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Resumo

A entrada no 1° ciclo do ensino bésico esta particularmente associada a aprendizagem
da leitura, da escrita e da aritmética. Existe um conjunto de competéncias que quando
adquiridas previamente facilitam este processo e que podem ser desenvolvidas pela

frequéncia da educacéo pré-escolar.

O presente estudo pretende explorar as associacdes entre competéncias de literacia
emergente em criancas de idade pré-escolar, bem como as associagdes destas competéncias
com o desempenho académico no 1° ciclo do ensino basico (CEB). Com o estudo destas
relacOes, pretende-se refletir sobre as carateristicas dos procedimentos de despiste universal

para a caracterizacao e identificacdo de criancas em risco.

Participaram neste estudo 245 criancas de um Agrupamento de Escolas do Norte do
pais. No ultimo ano de frequéncia da educacdo pré-escolar, foram avaliadas as seguintes
competéncias de literacia emergente: consciéncia fonologica, vocabulario expressivo,
conhecimento de letras, conhecimento do impresso e escrita inventada. Os resultados
académicos obtidos por estas criangas no 1° CEB, nas disciplinas de Portugués e de
Matematica, foram recolhidos junto dos professores titulares de turma.

Os resultados sugerem associacbes mais fortes entre as provas de consciéncia
fonol6gica, conhecimento de letras e escrita inventada. O desempenho na tarefa de
conhecimento de letras apresenta as correlagdes mais fortes com o desempenho posterior no
1° CEB. Estes resultados sdo explorados em detalhe e discutidos a luz das carateristicas e da

sustentabilidade das praticas de despiste universal na educacao pré-escolar.

Palavras-chave: Educacdo Pré-Escolar; Abordagem Multinivel; Literacia
Emergente; Despiste Universal; 1° CEB
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Abstract

The transition from preschool to elementary school is particularly associated with the
learning of reading, writing, and arithmetic skills. The development of early literacy and
early math competencies during early childhood education can support children in this

transition.

The present study aims to explore the relationship between the performance of
children in early literacy skills and their later academic performance during elementary
school, as well as its implications for universal screening practices to identify early risk in

preschool children.

245 children, attending a school cluster in the North of Portugal, participated in this
study. During their last year of preschool attendance, these children have participated in a
universal screening process, evaluating the following competencies: phonological
awareness, expressive vocabulary, alphabet recognition, print awareness, and invented
spelling. Their academic results in the first two years of elementary school, in portuguese

language and mathematics, have been collected through the ratings of their teachers.

Results suggest stronger associations between phonological awareness, letter
recognition, and invented spelling. Performance on the task of letter recognition seems to
encompass the strongest association with the later performance in elementary school. These
and other results are further explored in detail and discussed in light of the features and

sustainability of universal screening practices in preschool settings.

Keywords: Preschool; Multi-tiered Approach; Early Literacy; Universal Screening;

Elementary School
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Enquadramento concetual

1. Educacéo pré-escolar

A educacdo é importante em todas as etapas do ciclo vital por influenciar o
desenvolvimento do individuo, sendo relevante estimular a disponibilidade e abertura para
a formacéo desde o inicio do percurso individual (Silva et al., 2016). Os primeiros anos de
vida, por serem um periodo de grande sensibilidade as influéncias ambientais e contextuais,
constituem uma janela de oportunidades de aprendizagem privilegiada (Anderson et al.,
2003; OECD, 2017; World Health Organization [WHQ], 2020). Assim, é evidente que a
educacéo néo se inicia apenas no comeco da escolaridade formal, mas constitui-se como um
processo continuo desde o nascimento (Anderson et al., 2003; Silva et al., 2016).

Como refere a Lei-Quadro n°5/97 de 10 de fevereiro, a educacdo pré-escolar destina
a sua intervencao a criancas com idades compreendidas entres os 3 e 0s 6 anos constituindo
um complemento a acdo educativa da familia, ja que a colaboracdo de diferentes sistemas
contribui favoravelmente para o desenvolvimento da crianga. O envolvimento dos
familiares, da comunidade e a comunicagdo com os educadores permite um melhor
ajustamento e desenvolvimento socio-emocional, adaptacdo a sociedade e sucesso
académico (Belsky et al., 2007; Bolgenhagen et al., 2021; OECD, 2017).

O desenvolvimento motor, socio-emocional, cognitivo e linguistico emerge das
experiéncias diarias da crianca, particularmente das interacBes que a crianca estabelece com
os adultos e com os pares. E nestas relac@es interpessoais que a crianca adquire competéncias
e modelos favoraveis a socializacdo (Anderson et al., 2003; Belsky et al., 2007; OECD,
2017; Silva et al. 2016; Teixeira et al., 2011).

A frequéncia na educacdo pré-escolar e a qualidade de experiéncias em criangas nesta
faixa etaria relaciona-se com um desenvolvimento ajustado, uma melhor adaptacdo ao
contexto escolar e uma maior capacidade de aprendizagem e desempenho ao longo do
percurso escolar (Anderson et al., 2003; Bairrdo, 1990;-OECD, 2017; Teixeira et al., 2011).
Apresenta, tambem, impacto positivo no bem-estar, capacidade cognitiva, desenvolvimento
social e emocional, escolarizagdo bem-sucedida, facilitacdo da socializacdo, prevengéo e
reducdo do insucesso e abandono escolar, melhor autoconhecimento, além de promover o
envolvimento da familia no processo de escolarizacdo (Anderson et al., 2003; Fernandes,
2009; OECD, 2017; Phillips et al., 2017; Teixeira et al., 2011).

Além da frequéncia, deve ser garantida a qualidade do contexto, experiéncias e

oportunidades de desenvolvimento, recursos e espac¢os adequados ao nimero e necessidades



das criancas (DL 5/97; OECD, 2017; Teixeira et al., 2011). A frequéncia em contextos de
educacao pré-escolar de qualidade parece, ainda, estar associada a um comportamento social
ajustado ao longo do desenvolvimento, bem como a uma reduzida probabilidade de adotar
comportamentos disruptivos. Deste modo, sdo claros os beneficios da educacao pré-escolar
ndo s6 no dominio académico, mas também, a nivel socio-emocional (Anderson et al., 2003;
Bairréo, 1990; Phillips et al., 2017).

2. Abordagem multinivel e despiste universal

O Decreto-Lei n°54/2018 de 6 de julho reconhece e legitima a importancia de uma
escola inclusiva onde o acesso a formacdo e educacdo seja igualitario e facilitador da
inclusdo social, considerando as potencialidades e necessidades de todos os individuos e
promovendo a sua participacdo ativa. Este modelo de escola inclusiva assenta nos
pressupostos tedricos do desenho universal para a aprendizagem e numa abordagem
multinivel de intervencgdo, valorizando curriculos flexiveis, a monitorizacdo sistematica dos
resultados da intervencdo, a colaboracdo dos diferentes intervenientes do processo da
aprendizagem da crianca e em medidas de apoio hierarquizadas consoante as necessidades
educativas. Define, também, um perfil de alunos que deve ser adquirido no término da
escolaridade obrigatdria mesmo com o recurso a diferentes percursos e curriculos. “O
presente decreto-lei consagra, assim, uma abordagem integrada e continua do percurso
escolar de cada aluno garantindo uma educacdo de qualidade ao longo da escolaridade
obrigatoria” (DL 54/2018, p.2919).

A abordagem multinivel procura assegurar o sucesso de todos os individuos através
da identificacdo precoce das dificuldades e potencialidades dos alunos e consequente
intervencdo preventiva e precoce em situacdes de risco. A partir de um continuo de medidas
de suporte a aprendizagem, organizadas hierarquicamente por niveis de intervencao, estes
modelos recorrem a préaticas empiricamente sustentadas e a monitorizacéo sistematica para
assegurar o sucesso de todos os alunos (Coff et al., 2013; Cruz, 2010; Fuchs & Fuchs, 2006;
Kettler et al., 2014; Pereira et al., 2018; Pretto, 2003)

Num sistema multinivel identificam-se, tipicamente, trés niveis de instrucdo e
intervencdo. O primeiro nivel diz respeito ao uso de préaticas e servigos numa intervencao
direcionada para todos os individuos ja que ndo dependem da avaliacdo de necessidades
especificas. No nivel seguinte existe um foco numa intervencdo mais intensa e
diferenciadora para os alunos que se encontram em risco ou com necessidade de suporte

complementar face a avaliacdo inicial anterior, podendo ser realizada em pequenos grupos e
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ser de curta duracdo. Com a necessidade de um apoio mais frequente e intensivo, o terceiro
nivel contempla uma resposta individualizada ou em pequeno grupo as necessidades e
potencialidades do individuo, além da possibilidade da realizacdo de avaliacbes
especializadas, disponibilidade de recursos, adaptacfes curriculares e o recurso a técnicos
especializados (Coff et al., 2013; National Center on Response to Intervention [NCRTI]
2010).

A identificacdo de alunos em risco e a monitoriza¢ao do seu progresso contribui para
uma intervencdo adequada as necessidades identificadas, maximizando o sucesso das
praticas pedagogicas (Coff et al., 2013; Kettler et al., 2014; NCRT]I, 2010). A utilizagdo de
procedimentos de despiste universal permite a identificacdo de alunos em risco, guiando as
carateristicas da intervencao posterior que é flexivel as necessidades do individuo. Através
de praticas de despiste universal, torna-se possivel tomar decisdes baseadas em dados
empiricos, guiando a intervencao e a respetiva monitorizacdo continua (NCRTI, 2010; Viana
et al., 2019). “No entanto, o objetivo ndo € apenas identificar os escolares com dificuldade
de aprendizagem, mas também aumentar as oportunidades educacionais para todas as
criangas, com foco na prevengdo de tais dificuldades” (Machado & Almeida, 2012, p.209).

