazendo material escrito para a sala (que as criangas podem usar
como modelo de escrita) ou levando as criangas para fora da escola para
que observem a presenca da linguagem escrita no meio ambiente sdo
praticas determinantes no desenvolvimento de uma “consciéncia da
literacia”, na medida em que as criancas podem verificar que a linguagem
escrita esta profundamente vinculada ao mundo que existe para além dos
muros dos ambientes escolares.

Por ultimo (mas ndo por isso 0 menos importante), a leitura do
educador para as criangas ¢ um momento extraordinariamente importante
que oferece a0 educador uma oportunidade de trabalhar todas as
capacidades referidas até aqui, nelas incluindo a compreensio leitora e a
‘oracia’. Na verdade, o trabalho da investigadora portuguesa que a seguir
descrevemos baseia-se nesta possibilidade, que explora amplamente.

Um programa de desenvolvimento da linguagem no nivel
pré-escolar

Viana (2001) propde um programa, testado experimentalmente, para
a promocido de competéncias verbais em contexto de jardim de infancia
designado Melhor Falar para Melhor Ler. Este programa baseia-se na assun¢ao
de que a aprendizagem bem sucedida da leitura e da escrita depende da
competéncia comunicativa oral das criangas. Viana refere os resultados de
investigacdo experimental levada a cabo por Vellutino (1977, 1987) e por
Morais (1994), entre outros, que tém defendido que a facilidade de ler e de
escrever depende, essencialmente, da competéncia linguistica oral.

Consequentemente, a principal finalidade deste programa ¢ a de
estimular a comunicacio oral das criancas. E prestada atencido especial a
estimulacdo do conhecimento e consciéncia lexical, sintactica e semantica,
sendo igualmente integradas actividades mais amplas destinadas a promover
a emergéncia da literacia, equilibrando assim o contexto educativo criado
com a implementagao do programa. Além disso, o desenvolvimento deste
programa também pretende funcionar como um contributo para que os
educadores de infancia possam aperfeicoar a planificacdo das actividades
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e avaliar o desempenho linguistico das criancas de uma forma mais
abrangente, integrada e, por isso mesmo, menos intuitiva.

A actividade-chave de todo o programa ¢ a leitura de historias em
voz alta para as criangas, na consideracdo de que esta actividade é um
excelente modo de cativar os afectos das criangas pelo processo de leitura.
Nesta perspectiva, a leitura de livros permite que as criangas saitbam mais
sobre o mundo e aprendam tanto a interpretar factos e ac¢Oes, a organizar
e reter informagdo e a elaborar cenarios mentais e esquemas, como a
interagir sobre tudo isto. Para além destas aquisi¢oes de tipo afectivo e
cognitivo, a leitura de livros também € vista como um excelente znput para
o processo de desenvolvimento da linguagem oral (devido, essencialmente,
a correccio e a complexidade das estruturas sintacticas usadas, a diversidade
do vocabulirio e as relacdes semanticas estabelecidas entre as unidades
textuais) e para o entendimento claro da relagdo entre os dominios oral e
escrito da linguagem.

Cada sessao do programa de Viana (2001) comeca com “actividades
de compreensdo leitora”. Num primeiro momento, o educador pode
comecar por introduzir o autor do livto que vai ser lido nesse dia, assim
como o titulo da historia, apontando para a capa. Ao referir-se as imagens
também presentes na capa do livro, o educador pede as criangas que tentem
adivinhar o assunto e os personagens da historia. A partir desta discussao
inicial, as crian¢as também podem ser convidadas a inventar a historia.

Durante a leitura, o educador mostra as criangas o que estd a ler,
parando em momentos ctiticos para pedir as criangas que facam previsdes
sobre o que vai acontecer.

Depois da leitura, o educador relembra e discute com as criangas as
ideias iniciais, faz perguntas (literais ou nao) sobre a histéria, discute com as
criangas vivéncias de situagoes semelhantes, levando-as a relacionar as suas
préprias experiéncias com a histéria. Outro final pode também ser
solicitado.

De acordo com a estrutura geral do programa, as criancas sao sempre
conduzidas a identificar na historia palavras “desconhecidas”, “dificeis”
ou “divertidas”, cujo significado, podem procurar no dicionario, juntamente
com o educador. A partir daqui sdo construidas frases com estas novas
palavras. Todo este trabalho ¢é registado por escrito pelo educador com as
criangas, usando diferentes tipos de letra (manuscrita ou mecanica).
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As actividades de consciéncia linguistica seguem, geralmente, as
actividades de compreensao leitora. O programa sugere muitas actividades.
O educador pode escolher uma frase relevante e, de um modo ludico,
conduz as criangas a divisao das palavras que a constituem; também pode
escolher uma palavra da histéria e sugerir que joguem com essa palavra,
“dividindo-a em pecas”, por exemplo, batendo palmas ou batendo com
as maos nas suas pernas. Também se pode pedir as criangas que identifiquem
palavras que comecem da mesma forma ou que rimem entre si; que pensem
na forma como diz tal palavra no plural ou na sua forma anténima...
Novamente, o educador escreve as descobertas das criangas.