Estas praticas consistem na avaliacdo generalizada de um grupo de criancas ou
alunos, numa determinada competéncia ou conjunto de competéncias, com o intuito de
sinalizar criancas em risco ou com necessidades especificas, guiando a defini¢do posterior
de areas prioritarias de intervencdo. A analise e monitorizac¢do continuas dessa intervencao
permitem avaliar 0 seu sucesso e as necessidades de alteracdo ou continuidade da
intervencdo (Alpuim, 2009; Kettler et al., 2014; NCRTI, 2010).

A identificacdo precoce permite que os educadores possam intervir adequadamente
nas dificuldades de alunos em risco o que beneficiara o processo de aprendizagem futuro
(Bairrdo, 1990; Kettler et al., 2014).

3. Modelos de Literacia Emergente

As orientagdes curriculares pretendem apoiar os educadores e restantes profissionais
na construcdo do curriculo no jardim de inféncia, salientando a importancia de promover a
criatividade, o jogo, o envolvimento da familia e a socializag&o, tanto entre pares como com
adultos (Bairréo, 1990; Silva et al., 2016).

As orientacOes curriculares para a educagdo pré-escolar (Silva et al., 2016) definem
trés areas de conteudo para o trabalho no jardim de infancia: a area da formacéao pessoal e

social, a area de expressao e comunicacgéo e a area do conhecimento do mundo. Integrado na
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area de expressdo e comunicacdo, o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
evidencia a importancia do desenvolvimento precoce da linguagem oral e escrita atraves de
interacdes e experiéncias em diversos contextos considerando o seu papel na comunicacao,
aprendizagem, pensamento e desenvolvimento cognitivo (Silva et al., 2016; OECD, 2017;
Teixeira et al., 2011). A mesma area de contetdo compreende o dominio da matematica e
importa destacar o seu papel na aprendizagem, organizacéo do pensamento, conhecimento e
representacdo do mundo (Aguiar & Leal, 2010; Silva et al., 2016).

Os dominios da literacia e da numeracia séo bastante valorizados no contexto de
educacdo pré-escolar e parecem ser influenciados por estratégias de instrucdo e pelo
ambiente de ensino e de aprendizagem (Leal et al., 2006; Sénéchal et al., 2001; Whitehurst
& Lonigan, 1998). A literacia emergente diz respeito ao conhecimento das criangas sobre a
literacia antes da aprendizagem formal (Silva et al., 2016; Sénéchal et al., 2001) e contempla
a necessidade de um certo nivel de maturidade cognitiva ou competéncias especificas de
literacia para a aprendizagem posterior da leitura e da escrita (Sénéchal et al., 2001;
Whitehurst & Lonigan, 1998). Para alguns autores, inclui comportamentos e conceitos que
precedem a aprendizagem da leitura e da escrita, enquanto outros defendem que consiste na
primeira etapa de aquisicdo de leitura que terminara na leitura convencional (Sénéchal et al.,
2001). O conceito de literacia emergente e as competéncias que Ihe estdo associadas podem
ser explicados por varios modelos tedricos, dos quais se destacam os modelos de Mason e
Stewart (1990), Whitehurst e Lonigan (1998) e de Sénéchal (2001).

A definicdo de Mason e Stewart (1990) engloba 4 componentes, que consistem nos
conceitos e funcdes da literacia, na escrita e composicdo, no conhecimento de letras e de
palavras e, por fim, na compreensdo oral e compreensdo das palavras. A componente de
conceitos e funcBes da literacia diz respeito ao conhecimento, por parte da crianca, sobre
como a leitura é realizada (a partir de texto e ndo de imagens), a compreensdo das funcoes
dos documentos escritos, a percecdo da aprendizagem da leitura, a recriacdo da leitura de
historias e o conhecimento de letras e simbolos no ambiente que a rodeia. O dominio relativo
a escrita e composicéo considera as palavras, as frases e a composi¢do do texto da crianca.
O conhecimento de letras e palavras inclui o entendimento das letras, a correspondéncia
grafema-fonema, o reconhecimento de palavras e as competéncias metalinguisticas como a
consciéncia fonoldgica dos sons nas palavras. A compreensdo oral e das palavras abrange a
competéncia da crianca para recontar historias, o conhecimento narrativo, e a capacidade de
definir e categorizar palavras (Mason & Stewart, 1990; Sénéchal et al., 2001). Para estes

autores, a literacia emergente € um conceito abrangente que engloba o conhecimento
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concetual das funcBes da literacia, nomeadamente no que diz respeito as competéncias
metalinguisticas, de impressao e de linguagem (Mason & Stewart, 1990).

Whitehurst e Lonigan (1998) incluem os construtos de literacia, linguagem e
competéncias metalinguisticas no conceito de literacia emergente, classificando-os e
organizando-os atraves da divisdo em duas categorias: outside-in e inside-out. A categoria
outside-in diz respeito a percecdo da crianca face ao contexto em que a leitura e a escrita
ocorrem, considerando o conhecimento do impresso, a leitura emergente, o vocabulario e a
construcdo da narrativa. Por seu turno, a categoria inside-out foca-se no conhecimento das
regras de correspondéncia da escrita para sons e consequente leitura, incluindo o
conhecimento do nome e do som das letras, a consciéncia fonoldgica e sintética e a escrita
fonética (Sénéchal et al., 2001; Whitehurst e Lonigan, 1998).

O modelo proposto por Sénéchal et al. (2001) decomp®e a literacia emergente em
conhecimento concetual e conhecimento processual agrupando, também, linguagem e
competéncias metalinguisticas. O conhecimento concetual diz respeito ao conhecimento
sobre o ato de leitura e escrita, ao conhecimento das funcdes da literacia, ao conhecimento
do impresso, a autopercecdo de aprendizagem da leitura e a leitura no ambiente. O modelo
processual inclui o conhecimento dos mecanismos de leitura e escrita como 0 nome e som
das letras, a ortografia pré-convencional em diversas situacoes e a leitura de palavras, ainda
gue com ajuda (Sénéchal et al., 2001). Ademais, a linguagem abrange o conhecimento da
narrativa, do vocabulario e da compreensao oral e as competéncias metalinguisticas integram
tanto a consciéncia fonol6gica como sintatica (Sénéchal et al., 2001).

Sénéchal et al. (2001) procuraram compreender a relagdo entre 0s varios construtos
da literacia emergente, assim como a sua influéncia no processo de aprendizagem da leitura
e da escrita. Verificou-se que os componentes da literacia estavam relacionados, mas de
forma diferente relativamente a linguagem e as competéncias metalinguisticas (figura 1).
Especificamente, quando a crianca estd em idade pré-escolar, o conhecimento do impresso
(conhecimento concetual) relaciona-se mutuamente com o principio alfabético
(conhecimento processual) e com o vocabulario, mas ndo com a consciéncia fonoldgica. A
consciéncia fonoldgica, por sua vez, nesta fase, relaciona-se reciprocamente com o
vocabulario e com o principio alfabético. No inicio do 1° ano, as associagdes entre o principio
alfabético, a consciéncia fonoldgica e o vocabulario mantém-se similares, no entanto, o
conhecimento do impresso ndo apresenta nenhuma ligacdo ao principio alfabético. Ao
contrario do que acontecia anteriormente, deixa de existir uma correlagéo reciproca entre o

conhecimento do impresso e o vocabulario, mantendo-se a associagéo entre o conhecimento
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do vocabulario em idade pré-escolar e o desempenho no conhecimento do impresso no 1°
ano. O conhecimento do principio alfabético no periodo pré-escolar prediz o principio
alfabético e a consciéncia fonoldgica no inicio do 1° ano; a consciéncia fonologica no
periodo pré-escolar prediz a consciéncia fonoldgica e o vocabulario no inicio do 1° ano; o
vocabulario no periodo pré-escolar prediz a consciéncia fonoldgica e o vocabulario no inicio
do 1° ano. No final do 1° ano, a aquisi¢do da leitura é facilitada pelo principio alfabético e
pela consciéncia fonoldgica asseguradas no inicio do ano letivo. No que concerne a fluéncia
da leitura no final do terceiro ano, esta competéncia esta relacionada com o desempenho nos
dominios da consciéncia fonoldgica, do vocabulario e da aquisicdo da leitura durante o

primeiro ano.

Figura 1 | Inter-relaces entre os componentes da literacia emergente e a aprendizagem da
leitura. Retirado de Sénéchal et al. (2001, p.453)
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A entrada na escolaridade esta associada a aprendizagem formal da leitura e da
escrita. Contudo, existe um conjunto de competéncias que, quando adquiridas previamente,
permitem a facilitacdo destes processos. Estas competéncias podem ser promovidas atraves
de experiéncias no contexto familiar e educativo, particularmente nos contextos de educagédo
pré-escolar (Leal et al., 2006; Silva et al., 2016; Whitehurst & Lonigan, 1998). Deste
conjunto de competéncias, destacam-se a consciéncia fonoldgica, o vocabulario expressivo,

0 conhecimento do impresso e a identificacdo de letras e a escrita inventada.



A consciéncia fonoldgica consiste na capacidade de identificar e manipular sons
constituintes das palavras e mostra-se como facilitador do processo de aprendizagem da
leitura (Leal et al., 2006; Silva et al., 2016; Snow et al., 1998; Whitehurst & Lonigan, 1998).
Santos (2005) distingue a consciéncia fonologica epilinguistica ou implicita como a percecao
ndo consciente e intuitiva dos sons, da consciéncia fonoldgica metalinguistica que esta
relacionada com o conhecimento, manipulagéo e controlo dos sons (Leal et al., 2006; Silva
et al., 2016; Whitehurst & Lonigan, 1998).

A aquisicdo de vocabulario diversificado permite a crianca dar significado as
palavras e consequentemente ao texto, tornando o processo de leitura e escrita mais fécil e
acessivel (Belsky et al. 2007; Leal et al., 2006; Reis et al., 2010). Em idade pré-escolar, a
promocdo e a expansdo do vocabulario proporcionam a crianga um maior dominio da
linguagem oral e a compreensao de frases progressivamente mais complexas, ainda que as
competéncias de vocabuldrio expressivo parecam associar-se mais com a posterior
compreensdo da leitura do que com a descodificacdo (Jong & Leseman, 2001; Sénéchal &
LeFevre, 2002; Silva et al., 2016).

O conhecimento do impresso carateriza-se pela aquisicdo de diferentes principios
através de experiéncias de literacia e engloba a direcdo da leitura e escrita, os sinais de
pontuacdo e os conceitos de palavra e letra (Leal et al., 2006; Sénéchal & LeFevre, 2002;
Whitehurst & Lonigan, 1998). O contacto com o material impresso facilita a compreensao
das convenc0es da escrita (Silva et al., 2016).

Também o conhecimento das letras, nomeadamente a correspondéncia grafema-
fonema e 0 nome das letras, influencia o processo de aprendizagem da leitura e da escrita
(Leal et al., 2006; Sénéchal & LeFevre, 2002; Silva et al., 2016; Whitehurst & Lonigan,
1998). Contudo, é de salientar que o nome das letras pode ndo ser semelhante ao fonema que
representa nas palavras, exigindo a interacdo com outras competéncias como a segmentacao
de palavras (Silva, 1997).

A escrita inventada é a forma de expresséo escrita antes do ensino formal e promove
competéncias que facilitam a aprendizagem da leitura e da escrita (Albuquerque & Martins,
2018; Albuquerque & Martins, 2020; Proenga et al., 2015; Teixeira, 2015). Surge associada
a consciéncia fonémica, a correspondéncia fonema-grafema e ao conhecimento ortografico
(Albuquergue & Martins, 2018; Horta & Martins, 2014; Teixeira, 2015).

Além da relagdo com a leitura e a escrita, estudos apontam para a associa¢do de
competéncias de literacia emergente com competéncias de matematica no 1° ciclo do ensino
béasico (CEB) (Aguiar & Leal, 2010; Amaral et al., 2017; Macedo Pinto et al., 2009). Aguiar
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e Leal (2010) analisaram a relagdo entre as competéncias de literacia, competéncias de
numeracia e competéncias sociais na educacdo do pré-escolar e no 1° CEB. Os resultados
evidenciaram relacOes entre as trés competéncias avaliadas e, ainda, associa¢fes positivas
dos resultados nos dois momentos de avaliacao.

O raciocinio matematico nas criancas é facilitado pela utilizacdo de situacGes e
objetos concretos, além da realizacdo de atividades e da interacdo com pares e adultos que
promovam estratégias de resolucdo de problemas (Moreira et al., 2020; Silva et al., 2016).
O dominio da linguagem parece influenciar a comunicacdo do raciocinio matematico e,
consequentemente, tende a facilitar o desenvolvimento e a elaboracdo do pensamento da
crianca, salientando-se o dominio e sentido de numero, as competéncias aritméticas, o
tratamento de dados, a geometria, a orientacdo espacio-temporal e a atencdo (Amaral et al.,
2017; Menezes et al., 2003; Silva et al., 2016; Solsona et al., 2005). Destaca-se, também, o
papel da motivacéo e da curiosidade pela matematica na compreensao da sua importancia e,
consequentemente, na aprendizagem e exploracgdo de conceitos (Silva et al., 2016).

Método

1. Objetivo

Uma vez que a literatura evidencia o papel que as competéncias de literacia
emergente tém na aprendizagem posterior da leitura, da escrita e da matemaética, o estudo
das relacdes entre estas competéncias contribui para a otimizacdo dos procedimentos de
avaliacdo e intervencdo na literacia emergente, nos contextos de educacao pré-escolar.

O primeiro objetivo deste estudo é explorar as associacGes entre diferentes
competéncias de literacia emergente em criancas de idade pré-escolar. Com o estudo destas
associacOes, pretende-se refletir sobre as carateristicas dos procedimentos de despiste
universal, nos contextos de educagdo pré-escolar, e as competéncias avaliadas nestes
procedimentos. O segundo objetivo passa por estudar as associagdes entre o desempenho de
criangas em idade pré-escolar em tarefas de literacia emergente e o seu desempenho
académico posterior no 1° CEB, conduzindo a uma reflexéo sobre as praticas pedagogicas
em contextos de educacdo pré-escolar que podem estar associadas a facilitacéo posterior da
aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica.

As competéncias de literacia emergente foram avaliadas, nos anos letivos 2018/2019
e 2019/2020, num processo de despiste universal, levado a cabo pelo Servigo de Psicologia
e Orientacdo de um Agrupamento de Escolas do Norte do pais. Este processo consistiu na



aplicacdo das seguintes provas: Prova Fonoldgica (Silva, 2008), Prova de Vocabulario
Expressivo pertencente a WPPSI-R (Santos, 1999), Prova de Avaliacdo da Leitura (Castro
etal., 1998), “Segue-me Lua” (Clay, 2000; adapt. Alves & Aguiar, 2002) ¢ Prova de Escrita
Inventada (Teixeira, 2015). Os resultados académicos obtidos por estas criangas nas
disciplinas de Portugués e de Matematica, nos anos letivos 2019/2020 e 2020/2021,
correspondendo aos 1° e 2° anos do 1° CEB, foram também recolhidos, junto dos professores
titulares de turma, para efeitos deste estudo.

Partindo destes dados, 0s objetivos especificos deste estudo sdo: i) caraterizar o
desempenho de criancas a frequentar o Gltimo ano da educacao pré-escolar em vérias provas
de literacia emergente; ii) estudar as correlagdes entre as varias provas de literacia emergente
aplicadas; iii) estudar a relacdo entre o desempenho nas provas de literacia emergente com
0 desempenho na disciplina de portugués no 1° CEB (terceiro periodo do 1° e do 2° anos de
escolaridade); iv) estudar a relacdo entre o desempenho nas provas de literacia emergente
com o desempenho na disciplina de matemética no 1° CEB (terceiro periodo do 1° e do 2°
anos de escolaridade); v) refletir sobre as carateristicas, recursos e sustentabilidade das

praticas de despiste universal em contextos de educacao pré-escolar.

2. Participantes

No presente estudo, participaram 245 criancas. Nos momentos de recolha de dados
de literacia emergente, estas crian¢as tinham idades compreendidas entre 4 e 6 anos (M =
4.97 e DP =0.41). Do total, 116 criancas frequentaram o Gltimo ano da educacéo pré-escolar
no ano letivo 2018/2019 e 129 criangas no ano letivo 2019/2020.

Destas 245 criancas, foi possivel aceder aos resultados relativos ao desempenho no
1° CEB de 194 no 1° ano e 78 no 2° ano. A tabela 1 sintetiza a informacdo relativa a

distribuicdo das criancas de acordo com 0s anos letivos.



Tabela 1 | Distribui¢éo das criangas nos diferentes anos letivos

Dados Ano letivo Ano letivo Ano letivo Total
2018/2019 2019/2020 2020/2021
Literacia emergente 116 129 - 245
Nota de portugués - 99 95 194
(1° ano)
Nota de portugués - - 78 78
(2° ano)
Nota de matematica - 99 95 194
(1° ano)
Nota de matematica - - 78 78
(2° ano)

3. Instrumentos
3.1.Consciéncia fonoldgica

As tarefas utilizadas pertencem a bateria de provas fonoldgicas de Silva (2008) tendo
sido aplicados, neste procedimento de despiste universal, os trés subtestes: (a) a tarefa de
analise silabica (14 itens) na qual é pedido a crianca que divida cada palavra apresentada em
silabas, identificando-as; (b) a tarefa de classificacdo com base na silaba inicial (14 itens)
que avalia a sensibilidade da crianga para detetar silabas iniciais idénticas em diferentes
palavras e (c) a tarefa de supresséo da silaba inicial (14 itens), que avalia a capacidade de
manipular unidades silabicas das palavras, identificando a silaba inicial de cada palavra e
suprimindo-a, sendo capaz de verbalizar as silabas remanescentes. Cada tarefa é
interrompida apds 4 erros consecutivos, sendo que as respostas sdo cotadas com 1 ou 0
pontos caso a resposta esteja correta ou incorreta, respetivamente. Relativamente a
consisténcia interna desta prova neste estudo, a tarefa de analise silabica apresentou um
a=0.82, a tarefa de classificacdo com base na silaba inicial apresentou um 0=0.92 e a tarefa
de supresséo apresentou um a=0.96.
3.2.Vocabulario Expressivo

A prova de vocabulario administrada pertence a WPPSI-R (Escala de Inteligéncia de
Wechsler para a ldade Pré-Escolar e Primaria - Forma Revista), adaptacdo portuguesa de
Santos (1999).