Neste programa, hia sempre um momento em que as criangas
recontam a histéria, podendo isto ser feito através do desenho ou da
dramatizacdo (representando elas proprias os personagens ou usando
marionetas ou outros bonecos).

Semana a semana, as criancas escolhem a historia de que mais
gostaram. Usando um pedaco de papel grande, o educador escreve essa
histéria em frente das criangas, pronunciando em voz alta cada palavra,
usando e tornando explicitos os sinais de pontua¢io necessarios. B sugerido
que cada um destes pedagos de papel se torne numa pagina de um grande
livro que deve ser guardado na area da biblioteca. Também semanalmente,
as criangas trazem paginas de jornal com noticias que queiram que o
educador leia para os colegas.

Mensalmente, um membro de uma das familias das criancas visita a
sala de aula e conta as criancas uma histéria, tanto ficticia como real e
colhida nas suas préprias vidas!

O programa Melhor Falar para Melhor Ler foi aplicado em simultaneo
durante dois anos em varios jardins de infancia. Os educadores que se
envolveram nesta experiéncia receberam um esquema do programa e foram
eles proprios que o desenvolveram e aplicaram. Em consequéncia, esta
implementacao foi flexivel e criativa, por isso diferente nos diferentes grupos
de criangas implicados.

Antes de se ter iniciado o programa, as capacidades lingufsticas das
criancas foram avaliadas usando um teste concebido pela prépria
investigadora para ser usado pelos educadores (VIANA, 2002). No final
dos dois anos escolates, as criancas foram de novo avaliadas, tendo-se
identificado diferengas significativas — relativamente a0 momento inicial —
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nas areas que foram testadas: conhecimento lexical e morfolégico, memoria
auditiva, consciéncia linguistica e reconhecimento global de palavras escritas.
Foi notado um desenvolvimento especial nos resultados das criancas
provenientes de ambientes sociais menos favorecidos. Finalmente, outras
criancas da mesma escola e da mesma idade, que nao foram submetidas
ao programa, foram também testadas. Os resultados obtidos por estas
criangas foram comparados com os das criangas “do programa” e Viana
refere que sdo estatisticamente significativos e a favor destas ultimas. No
entanto, a autora admite, sensatamente, que nao ¢é inteiramente claro que
estes resultados positivos se devam apenas a implementagao deste programa
concreto. Outros factores, tais como o desenvolvimento natural, sio
indicados como podendo ter influenciado o desenvolvimento linguistico
encontrado nas criancas.

Para além desta analise quantitativa, também foram realizadas
avaliacoes informais e qualitativas das produgdes das criangas, onde se
reflecte, segundo Viana (2001), o desenvolvimento linguistico das criangas.
Também ao nivel dos registos dos professores envolvidos na
implementacdo do programa é possivel captar os sintomas de tal
desenvolvimento. Com efeito, os educadores fazem referéncia a0 aumento
do interesse das criangas sobre as mensagens escritas em geral, a0 aumento
na capacidade de ler os materiais expostos na sala de aula e a uma crescente
capacidade de os analisar. Ao mesmo tempo, o seu interesse por conhecer
novas palavras e a capacidade de as usar passou a ser maior, de acordo
com os educadores que também registaram bons resultados na capacidade
de recontar historias, de encontrar e criar rimas e na qualidade da linguagem
das criangas. Em geral, as criangas tornaram-se mais pontuais e a sua
assiduidade e envolvimento nas actividades aumentou. Os educadores
referiram ainda que, em casa, as criangas passaram a pedir que os pais lhes
lessem mais e que as ajudassem na compreensao das historias e das palavras
novas. Bons resultados também foram evidentes junto dos pais, cujo
interesse pelo que estava a passar-se na sala de aula dos seus filhos, segundo
o relato dos educadores, mudou consideravelmente.

Conclusio

Nio deve surpreender o facto de o trabalho das investigadoras
portuguesas até aqui descrito apresentar semelhancas ou pontos em comum.
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Na verdade, ambas focam a sua atencdo na emergéncia da literacia nos
contextos pré-escolares. Definitivamente, ¢ agora incontestavel que, como
ja referido, os resultados de ambas investigagoes fornecem boas bases
para que os educadores de infancia concebam e desenvolvam praticas de
literacia adequadas em Portugal. Em nossa opinido, também nio é
surpreendente que ambas investigadoras advoguem a necessidade de
promover essas praticas de uma forma sistematica e intencional. Estas
autoras acreditam que este é o caminho que deve ser seguido para que as
criangas que frequentam o jardim de infancia desenvolvam uma linguagem
oral adequada e perspectivas claras sobre a linguagem escrita, antes de
iniciar o ensino formal da leitura e da escrita. Nenhuma indicagio desse
género ¢ dada nas orientagdes oficiais.

E hoje em dia consensual a ideia de que a literacia emergente deve
ser promovida no jardim de infincia: reconhece-se ao nivel oficial; tem
sido desenvolvida investigacio relevante; e as praticas tém efectivamente
mudado, basicamente devido ao esforco de actualizacio que tem sido
levado a cabo ao nivel da formacao de educadores de infancia desde que
as Orientagoes Curriculares foram publicadas, quer nas universidades onde os
educadores de infancia sdo licenciados quer nos congressos e encontros
especializados. Neste processo de renovacio, a investigacio realizada em
Portugal tem sido determinante, pelo menos no que diz respeito a novas
formas de conceber a educagao de infincia e ao papel crucial que as praticas
de literacia devem assumir.

Contudo, temos consciéncia de que é necessario mais tempo para
que as inovagdes possam ser amplamente compreendidas e as boas praticas
possam chegar a todas as salas de jardim de infancia. Estamos convictas
de que os educadores de infancia em geral beneficiariam de mais e melhor
informacio sobre as orientagdes oficiais, especialmente sobre o que ficou
implicito nesse documento. Muitos argumentam a favor da introdugao de
um verdadeiro curriculum para o nivel de educagao pré-escolar, estruturado
sobre fundamenta¢io tedrica, objectivos especificos e gerais, conteudos,
estratégias especificas, actividades e procedimentos de avaliagdo, como
um instrumento de efectividade possivel. Mas isso ndo melhoraria as
praticas. Com toda a certeza. Se ha alguma solucio para melhorar as praticas,
essa solucdo parece residir na forma como entendemos o porgué e o como
de “ser um ser letrado™:
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Se uma sala de aula fornece um ambiente em que o
estatuto de literacia seja elevado, em que haja podero-
sas demonstragées de literacia e em que as criangas se
possam envolver livremente na literacia, entao as cri-
angas aproveitardo cada oportunidade para usar o seu
conhecimento e capacidades para agir de uma forma
literacita [...]. As criangas tém uma capacidade extraor-
dinaria para fazer sentido com a experiéncia. Nao de-
vemos apresentar-lhes um mundo de literacia estreito
e distorcido, no qual fazer sentido é praticamente
impossfvel. [ HALL, 1988, p. 91, traducao nossa).

Notas

1 Em Portugal, o ensino pré-escolar abrange criancas com idades compre-
endidas entre os quatro e os seis anos, precedendo imediatamente o
inicio do ensino formal. Ao espaco que alberga este ensino chama-se
Jardim de infancia e os profissionais responsaveis por esta fase escolar
S0 0s edncadores de infincia.

2 Nestas citagoes, os itdlicos sao da nossa responsabilidade.

3 Neste texto, prefetimos o termo “consciéncia lingnistica’ (BLEVINS, 1997,
entre muitos outros) a “conhecimento metalinguistico” para evitar
possiveis confusdes com o termo “competéncia metalinguistica”, que
¢ frequentemente associado a aprendizagem formal da linguagem es-
crita e usado para designar “conhecimento gramatical”.

4 Margarida Alves Martins usa o termo “consciéncia metalinguistica”.
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Pre-school research in Portugal
Official concepts, investigation and
practices

Abstract:

This text presents and discusses the
principal theoreticians in the field of verbal
development and its approximation to
written expression, subjacent to the
Curricular Guidelines for pre-school
education in Portugal. To the degree in
which these guidelines are nothing more
than declarations of intent, which do not
clarify theoretical understandings or
structure the action of educators, we focus
at first on the concept of “linguistic ability”
and secondly look at how; in kindergarten
classes, these orientations take shape. Special
attention is given to recent studies in Brazil,
which in addition to producing knowledge,
have supported the process of initial and
continued teacher education, filling in - in
local contexts - the void found in the official
Curricular Guidelines.
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Concepciones oficiales, investiga-
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Resumen:

En el presente texto se presentan y se
discuten los principios tedricos relativos
al desarrollo verbal y la aproximacion a la
expresion escrita que subyacen en las
Orientaciones Curriculares para la
educacion Pre-escolar en Portugal. En la
medida en que esas orientaciones son
solamente declaraciones de intencién, ya
que no se explicita la perspectiva tedrica, ni
se estructura la accion de los educadores,
nos centramos, en un primer momento,
en el concepto de “competencia lin-
giifstica”, para en un segundo momento,
verificar como esas orientaciones se
presentan en los Jardins de Infantes.
Prestamos especial atencién a las
investigaciones nacionales recientes, que,
mas alla del conocimiento producido, han
sustentado los procesos de formacion
inicial y continua, ocupando en los
contextos locales el vacio de las
Orientaciones Cutriculares Oficiales.
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