De modo a avaliar o vocabulario expressivo, nomeadamente, a capacidade de
nomeacdo de objetos apresentados sob a forma de imagens e a capacidade de definir

verbalmente palavras apresentadas oralmente, foi utilizado o subteste de vocabulario da
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escala verbal. Esta tarefa consiste, num primeiro momento, em pedir a crianga que nomeie a
Imagem representada em cada um dos trés primeiros itens. Num segundo momento, sdo
apresentadas, sequencialmente, 20 palavras a crianca, sendo-lhe pedido que defina,
verbalmente, cada conceito apresentado. Na primeira parte, os trés itens sao cotados com 1
ou 0 pontos consoante a resposta esteja correta ou incorreta, enquanto na segunda parte, a
cotacdo pode variar entre 2, 1 ou 0 pontos. A pontuacdo maxima é de 45 pontos e, a partir
do quarto item, a aplicacdo € interrompida ap0s 6 insucessos consecutivos. Relativamente a
consisténcia interna desta prova neste estudo, a prova de vocabulario apresentou um a=0.80.
3.3.Conhecimento de letras
A prova de Castro et al. (1998) avalia o conhecimento relativo a correspondéncia
letra-som e 0 conhecimento do alfabeto. Com recurso a dois cart@es, cada um com 21 letras
organizadas de modo aleatorio, é pedido a crianca que refira 0 nome ou 0 som das mesmas.
As letras sdo apresentadas duas vezes, em listas paralelas e em ordens pseudoaleatorias
diferentes. Cada letra é cotada com 1 ou 0 pontos caso a resposta se encontre correta ou
incorreta. Relativamente a consisténcia interna desta prova neste estudo, a prova de
conhecimento de letras apresentou um a=0.96.
3.4.Conhecimento do impresso
A prova “Segue-me Lua” (Clay, 2000; adaptacao de Alves & Aguiar, 2002) avalia o
conhecimento da crianca sobre o material impresso, 0 seu proposito e convencdes,
nomeadamente, a direccionalidade da leitura/escrita, 0 manuseamento correto do livro e
orientagdo textual, a correspondéncia entre palavras escritas e faladas, os sinais de pontuacgéo
e 0s conceitos tanto de letra como de palavra. Relativamente a consisténcia interna desta
prova neste estudo, a prova de conhecimento do impresso apresentou um a=0.80.
3.5.Escrita inventada
Por fim, a tarefa de escrita inventada (Teixeira, 2015) avalia a capacidade de
associacao letra-som envolvendo competéncias como a consciéncia fonémica, a
correspondéncia fonema-grafema e o conhecimento ortografico.
Nesta tarefa, apos serem fornecidas folhas de papel e lapis, o adulto vai ditando uma
lista de 16 palavras e pede que a crianga escreva cada palavra da maneira que souber. A
tarefa desenvolvida por Teixeira (2015) considerou, na selecdo das 16 palavras que integram
a prova, os critérios utilizados por Silva e Martins (2013): (a) palavras com 0 mesmo namero
de silabas que se referem a itens de diferente tamanho, (b) palavras com diferente nimero
de silabas referentes a itens de tamanho similar, (c) palavras no singular e no plural, (d)

palavras iguais, mas com diferentes iniciais (cit in Teixeira, 2015). Considerando os critérios
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de classificacdo fonoldgica (Mann, 1993 cit in Teixeira, 2015) cada palavra recebe uma
pontuacgéo entre 0 e 4 pontos, acumulando-se numa pontuacéo total entre 0 e 64 pontos.
Relativamente a consisténcia interna desta prova neste estudo, a prova de escrita inventada

apresentou um 0=0.96.

4. Recolha de dados

O processo de recolha de dados de literacia emergente decorreu entre 0s meses de
outubro e dezembro nos anos letivos 2018/2019 e 2019/2020, tendo sido levado a cabo pelo
Servico de Psicologia e Orientacdo do Agrupamento.

As tarefas de consciéncia fonoldgica, vocabulario expressivo, conhecimento de letras
e de conhecimento do impresso foram aplicadas individualmente a todas as criangas, ao
passo que a tarefa de escrita inventada foi aplicada em pequenos grupos de 6 a 8 criangas.
As avaliagBes decorreram numa sala propria dos estabelecimentos escolares tendo sido
salvaguardada a privacidade das criancas. Procurou-se respeitar a ordem das provas como
descrito no protocolo, existindo excecbes quando o desempenho da crianca pudesse estar
comprometido. Cada avaliacdo individual teve a duracdo média de 50 minutos. O
procedimento procurou ir ao encontro da organizacdo natural das criangas em jardim de
infancia e, sempre que possivel, as criangas de um mesmo grupo-turma foram avaliadas num
intervalo de tempo maximo de quinze dias de modo a minimizar a influéncia do fator tempo
no desempenho das tarefas. O consentimento escrito dos encarregados de educacdo das
criangas participantes no estudo foi assegurado.

Os dados relativos ao desempenho académico no 1° CEB correspondem as notas
atribuidas pelos professores titulares de turma, nas disciplinas de portugués e matematica
nos anos letivos 2019/2020 e 2020/2021.

5. Anélise de dados

Os dados recolhidos foram inseridos e analisados com o programa estatistico IBM
SPSS Statistics (versao 27.0).

Foram calculados os coeficientes alfa de Cronbach para determinar a consisténcia
interna das provas utilizadas, como reportado na descrigdo dos instrumentos.

Posteriormente, os resultados nas provas de literacia emergente e o desempenho nas
disciplinas de portugués e matematica do 3° periodo dos 1° e 2° anos, foram analisados

descritivamente.
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Recorreu-se ao coeficiente de correlacdo de Pearson para analisar as correlagdes entre
provas de literacia emergente e entre 0 desempenho nessas provas e o desempenho no 1°
CEB. De acordo com as convencdes definidas por Cohen (1992), nas correlagdes de Pearson
0 p de .10 é considerada uma associacao fraca, o p de .30 uma associa¢do moderada e 0 p de

.50 uma associacao forte.
Resultados

1. Resultados descritivos
Consciéncia fonoldgica

A Tabela 2 apresenta a média, desvio-padrdo, mediana e moda obtidos pelas criangas
nas trés tarefas de consciéncia fonoldgica. As criancas demonstraram um desempenho
superior na tarefa de analise silabica (M = 10.3), por comparacao as tarefas de classificacdo
com base na silaba inicial (M = 4.6) e supressdo da silaba inicial (M = 2.1). Em todas as

provas, os resultados variaram entre 0 e 14.

Tabela 2 | Anélise descritiva da prova de consciéncia fonologica

Prova de consciéncia fonoldgica M (DP) Md Mo
Anadlise silabica 10.3(3.2) 11.0 12
Classificacdo com base na silaba inicial 4.6 (4.5) 3.0 0
Supressao da silaba inicial 2.8 (4.4) 0 0
Vocabulério

Em relacdo a prova de vocabulario da WPPSI-R, os resultados brutos foram
convertidos em resultados padronizados. As criancas apresentaram um valor padronizado
médio de 9.6 (DP = 3.1, Md = 10.0, Mo = 12) com resultados a variar entre 1 e 19.

Convertendo os resultados brutos em idades-teste, as normas desta prova permitem
analisar se as criancas da amostra obtiveram resultados abaixo, idénticos ou acima da média
(Santos, 1999). A figura 2 apresenta a distribuicdo das criangas conforme a classificacao
referida.
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Figura 2 | Distribuigdo dos resultados das criangas da amostra na prova de VVocabulario
Expressivo

60%
40%
20%
00% E—

Abaixo Idéntico Acima
Valores de referéncia

Percentagem de
sucesso

Do total das criancas, 49.8% (n = 121) tiveram resultados abaixo da média esperada
para a idade, 43.6% (n = 106) resultados acima e 6.6% (n = 16) resultados idénticos a média.

Conhecimento de letras
Relativamente ao conhecimento das letras, observa-se que as criangas conheciam em
média 6 letras (M = 6.1, DP = 6.9, Md = 4.0, Mo = 0). As respostas variam entre 0 e 21, 0

minimo e 0 m&ximo possiveis nesta prova.
Figura 3 | Percentagem de participantes a reconhecer cada letra
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A figura 3 mostra que as letras X (61.7%), A (57.6%) e O (49.8%) sdo as mais
conhecidas pelas criangas. Por outro lado, as letras V (14.8%), D (15.6%), G (16.9%) e Z

(18.9%) sdo as menos familiares.
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Conhecimento do impresso

Na prova que avalia os conhecimentos do impresso, as criangas obtiveram uma média

de 6.3 (DP = 3.5, Md = 6.0, Mo = 3), com resultados que variaram entre 0 e 15 ndo atingindo

a pontuacdo maxima de 23. A tabela seguinte mostra a frequéncia, e a respetiva percentagem,

das criancgas que acertaram em cada item, bem como uma descrigéo do objetivo de cada item.

Tabela 3 | Sucesso das criangas nos itens que avaliam o conhecimento do impresso

Conceitos sobre Escrita: Segue-me Lua N Percentagem
Item 1: Identificacdo da capa do livro 218 89,7 %
Item 2: Conceito de que € a escrita, € ndo a imagem, que 156 64,2 %
transmite a mensagem
Item 3: Direcdo da leitura - inicio da mancha de texto 125 51,4 %
Item 4: Direcéo da leitura da esquerda para a direita 104 42,8 %
Item 5: Direcdo da leitura - retorno a esquerda ou de 107 44,0 %
cima para baixo
Item 6: Acompanhar a leitura palavra por palavra 29 119%
Item 7: Conceito de primeiro e altimo 116 47,7 %
Item 8: Inversdo da imagem 109 449 %
Item 9: Identificar escrita invertida 34 14,0%
Item 10: Identificar linhas desordenadas 10 4,1 %
Item 11: Identificar que a pagina da esquerda se Ié antes 159 65,4 %
da pagina da direita
Item 12: Identificar erros na ordem da sequéncia de 2 0,8 %
palavras
Item 13: Identificar letras desordenadas 4 1,6 %
Item 14: Identificar e reordenar letras numa palavra 5 2,1%
Item 15: Significado do ponto de interrogacdo 29 119%
Item 16: Significado do ponto final 19 7,8%
Item 17: Significado da virgula 0 0%
Item 18: Significado das aspas 1 0,4 %
Item 19: Identificar letras maiusculas e minasculas 12 4,9 %
Item 20: Conceito de letra 193 79,4 %
Item 21: Conceito de palavra 17 7,0 %
Item 22: Conceito de primeira e Ultima letra de uma 25 10,3 %
palavra
Item 23: Conceito de letras mailsculas 46 18,9 %

15



Percentagem total de

Observa-se que o0s conceitos mais conhecidos, com percentagens de sucesso
superiores, séo a identificacdo da capa (89.7%), o conceito de letra (79.4%), a direcéo da
esquerda para a direita (65.4%) e que a mensagem se encontra na componente escrita
(64.2%), enquanto os menos conhecidos sao a interpretacdo do significado da virgula (0%)
e do significado das aspas (0.4%), a identificagdo de erros (0.8%), a identificagcdo de
alteracdo na ordem das letras (1.6%), a identificacdo e reordenagdo de letras (2.1%), a
identificacdo de letras mailsculas e minusculas (4.9%) e o conceito de palavra (7.0%),

Escrita Inventada

No que diz respeito & prova de escrita inventada, as criancas tiveram um resultado
médio de 7.7 (SD = 8.1, Md = 6.5, Mo = .0), em que os valores variaram entre 0 e 46.5. A
moda indica que que o desempenho mais frequente, considerando os critérios propostos por
Mann (1993) se encontra ao nivel do Rabisco.

A figura 4 mostra, em percentagem, o nivel de desempenho das criangas neste estudo,

considerando o desempenho nas 16 palavras da prova.

Figura 4 | Desempenho das crian¢as na prova de Escrita Inventada
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Critérios de avaliacéo

Desempenho no 1° CEB
O desempenho académico no 1° CEB diz respeito as notas qualitativas, e varia entre
insuficiente, suficiente, bom e muito bom. Os resultados apresentados dizem respeito ao total

dos alunos a frequentar o 1° e 0 2° ano de escolaridade no terceiro periodo.

16



Figura 5 | Desempenho académico na disciplina de Portugués no terceiro periodo
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No 1° ano de escolaridade, 85.6% (n = 166) corresponde ao total de resultados
positivos da disciplina de portugués e 14.4% (n = 28) a avaliacao de insuficiente. Enquanto
no segundo ano de escolaridade, 91% (n = 78) corresponde a resultados positivos e 9% (n =

7) a classificacdo de insuficiente.

Figura 6 | Desempenho académico na disciplina de Matematica
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Relativamente a disciplina de matemética, no 1° ano de escolaridade, 95.9% (n =
186) corresponde ao total de resultados positivos e 4.1% (n = 8) a avaliacdo de insuficiente.
No 2° ano, o total de resultados positivos é 93.6% (n = 73) e 6.4% (n = 5) correspondem a

avaliacdo de insuficiente.

2. Associagdes entre as provas de literacia

A tabela 4 apresenta as correlagOes de coeficiente de produto de Pearson (p) entre as
tarefas de consciéncia fonologica. As tarefas de classificacdo com base na silaba inicial e de
supressao da silaba inicial apresentam uma correlagéo forte (p = .55, p <.001), enquanto a

tarefa de analise silabica apresenta uma correlacdo fraca com a tarefa de classificagdo com
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base na silaba inicial (p = .17, p = .009) e com a tarefa de supressao da silaba inicial (p =
19, p =.003).

Tabela 4 | CorrelacGes entre as tarefas de consciéncia fonoldgica

Anélise Sildbica Classificagdo com base na Supressdo da

Silaba Inicial Silaba Inicial
Analise Silabica - A7** 19**
Classificacdo com A7** - H55**

base na Silaba Inicial

Nota: os valores apresentados correspondem aos coeficientes de correlagdo de Pearson.
*p<.05 **p<.01

Tabela 5 | CorrelacOes entre as provas de literacia

Vocabulario Conhecimento de Conhecimento do Escrita
letras Impresso Inventada
Anélise Silabica 22%* .16* .07 14*
Classificacdo com 41** 55** 37 52**
base na Silaba
Inicial
Supressao da 31** 51** A3** A0**
Silaba Inicial
Vocabulério - 33** 32** 32**
Conhecimento de .33** - A2** 70**
letras
Conhecimento do .32%* A2** - .32%*
Impresso

Nota: os valores apresentados correspondem aos coeficientes de correlacdo de Pearson.
*p<.05 **p<.01

A tabela 5 apresenta as correlagcfes de coeficiente de produto de Pearson (p) entre as
provas de literacia.

Relacionando com as restantes provas, a tarefa de analise silabica apresenta uma
correlagéo fraca com a escrita inventada (p = .14, p = .036), com o conhecimento de letras
(p=.16,p=.014), com o vocabulario, (p =.22, p <.001) e com o conhecimento do impresso
(p=.07, p =.296).

A tarefa de supressdo da silaba inicial apresenta uma correlacdo forte com o

conhecimento de letras (p =.51, p <.001) e uma correlagdo moderada com o conhecimento
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do impresso (p = .43, p < .001), com a escrita inventada (p = .40, p < .001) e com o
vocabulario (p = .31, p <.001). A classificacdo com base na silaba inicial revela correlagdes
moderadas com o vocabulario (p = .41, p <.001) e com o conhecimento do impresso (p =
.37, p <.001) e uma correlacao forte com o conhecimento de letras (p=.55, p <.001) e com
a escrita inventada (p = .52, p <.001).

O vocabulario apresenta uma correlagdo moderada com o conhecimento de letras (p
= .33, p < .001), com o conhecimento do impresso (p = .32, p < .001) e com a escrita
inventada (p =.32, p <.001).

O conhecimento de letras e a escrita inventada apresentam uma correlagao forte (p =
.70, p < .001). O conhecimento de letras e o conhecimento do impresso correlacionam-se
moderadamente (p = .42, p < .001), assim como o conhecimento do impresso e a escrita
inventada (p = .32, p <.001).

3. Associagoes entre o desempenho no 1° CEB

Tabela 6 | Correlag6es entre o desempenho no 1° CEB no terceiro periodo

Portugués 2°ano  Matematica 1°ano do 1° Matematica 2° ano do 1°

do 1° CEB CEB CEB
Portugués 1° ano do 1° JT** 82** JI5%*
CEB
Matematica 1° ano do 1° 70** - T7*
CEB
Matematica 2° ano do 1° .82%* T1** -
CEB

Nota: os valores apresentados correspondem aos coeficientes de correlacdo de Pearson.
*p<.05 **p<.01

A tabela 6 apresenta as correlacdes entre 0 desempenho na disciplina de portugués e

0 desempenho na disciplina de matematica no 1° CEB. Como € possivel constatar nos valores

apresentados na tabela, as correlacGes entre as duas disciplinas, nos dois anos, sao fortes.
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4. AssociagOes entre provas de literacia e desempenho no 1° CEB

Tabela 7 | CorrelacGes entre as provas de literacia e o desempenho no 1° CEB

Anélise  Classificagdo ~ Supressdo  Vocabulario Conhecimento  Conhecimento  Escrita

Sildbica combasena  Silaba Inicial de letras do Impresso  Inventada
Silaba Inicial

Portugués 1° .09 A45** A41%* 40** B61** 39** 50**
ano do 1° CEB

Portugués 2° .08 33** 27* 30** H53** A1 39**
ano do 1° CEB
Matematica 1° A1 AT .38** .38** 53** A0** A46**
ano do 1° CEB
Matematica 2° .06 30** 21 31** A45%* A4** 37**

ano do 1° CEB

Nota: os valores apresentados correspondem aos coeficientes de correlacdo de Pearson.
*p<.05 **p<.01

A tabela 7 apresenta as correlagoes de coeficiente de produto de Pearson (p) entre as
provas de literacia e o desempenho no 1° CEB.

A tarefa de analise silabica apresenta uma correlagdo fraca com o desempenho na
disciplina de portugués no 1° ano (p =.09, p =.192) e no 2°ano (p = .08, p = .477) ecom 0
desempenho na disciplina de matematica no 1° (p=.11, p =.139) e no 2° ano de escolaridade
(p=.06, p=.581)

A tarefa de classificagdo com base na silaba inicial apresenta correlagcbes moderadas
com o desempenho no primeiro ano a portugués (p = .45, p <.001) e matematica (p = .47, p
<.001) e com o desempenho no segundo ano de escolaridade a portugués (p = .33, p =.003)
e matematica (p = .30, p =.008).

A tarefa de supressdo da silaba inicial apresenta uma correlacdo moderada com o
desempenho a portugués (p = .41, p <.001) e a matematica no 1°ano (p =.38,p <.001) e
apresenta uma correlacdo fraca com o desempenho a portugués (p = .27, p =.016) e a
matematica no 2° ano (p = .21, p = .069).

A prova de vocabulario correlaciona-se moderadamente com o desempenho a
portugués no 1° ano (p =.40, p <.001), a portugués no 2° ano (p = .30, p =.008), matematica
no 1° (p =.38, p <.001) e matematica no 2° ano de escolaridade (p = .31, p =.007).

A prova conhecimento de letras apresenta uma correlacdo forte com o desempenho

a portugués no 1° (p = .61, p < .001), a portugués no 2° ano (p = .53, p < .001) e com
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matematica no 1° ano (p = .53, p <.001) e correlaciona-se moderadamente com matematica
no 2° ano (p = .45, p <.001).

A prova do conhecimento do impresso apresenta uma correlagdo moderada com o
desempenho a portugués no 1° ano (p = .39, p < .001), a portugués no 2° ano (p = .41, p <
.001) e com matematica no 1° (p = .40, p <.001) e no 2° ano (p = .44, p <.001).

A prova de escrita inventada apresenta uma correlagdo forte com o desempenho a
portugués no 1° ano (p = .50, p < .001) e uma correlacdo moderada com matematica no 1°
ano (p = .46, p <.001), portugués no 2° ano (p = .39, p <.001) e matematica no 2° ano (p =
.37, p=.001).

Discussao

Os objetivos gerais do presente estudo centram-se na analise das relagcdes entre as
competéncias de literacia emergente na educacdo pré-escolar e a sua relagdo com o
desempenho no 1° CEB. A presente discussdo encontra-se dividida de acordo com 0s
objetivos especificos associando, sempre que possivel, diferentes pontos de vista. Por fim, é
feita uma reflex&@o sobre as limitacdes deste estudo e sugestdes para estudos futuros.

O primeiro objetivo especifico consiste em caraterizar o desempenho de criangas a
frequentar o ultimo ano da educacéo pré-escolar em varias provas de literacia emergente. Os
resultados do desempenho das criancas em idade pré-escolar a nivel das competéncias de
literacia revela uma grande heterogeneidade.

Em relacdo a consciéncia fonoldgica, os dados salientam que as criangas mostram ter
uma desigualdade na capacidade de segmentacdo e de manipulagéo das silabas. As criancgas
sdo capazes de realizar com sucesso a tarefa de analise silabica, contudo revelam maiores
dificuldades na realizacdo das tarefas de classificacdo com base na silaba inicial e de
supressdo da silaba inicial.

Na prova de vocabulario, metade das criancas avaliadas neste estudo apresentam um
resultado abaixo da média esperada para a idade. As competéncias de vocabulario parecem
influenciar o processo de leitura e de escrita (Jong & Leseman, 2001; Leal et al., 2006;
Sénéchal & LeFevre, 2002; Silva et al., 2016), pelo que este resultado pode estar relacionado
com a identificagédo de criancas em risco e com necessidade de intervencéo.

A prova de conhecimento de letras permite identificar as letras conhecidas pelas
criangas, sendo relevante identificar os alunos que reconhecem um ndmero reduzido. Neste

estudo, as criancas conheciam em média seis letras. N&o obstante, € importante associar este

21



conhecimento com outras competéncias para facilitar o processo de leitura e de escrita
(Silva, 1997).

A prova que avalia o conhecimento do impresso foi originalmente constituida para ser
aplicada com criancas da educacao pré-escolar e do 1° CEB (Clay, 2000; adaptacdo de Alves
& Aguiar, 2002). Neste estudo, analisando os diferentes itens, o desempenho das criangas é
desigual. Os itens com maior percentagem de sucesso sao a identificacdo da capa, o conceito
de letra, a direcdo da leitura e a identificacdo da mensagem na componente escrita e verifica-
se insucesso em itens que implicam conhecimentos adquiridos no 1° CEB, nomeadamente
0s sinais de pontuacéo e a ordenagéo de letras nas palavras.

Os resultados deste estudo na prova de escrita inventada demonstram que o desempenho
da maior parte das criancas se encontra no nivel de rabiscos e ao nivel pré-silabico. A crianca
encontra-se no nivel do rabisco quando utiliza simbolos graficos sem qualquer
funcionalidade e no nivel pré-silabico quando comeca a associar a escrita a fala, mas sem
consisténcia na transformacéo dos sons em letras e palavras (Teixeira, 2015). Neste estudo,
poucas criangas se encontram em niveis mais elaborados tais como o nivel silabico,
alfabético e alfabético-ortografico. Apesar de caracterizar o grupo, estes dados ndo permitem
identificar criancas em risco.

O segundo objetivo especifico considera a andlise das inter-relacbes entre as
competéncias da literacia emergente.

Relativamente a prova que avalia a consciéncia fonologica, a tarefa de analise
silabica apresenta uma correlacdo fraca com as tarefas de classificacdo com base na silaba
inicial e de supresséo da silaba inicial, ao passo que a tarefa de classificagdo com base na
silaba inicial e de supressao da silaba inicial apresentam, entre si, uma correlacao forte. Do
mesmo modo, a tarefa de analise silabica apresenta uma correlacdo fraca com as restantes
provas de literacia enquanto as tarefas de classificacdo com base na silaba inicial e de
supressao da silaba inicial apresentam uma correlacdo moderada ou forte.

Diferentes estudos salientam a importancia da consciéncia fonoldgica na
aprendizagem da leitura e da escrita (Albuquerque, 2012; Barrera & Maluf, 2003; Gaiolas
& Martins, 2017; Sim-Sim 2009). No entanto, neste estudo, a analise silabica correlaciona-
se de forma fraca com as diferentes provas, ao contrario da classificacdo com base na silaba
inicial e supresséo da silaba inicial. De facto, as trés tarefas analisadas apresentam niveis
progressivos de dificuldade e parecem requerer diferentes competéncias, sobretudo as tarefas
que implicam manipulacéo. As tarefas mais complexas exigem uma maior consciéncia das

unidades silabicas e apontam para a utilizacdo da memdria, particularmente a memoria de
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trabalho que parece desempenhar um papel relevante exigindo recursos para a codificagdo e
descodificacédo de tarefas ndo automaticas (Freitas, 2007; Pinto, 2014; Sim-Sim et al., 2008).
Neste estudo, os resultados da tarefa da analise silabica parecem apontar para a auséncia de
reflexdo e controlo consciente das silabas e, consequentemente, indicar a realizacao da prova
por meio de um processo automatico.

Neste estudo, o vocabulério apresenta uma correlacdo moderada com as restantes
provas de literacia, indo ao encontro do que € encontrado na literatura. O desenvolvimento
e expansao do vocabulério parece facilitar a formacéo e compreensao de frases, colaborando
no desenvolvimento da linguagem (Belsky et al. 2007; Leal et al., 2006; Reis et al., 2010;
Silva et al., 2016; Whitehurst & Lonigan, 1998). A comunicacao e as interaces contribuem
para a aprendizagem e compreensdo da linguagem e respetivas regras. Neste sentido, a
promocdao do vocabulario por parte dos cuidadores em idades precoces e dos professores ao
longo da escolaridade torna-se essencial pela influéncia que possui em diferentes areas
(Belsky et al. 2007; Borges & Azoni, 2021; Silva et al., 2016).

A literatura aponta para a associacdo do conhecimento de letras com a consciéncia
fonoldgica que parece influenciar a construcdo de representacdes ortograficas na memoria
(Albuquerque, 2012; Sim-Sim, 2009; Treiman, 2006). No estudo de Silva (1997), o nome
das letras e a capacidade de segmentacdo parecem funcionar em interacdo e Viana (2007)
salienta o papel da consciéncia fonoldgica para a aquisicdo do principio alfabético,
evidenciando a importancia da crianca ser capaz de identificar e discriminar os sons da fala.
Neste estudo, a prova de conhecimento de letras apresenta uma correlagéo forte com a prova
da escrita inventada, com a tarefa de classificacdo com base na silaba inicial e com a tarefa
de supressdo da silaba inicial. Apresenta uma correlacio moderada com a prova de
vocabulario e com a prova de conhecimento do impresso. Neste sentido, a manipulacéo de
silabas apresenta uma correlacdo mais forte com as diferentes provas do que a segmentacgéo
(andlise silabica) e, considerando esta perspetiva, a capacidade de manipulacdo parece
complementar a capacidade de segmentagdo no conhecimento de letras.

O conhecimento do impresso e as suas caracteristicas implicitas como a
direccionalidade, o conhecimento da nogéo de palavra e os sinais de pontuagéo facilitam os
processos de aprendizagem da leitura e da escrita (Leal et al., 2006; Sénéchal & LeFevre,
2002; Silva et al., 2016; Whitehurst & Lonigan, 1998). Neste estudo, o conhecimento do
impresso esta correlacionado moderadamente com as diferentes competéncias de literacia,

mostrando a importancia de promover este tipo de competéncias em idade pré-escolar.
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Estudos mostram que a escrita inventada promove a consciéncia fonoldgica e que se
relaciona com a consciéncia fonémica e a correspondéncia fonema-grafema (Albuquerque
& Martins, 2018; Horta & Martins, 2014; Teixeira, 2015; Teixeira & Alves, 2012). As
autoras Horta e Martins (2014) demonstraram a relacdo entre o conhecimento de letras e a
escrita enfatizando a sua relagdo com a compreensdo dos sons e 0s nomes das letras. O
presente estudo vai ao encontro da literatura, encontrando-se uma correlagéo forte entre os
resultados na tarefa de escrita inventada com o conhecimento de letras e com a tarefa de
classificacdo com base na silaba inicial e uma correlacdo moderada com a tarefa de supressédo
da silaba inicial, vocabulario e conhecimento do impresso. Estes resultados ddo énfase a
importancia de atividades de escrita inventada em idade pre-escolar com o intuito de
desenvolver diferentes competéncias.

As correlagOes positivas entre as provas encontradas neste estudo parecem indicar a
relacdo entre as competéncias avaliadas nas provas. Como tal, apontam para a importancia
de serem desenvolvidas de forma simultdnea como varios autores tém vindo a salientar,
particularmente Mason e Stewart (1990), Whitehurst e Lonigan (1998) e Sénéchal (2001)
nos seus modelos.

Com o terceiro objetivo especifico deste estudo, pretendia-se estudar a relacéo entre
0 desempenho nas provas de literacia emergente com o desempenho na disciplina de
portugués no 1° CEB.

Em primeiro lugar € de sublinhar a forte correlacdo entre o desempenho de portugués
e de matematica no 1° e no 2° ano. As competéncias exigidas nestes anos de escolaridade
parecem influenciar-se, evidenciando a importancia de se desenvolver e trabalhar de forma
integrada.

O desempenho na disciplina de portugués no 1° CEB revela correlagdes moderadas
e fortes com todas as provas de literacia, exceto a tarefa de analise silabica que apresenta
uma correlacéo fraca.

Ao iniciar a escolaridade, uma das principais atividades das criangas passa pela
aprendizagem da leitura e da escrita. O conceito de literacia emergente diz respeito as
competéncias prévias que facilitam e apoiam estes processos e 0s resultados deste estudo
vao ao encontro do que é encontrado na literatura (Sénechal et al., 2001; Mason e Stewart,
1990; Whitehurst e Lonigan, 1998). As intervencdes a desenvolver com as criancas devem
proporcionar oportunidades de aprendizagem e, neste sentido, a investigacdo deve apoiar e

orientar a pratica dos educadores (Albuquerque & Martins, 2018; Anderson et al., 2003 Leal
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et al., 2006; Phillips et al., 2017; Roux-Baron, 2019; Sénéchal & LeFevre, 2002; Whitehurst
& Lonigan, 1998).

Reis et al. (2010) avaliaram a relagéo entre a exatidao e velocidade da leitura com as
capacidades de processamento fonoldgico, nomeacdo rapida, associacdo letra-som e
vocabulério. Concluiram que a consciéncia fonolégica contribui ao longo da escolaridade
como principal preditor da exatiddo e velocidade da leitura, contudo, os autores verificaram
que a influéncia vai diminuindo ao longo dos anos de modo que outras competéncias de
literacia se sobreponham. Neste estudo, os resultados apontam também para a diminuicéo
da influéncia das tarefas de classificagdo com base na silaba inicial e de supresséo da silaba
inicial com os resultados do 1° CEB em que correlagdo no 1° ano é mais forte do que a
encontrada no 2° ano de escolaridade.

A tarefa de analise silabica apresenta correlagdes fracas com os resultados do 1° CEB
apesar de constituir a tarefa com desempenho superior da prova de consciéncia fonologica,
0 que podera significar que o sucesso na prova pode estar associado a um desempenho
mecanico e automatico. Se assim for, esta tarefa podera ndo proporcionar, de facto, a
avaliacdo da capacidade da crianca para refletir sobre os sons da fala.

As tarefas de classificacdo com base na silaba inicial e de supressdo da silaba inicial
parecem ter um papel diferente, avaliando a capacidade de manipulagdo sildbica e de
distingdo dos sons. As correlagdes com as restantes competéncias de literacia emergente e
com o desempenho na disciplina de portugués parecem indicar a atuacdo e influéncia nas
diferentes capacidades.

As competéncias de vocabulério expressivo correlacionam-se com a leitura e com a
escrita formal aprendida no 1° CEB (Jong & Leseman, 2001; Sénéchal & LeFevre, 2002;
Silva et al., 2016). Sénéchal e LeFevre (2002) apontam para uma relacdo direta entre o
dominio do vocabulério e a leitura no 3° ano, congruentes com resultados que apontam para
uma relacdo positiva e reciproca com a descodificagdo, fluéncia e compreensdo na leitura. O
conhecimento de diversos conceitos parece ser importante na fluéncia e exatiddo da leitura,
por facilitar o reconhecimento das palavras. E esperado que o vocabulario aumente ao longo
da escolaridade, pela aquisicdo de novas palavras (Reis et al, 2010; Cadime, 2021). Neste
estudo, a prova de vocabulario apresenta uma correlacdo moderada com o desempenho na
disciplina de portugués. A fase inicial de aprendizagem da leitura e da escrita esta orientada
para 0s processos de decodificacdo e codificacdo apresentam e anos subsequentes para a

compreensdo da leitura (Castro & Lobo, 2020; Jong & Leseman, 2001; Sénéchal & LeFevre,
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2002; Silva et al., 2016). Em futuros estudos seria interessante perceber o desenvolvimento
da relagdo do vocabulario em anos de escolaridade posterior.

O conhecimento de letras facilita a aprendizagem da leitura e da escrita (Leal et al.,
2006; Seénéchal & LeFevre, 2002; Silva, 1997 Silva et al., 2016; Whitehurst & Lonigan,
1998). Do mesmo modo, os resultados do presente estudo demostram uma correlagéo forte
com o desempenho da disciplina de portugués. No entanto, muitas vezes o nome das letras
ndo corresponde aos fonemas representados nas palavras e, para as criangas beneficiarem
deste conhecimento, é de considerar o ensino do nome das letras em interacdo com outras
competéncias, tal como a consciéncia fonolodgica (Silva, 1997; Viana, 2007).

O conhecimento e exploracdo de materiais impressos correlaciona-se com a leitura,
podendo melhorar a linguagem e, mais tarde, a compreensédo da leitura (Costa, 2021; Coff
et al., 2013). Neste estudo, os resultados mostram uma correlacdo moderada com o
desempenho na disciplina de portugués. O contacto com estes materiais facilita a percecao
de especificidades da escrita e contribui “para uma postura” de curiosidade. A crianca
compreende que a componente escrita consiste numa mensagem com significado adquirindo
conceitos de letras, palavras e, consequentemente, a sua utilidade (Silva et al., 2016; Sousa
& Pereira, 2021).

As competéncias avaliadas na prova da escrita inventada influenciam o desempenho
da disciplina de portugués, nomeadamente na aprendizagem da leitura e da escrita
(Albuquerque & Martins, 2018; Albuquerque & Martins, 2020; Proenca et al., 2015). Os
resultados do presente estudo vao ao encontro da literatura, evidenciando uma correlagao
forte com o desempenho na disciplina de portugués no 1° ano e moderada com o desempenho
no 2° ano. Albuquerque e Martins (2018), num estudo que analisou os contributos de um
programa de escrita inventada na aprendizagem da leitura e da escrita, concluiram que o
grupo que usufruiu do programa revelou melhores resultados na leitura e na escrita no final
da educacdo pré-escolar e no 1° ano de ensino béasico. Varios estudos apontam para a
importancia de desenvolver programas de treino de escrita inventada para a promoc¢éo da
escrita e aquisicdo da leitura (Albuquerque & Martins, 2018; Costa, 2021; Horta & Martins,
2014).

O quarto objetivo especifico pretende estudar a relagdo do desempenho nas provas de
literacia emergente com o desempenho na disciplina de matematica no 1° CEB. O
desempenho na disciplina de matematica no 1° CEB apresenta uma correlagdo moderada ou
forte com todas as provas de literacia, excetuando a tarefa de analise silabica com a qual

apresenta uma correlacao fraca.
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As competéncias de literacia e de numeracia da crianga no pré-escolar parecem estar
associadas as competéncias de matematica no 1° CEB, particularmente no primeiro ano de
escolaridade (Aguiar & Leal, 2010; Amaral et al., 2017; Macedo Pinto et al., 2009), o que
suporta os resultados obtidos no presente estudo.

A consciéncia fonoldgica parece relacionar-se com o desempenho na disciplina de
matematica, nomeadamente a area da aritmética no 1° ano (Muitana & Amato, 2022; Pires
et al., 2018; Solsona et al., 2005). Neste estudo, a tarefa de classificagdo com base na silaba
inicial apresenta uma correlacdo moderada com o desempenho da disciplina de matematica
e a supressao da silaba inicial apresenta uma correlagdo moderada com o desempenho em
matematica no 1° ano e uma correlagdo fraca no 2° ano. A compreensao fonolégica parece
influenciar, ndo s6 a realizacdo de tarefas de conhecimento fonoldgico como de
conhecimento l6gico-matematico (Solsona et al., 2005).

O vocabulério pobre tende a dificultar a interpretacdo do problema matematico
(Menezes et al., 2003). Os alunos conseguem ler, mas e-lhes dificil atribuir um significado
uma vez que esta tarefa tende a exigir mais do que a correspondéncia grafema-fonema
(Belsky et al., 2007; Jong & Leseman, 2001; Menezes et al., 2003). No presente estudo, o
vocabulario apresenta uma correlagdo moderada com o desempenho na disciplina de
matematica. Porventura, pelas caracteristicas deste nivel de ensino, as tarefas parecem nao
implicar um vocabulario alargado e uma habil compreensdo da leitura para a interpretacdo
do enunciado (Bivar et al., 2013). Em futuros estudos seria interessante perceber o
desenvolvimento da relacdo do vocabulario com o desempenho a matematica.

No estudo de Amaral et al. (2017) as autoras analisaram em que medida o
desempenho das competéncias de linguagem oral, consciéncia fonoldgica e linguagem
escrita esta correlacionado com o desenvolvimento de competéncias matematicas.
Verificaram a existéncia de correlacdes positivas entre as competéncias de literacia com as
de matematica, nomeadamente o conhecimento de letras maiGsculas e minusculas parecendo
enfatizar a relagdo com o conhecimento de letras. Os resultados obtidos neste estudo véo ao
encontro da literatura, evidenciando uma correlacéo forte entre o conhecimento de letras e o
desempenho na disciplina de matematica no 1° ano e uma correlagdo moderada com o
desempenho no 2° ano.

Apesar da associacao entre as competéncias de literacia emergente e o desempenho
na disciplina de matemaética no 1° CEB evidenciado na literatura e nos resultados deste
estudo, é uma &rea com menos investigagdo contrastando com a aprendizagem da leitura e

da escrita.
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Por fim, o quinto objetivo especifico do presente estudo relaciona-se com a reflex&o
sobre as carateristicas, componentes e sustentabilidade das préaticas de despiste universal em
contextos de educacdo pré-escolar

O modelo multinivel organiza os niveis de intervencdo de forma hierarquica: o
primeiro nivel diz respeito a préaticas e servicos direcionados a todos os individuos; o nivel
seguinte foca a sua intervencdo em alunos gque se encontram em risco ou com necessidade
de suporte adicional e o terceiro nivel aponta para uma resposta individualizada ou em
pequeno grupo para individuos com necessidade de um apoio mais frequente e intenso (Coff
etal., 2013; NCRTI,2010). O Decreto-Lei n°54/2018 de 6 de julho privilegia uma abordagem
multinivel de intervengdo e medidas de apoio consoante as necessidades educativas. A
implementacdo eficaz deste modelo requer (a) o investimento em programas de
desenvolvimento profissional para desenvolver as competéncias necessarias, (b) a existéncia
de recursos e (c) a presenca de profissionais instruidos com os principios do modelo (Fuchs
& Deshler, 2007).

Num primeiro nivel de intervencdo, preconiza-se a identificacdo de alunos em risco,
através de praticas de despiste universal (Coff et al., 2013; Cruz, 2010; Fuchs & Fuchs, 2006;
Kettler et al., 2014; Pereira et al., 2018; Pretto, 2003). O recurso a préaticas sustentadas e
tomada de decisdo com base na recolha de evidéncias orienta a intervengdo e a consequente
monitorizacdo (NCRTI, 2010; Viana et al., 2019).

E importante compreender a melhor forma de identificar os alunos em risco e que
necessitem de um apoio mais intenso e personalizado (Fuchs & Deshler, 2007; NCRTI,
2010; Viana et al., 2019). Para o efeito, os instrumentos e tarefas utilizados nas préticas de
despiste universal devem contribuir para a obtencdo de dados que facilitem essa
identificacdo de risco e orientem a consequente intervencdo (Alpuim, 2009; Kettler et al.,
2014; NCRTI, 2010). A escolha destes instrumentos e tarefas dependera, também, dos
objetivos a alcancar com o procedimento de avaliacdo. Considerando os resultados do
presente estudo, algumas reflexdes podem ser feitas nesta matéria.

A titulo de exemplo, o insucesso da tarefa de supressdo da silaba inicial pela maior parte
dos alunos parece indicar que, nesta amostra, a prova ndo distingue os alunos,
impossibilitando a identificacdo do risco no desempenho das criangas avaliadas. Por outro
lado, o sucesso generalizado na tarefa de anélise silabica tambem parece ser um indicador
pouco robusto das diferencas de niveis de desempenho das criangas desta amostra. A prova
de conhecimento do impresso utilizada - “Segue-me Lua” (Clay, 2000; adaptacdo de Alves

& Aguiar, 2002) - destina-se a avaliacdo de criancas da educagéo pré-escolar, mas também
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do 1° CEB. A diversidade da exigéncia dos itens parece estar espelhada nos resultados
obtidos pelas criangas deste estudo, existindo itens associados a competéncias adquiridas no
ensino formal. Torna-se por isso relevante refletir sobre a adequacao da administracéo total
desta prova para efeitos de despiste universal em criancas a frequentar a educagdo pré-
escolar.

O psicologo escolar dirige a sua intervencgdo a toda a comunidade educativa e a todos
0s anos de escolaridade. Apesar de, neste estudo, o foco ser na educacao pré-escolar, o
despiste universal deve ser realizado ao longo da escolaridade com o intuito de intervir de
forma precoce nas dificuldades e potencialidades dos alunos. E de salientar o papel do
Servigo de Psicologia e Orientacdo na administragdo e cotagdo das provas de despiste
universal, porém realizado em todos 0s niveis de ensino pode-se tornar um processo inviavel.
A sustentabilidade do modelo parece consistir em simplificar o processo de despiste para
discriminar criangas em risco e em refletir a possibilidade de colaboracdo dos diferentes
intervenientes no processo de aprendizagem da crianca. Particularmente, capacitar 0s
préprios educadores para a aplicacdo de tarefas de despiste e identificacdo de alunos em risco
aparenta reunir um conjunto de vantagens para a elaboracdo de uma avaliacdo mais
compreensiva, pelo contacto mais préximo e a probabilidade de complementar com outras
fontes de informag&o. Por exemplo, a tarefa de escrita inventada, utilizada neste estudo como
instrumento de despiste universal, pela sua duracdo de administracdo, podera constituir um
recurso pedagdgico rico em contexto de sala de atividades, mas menos util para a
identificagdo de criangas em risco, considerando a natureza dos conhecimentos de escrita
formal que pressupde (Albuquerque & Martins, 2018; Horta & Martins, 2014; Teixeira,
2015; Teixeira & Alves, 2012).

Em suma, a diferenca entre um processo mais simples ou mais pormenorizado e longo
assenta, respetivamente, na identificacdo das criancas em risco ou na caracterizacdo das
criancas numa determinada faixa etaria. Ademais, a determinagdo das provas a incluir no
despiste devera considerar a disponibilidade de recursos humanos e materiais disponiveis
para a aplicabilidade e utilidade dos resultados, bem como o impacto subsequente na

definicdo de estratégias de intervencdo significativas (Fuchs & Deshler, 2007).

5. LimitacOes e implicacdes futuras
Reconhecem-se algumas limitacGes neste estudo. Em primeiro lugar, a leitura dos
resultados é influenciada pela recolha de dados ter sido realizada num Unico agrupamento

de escolas, devendo evitar-se a generalizacdo. Em segundo lugar, € importante referir que as
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correlagdes ndo permitem definir causalidade ou direccionalidade e que ndo impedem a
relagdo e influéncia de outras varidveis tais como o desenvolvimento da crianca, a influéncia
do contexto familiar e a qualidade do contexto educativo. Em terceiro lugar, o desempenho
em portugués ndo demonstra uma relacao direta com a aprendizagem da leitura e da escrita
podendo, noutra oportunidade de estudo, ser utilizados testes de leitura e de escrita. Aguiar
e Leal (2010) utilizaram provas de avaliacdo da leitura — nivel principiante (Castro et al.,
1998). Do mesmo modo, as competéncias de matematica poderdo ser avaliadas com testes
especificos, por exemplo, o teste Tema-3 -Test of Early Mathematic Achievement (Ginsburg
& Baroody, 2003) utilizado por Amaral et al. (2017). Por fim, é de sublinhar a auséncia de
informacdo relativa a outros fatores de influéncia no desempenho das criancas,
nomeadamente associados aos contextos onde as escolas e as criancas estao inseridas.

Em estudos futuros, sugere-se a recolha de dados das competéncias de literacia em
diferentes agrupamentos de escolas permitindo uma analise mais diversificada dos
fendmenos em estudo. Seria igualmente interessante prolongar a recolha ao longo dos quatro
anos de escolaridade do 1° CEB com o intuito de estudar as associa¢Ges das competéncias

de literacia, nomeadamente das que se parecem relacionar com a compreensao.
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Conclusao

O presente trabalho procurou estudar a relagdo entre as competéncias de literacia
emergente na educacdo pré-escolar e a sua associacdo com o desempenho no 1° CEB,
refletindo sobre préaticas que facilitem a aprendizagem da leitura e da escrita e sobre as
carateristicas dos procedimentos de despiste universal.

As relagdes encontradas entre as provas e a relagdo com o desempenho no 1° CEB
sugerem a importancia da promocdo das competéncias em simultaneo. E a partir dos
conhecimentos emergentes que se desenvolvem as competéncias para a matematica e para a
leitura como a descodificacdo, fluéncia e compreenséo (Silva et al., 2016; Sousa & Pereira,
2021).

O Decreto-Lei n°54/2018 de 6 de julho assenta numa abordagem multinivel de
intervencdo. Todas as criancas nascem com potencial e é crucial perceber as suas
dificuldades e potencialidades com o intuito de desenvolver e promover contextos e
oportunidades de aprendizagem. No que concerne a sustentabilidade do despiste universal,
é importante considerar 0s recursos humanos e materiais existentes para orientar a defini¢do
e carateristicas das praticas de despiste universal, assegurando a sua influéncia na posterior
intervencdo (Fuchs & Deshler, 2007).
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